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RESUMO

O presente estudo trata do trabalho com a producéo textual autobiografia no espaco escolar e
objetiva compreender, em uma classe do 1° ano, Ensino Médio, de uma escola publica
estadual de Vitéria da Conquista — BA, como podemos perceber na produgdo de textos
autobiogréaficos de alunos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) a presenga do “Outro” (na
perspectiva bakhtiniana) e as aspiracdes de libertacdo (na acepcéo freiriana). Esta embasado
nos fundamentos tedricos de Bakhtin (1997, 2003) e alguns de seus seguidores
contemporaneos, a exemplo de Brand&o (1998), Bezerra (2016), Gusmao (2015), Schneuwly
e Dolz (2008), Geraldi (1991), como também se orienta pela pedagogia libertadora de Freire
(2004, 2005, 2006, 2018), entre outros. Este trabalho adota como método a pesquisa
qualitativa na modalidade interventiva (Bogdan; Biklen, 1994) e desenvolve por meio de
atividades embasadas na Sequéncia didatica (SD) proposta por Dolz e Schneuwly (2008),
atividades que proporcionem aos sujeitos envolvidos na pesquisa 0s conhecimentos
linguisticos capazes de ajuda-los no desenvolvimento de sua competéncia narrativa para a
producdo de textos autobiograficos escritos. A sistematizacdo, o confronto e a analise dos
dados apresentados no desenvolvimento das oficinas didaticas e registrados nas producdes
inicial e final dos estudantes permitiu um retrato mais preciso de quem s&o 0s sujeitos que
atuam na modalidade da EJA, como também revelou o estagio de desenvolvimento de cada
estudante em relacdo a sua producdo escrita. Pela observacdo das producdes inicial e final foi
possivel realizar analises interpretativas das duas versdes. Foram também relatados episodios
ocorridos durante a realizagdo da SD importantes para o encaminhamento da mesma. Quanto
aos resultados, esta pesquisa aponta para a possibilidade de trabalho relevante com a escrita
de textos autobiograficos no 1° ano do ensino médio. Pudemos constatar que os alunos
mostraram progresso na producao dos textos escritos do género autobiogréafico, assim como

também demonstraram reflexdo a respeito de si e de sua situagdo como sujeito social.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Género discursivo Autobiografico Dialogia

e Dialogo.



ABSTRACT

The present study deals with the work with the textual production autobiography in the school
space and aims to understand, in a class of the 1st year, High School, of a state public school
in Vitoria da Conquista - BA, as we can perceive in the production of autobiographical texts
of students the presence of the "Other" (in the Bakhtinian perspective) and the aspirations for
liberation (in the Freirian sense). It is based on the theoretical foundations of Bakhtin (1997,
2003) and some of his contemporary followers, like Brand&o (1998), Bezerra (2016), Gusméao
(2015), Schneuwly and Dolz (2008), Geraldi (1991), as is also guided by Freire's liberating
pedagogy (2004, 2005, 2006, 2018) among others. This work adopts qualitative research in
the interventional modality (Bogdan; Biklen, 1994) and develops by means of activities based
on the Didactic Sequence (SD) proposed by Dolz and Schneuwly (2008), activities that
provide the subjects involved in the research linguistic skills capable of assisting them in
developing their narrative competence for the production of written autobiographical texts.
The systematization, comparison and analysis of the data presented in the development of
didactic workshops and recorded in the initial and final productions of the students allowed a
more precise picture of who are the subjects that act in the modality of the EJA,
but also revealed the stage of development of each student in relation to their written output.
By the observation of the initial and final productions it was possible to perform interpretive
analyzes of the two versions. Episodes that occurred during SD were also reported to be
important for referral. Regarding the results, this research points to the possibility of relevant
work with the writing of autobiographical texts in the 1st year of high school. We could see
that students showed progress in the production of written texts of the autobiographical genre,
as well as showing reflection on themselves and their situation as a social subject.

Keywords: Youth and Adult Education. Autobiographic. Discursive genre. Dialogia and
Dialogue.
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INTRODUCAO

Sabe-se que o dominio da leitura e da escrita € fundamental no processo educativo,
pois favorece ao estudante a aquisi¢cdo de outros conhecimentos, elaborados ao longo da
historia da humanidade. Porém, este aprendizado n&o ocorre de forma espontanea, natural. E
necessario que o discente esteja em um contexto pedagdgico que lhe apresente situacdes
planejadas com esse intuito. Os professores, nas instituicbes de ensino, que sdo 0S
responsaveis por promover acoes para que os educandos possam desenvolver o processo da
leitura, da escrita e demais habilidades.

Na condicdo de professora de alunos do 1° ano do Ensino Médio, em turmas de
Educacao Jovens e Adultos (EJA), hd 17anos, tenho observado muitos comprometimentos
tanto em relacdo a compreensdo de textos e exposi¢cdes das ideias como na elaboracédo de
textos. Diante desse contexto, venho me perguntando o que fazer para alterar essa situagéo.

Na busca pela promocéo de um maior desenvolvimento da capacidade linguistica de
meus alunos, bem como de proporcionar a ampliagdo do conhecimento de mundo por meio
da compreensdo textual, deparei-me com os estudos sobre 0s géneros orais e escritos de Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2011, p. 7), na certeza de que “[...] o género ndo é um instrumento de
comunicagdo somente, mas, a0 mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem.”

Nesse sentido, passei a refletir sobre os géneros discursivos e sobre a insercdo destes
na préatica da sala de aula, acreditando, como Constantino (2007, p. 15), que “[...] a adogdo
dos géneros como objeto de ensino-aprendizagem resulta numa mudanca de perspectiva,
objetivos, de conteudo e de metodologia.”

As reflexdes tedricas sobre a nocdo de género tém assumido especial importancia para
a metodologia do ensino e da aprendizagem de linguas, ideia esta que Marcuschi (2002, p.
32) reitera com a afirmac¢do de que “[...] um maior conhecimento do funcionamento do
género ¢ importante tanto para a produgdo como para a compreensao’.

Mesmo néo apresentando orientagdes claras sobre como deve se dar o trabalho com
0s géneros em sala de aula, Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998)
apontam os géneros discursivos como objeto de ensino e os textos como unidade de trabalho,
destacando a necessidade de reflexdes, questionamentos e debates no ambiente escolar.

Em sua maioria, as turmas de EJA sdo compostas por alunos e alunas com tracos de
vida, origens, idades, vivéncias profissionais, histdricos escolares, ritmos de aprendizagem e
estruturas de pensamento completamente diferenciados. Eles vivem no mundo adulto do

trabalho, com responsabilidades sociais e familiares, com valores éticos e morais formados a
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partir da experiéncia, do ambiente e da realidade cultural em que estdo inseridos (BRASIL,
2006). Assim, tomamos 0 género autobiografico como atividade a ser desenvolvida com
esses alunos na certeza de que essa pratica se apresenta como possibilidade de desvelamento
dos saberes dos estudantes, de sua visdo de escola e seu pertencimento a esse contexto.

A opcéo pela autobiografia também foi feita pelo entendimento que temos de que o
trabalho com esse género possibilita aos estudantes manterem uma rela¢do dialdgica com
seus textos, por esses retratarem suas historias de vida e também pela oportunidade de
ampliar a relacdo de dialogo entre educando e educador, no momento em serdo conhecidas as
trajetorias, aspiracdes e especificidades dos estudantes por meio das producdes.

A relevancia desse trabalho foi percebida pela leitura da pesquisa de estado do
conhecimento de Laffin e Dantas (2015), na qual as autoras fizeram o levantamento de todas
as producgdes académicas nos programas com cursos de Educacdo aprovados e recomendados
pela Capes do Estado da Bahia em nivel de Mestrado e Doutorado desde a sua criagdo —
alguns ja antigos, como no caso do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFBA,
criado em 1971 até o ano de 2014. Na identificacdo dos objetos pesquisados e nas categorias
de anélise/objetos de pesquisa, Laffin e Dantas (2015) afirmam:

O objeto de pesquisa alfabetizacéo e letramento conta com 16 pesquisas que
analisam processos de letramento, aquisi¢do e desenvolvimento de leitura e
escrita e de elementos relacionados a apropriacdo e/ou ensino de Lingua,
apropriacdo da gramética e a ludicidade no processo de alfabetizacdo.
(LAFFIN; DANTAS, 2015, p. 19)

E importante situar que os dados apresentados pelas autoras englobam o periodo da
criacdo dos Programas de Educacdo até o ano de 2014, em que ndo se contava com 0S
primeiros trabalhos realizados no Programa de Mestrado Profissional em Educacédo de Jovens
e Adultos (MPEJA), esses seriam defendidos ao final de 2015, o que certamente aumentaria o
namero de pesquisas nesse segmento. Ainda, segundo os dados apresentados, em nenhum
trabalho, ha enfoque em pesquisa de intervencdo, dialogicidade ou ainda énfase em textos
autobiograficos em turmas de Ensino Médio.

Assim, essa pesquisa se mostra bastante relevante ao trazer dados ainda pouco
discutidos em nosso estado (Bahia), em relacdo a tematica em estudo: a presenca do “outro”
na construcdo de sentidos em textos autobiograficos de alunos da EJA e como esses
manifestam as aspiracdes de libertaco.

Dessa forma, ampliou-se o desejo de desenvolver um trabalho de leitura, escrita do
género autobiografia, sob a perspectiva dialdgica de Bakhtin (1997; 2004) numa turma de
Ensino Médio da EJA.
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Assim, para direcionar esse trabalho, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: na
producdo de textos autobiogréficos de alunos da EJA, como podemos perceber a presenca do
“Outro” (na perspectiva bakhtiniana) e as aspiragdes de libertacao (na acepgao freiriana)?

O objetivo pretendido com esse trabalho foi o de investigar na producdo de textos
autobiograficos de alunos da EJA, como podemos perceber a presenca do “Outro” (na
perspectiva bakhtiniana) e aspirac6es de libertacdo (na acepcdo freiriana)?

Para alcancar esse objetivo geral, outros objetivos especificos orientaram nosso

estudo, a saber:

e Compreender o processo de producdo de textos do género autobiogréfico, por meio
de atividades sistematizadas em uma sequéncia didatica como proposta interventiva;

e Averiguar a presenga do Outro e indicios do processo de humanizagao nos textos do
género autobiogréafico produzidos na sequencia didatica;

Como corpus e locus da aplicacdo desse projeto, escolhemos uma turma de 1° ano do
ensino médio da EJA, no Colégio Estadual Fernando Spinola, na Cidade de Vitéria da
Conquista, e delimitamos nossa andlise na abordagem producdo dos textos do género
autobiografia, produzidos por estudantes que frequentam essa classe.

Para alcangar nossos objetivos buscamos entrelacar diversas abordagens teorico-
metodologicas: a pedagogia libertadora (FREIRE, 1994, 2004, 2006), alguns estudos sobre
0s sujeitos e as politicas publicas da EJA (ARROYO, 2005; MOLLICA e LEAL, 2009;
PAULA e OLIVEIRA, 2011), os estudos discursivos de género, dialogia e interacdo
(BAKHTIN, 1997, 2004; BEZERRA, 2016; SIMOES, 2012; GERALDI 2009; DOLZ,
NOVERRAZ e SCNEWLY, 2011; SAUTCHUK, 2003), a producéo textual de (GUSMAO ,
2015) e os estudos sobre 0 género autobiografia (VOLPONI, 2015 e LEJEUNE, 2014).

Para uma melhor fruicdo da leitura deste trabalho, o dividimos em quatro capitulos
apos esta introducdo. O primeiro, intitulado Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil: breve
historico, principios, especificidades e letramento social, aborda o surgimento da EJA, as
caracteristicas como modalidade que atende a sujeitos com especificidades diferenciadas
dentro do contexto educacional, bem como as relacGes estabelecidas na sala de aula.

No segundo capitulo, com o titulo A linguagem e as relacfes interativas, didlogo,
dialogismo, e o trabalho com o género autobiografia na EJA, discutimos sobre postulados do
dialogismo e da interagdo no texto escrito. Para isso, o dividimos em secbes que

possibilitaram a delimitacdo de alguns conceitos-chave sobre a tematica discutida e também
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confrontamos a concepcao de dialogismo abordada por Paulo Freire (1987, 2006) e Bakhtin
(1997, 2004).

Expomos, no terceiro capitulo, Aspectos metodologicos, 0s procedimentos
metodologicos do estudo, apresentando a abordagem cuja opcéo foi pela pesquisa qualitativa,
do tipo pesquisa interventiva. O perfil dos sujeitos a caracterizagdo do local e o
desenvolvimento das atividades interventivas que foram aplicadas durante a intervengao.

O quarto e ultimo capitulo, Analise e discussdo dos resultados, apresenta a analise dos
dados coletados durante o percurso de intervencéo, registrados nos questionarios, producoes
inicial e final, e informag0es contidas nas filmagens.

Na conclusdo, retomamos as constatacdes verificadas, apresentando as conclusdes a
gue chegamos por meio da analise dos dados e, finalmente, fazemos as reflexfes acerca do
ensino da producdo textual em que o género autobiografico € tomado como instrumento de

ensino-aprendizagem.



16

1 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: BREVE HISTORICO, PRINCIPIOS,
ESPECIFICIDADES E LETRAMENTO SOCIAL

Neste capitulo, fazemos um breve resumo dos aspectos historicos e legislativos da
EJA, desde a sua implantacdo no Brasil até os nossos dias. Abordamos sobre os sujeitos que
compdem a modalidade, suas especificidades e necessidades educativas. Em seguida,
discutimos acerca da teoria de Freire e sobre o ensino de Lingua Portuguesa nessa

modalidade. Também discorremos, de forma breve, sobre 0 empoderamento desses sujeitos.
1.1 BREVE HISTORICO E LEGISLACAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade pertencente a Educacgédo
Bésica, com oferta de ensino regular, destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou nhao
puderam continuar os estudos na idade adequada’. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
9.394/96, aprovada pelo Congresso Nacional no dia 20 de dezembro de 1996, devem ser
asseguradas, gratuitamente, a esses jovens e aos adultos oportunidades educacionais
apropriadas, com caracteristicas que considerem as necessidades e disponibilidades dos
sujeitos articulados com a sociedade na qual estédo inseridos.

Contudo, Paula e Oliveira (2011) ressaltam que a implantacdo dessa modalidade
apresenta uma historia de fragilidades e descontinuidades, cuja base s6 comegou a se
estabilizar efetivamente a partir do século XX, quando se tornou perceptivel que a EJA
possuia caracteristicas proprias e que seus sujeitos apresentavam especificidades que
precisariam ser consideradas dentro do contexto de suas lutas individuais e sociais.

Inicialmente, como afirmam Paula e Oliveira (2011), no periodo colonial, durante a
evangelizacdo, a educacdo brasileira se baseava nos principios de ensino religioso, e este s6
foi iniciado com a chegada dos jesuitas, ap6s meio século da chegada do portugueses ao
Brasil. Romao e Gadotti (2007) complementam que no momento em que 0s jesuitas
ministravam aulas para os indios, ja adultos, comecava a EJA no Brasil.

Paula e Oliveira (2011) ainda afirmam que, ap0s a saida dos jesuitas, ndo houve um

cenario diferenciado para a EJA. Segundo as autoras, muitas praticas, até os dias atuais, estdo

1 O termo “idade adequada” foi usado neste paragrafo pelo fato de estar presente no texto oficial da LDB
9394/96, porém cabe aqui o esclarecimento de que algumas discussdes ja sdo feitas, a exemplo de Medeiros e
Jovino. Esses autores afirmam que “[...] ndo existe idade ‘certa’ para aprender, pois o ser humano esta em
constante desenvolvimento” (MEDEIROS; JOVINO, p. 5). Assim, o termo usado em lugar da expressdo referida
no texto oficial serd “idade regular”.
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impregnadas pelas influéncias desse periodo inicial, como caracteristicas do paradigma
confessional e conservador, aliado a descentralizacdo das responsabilidades com a educagé&o.
Segundo Romado e Gadotti (2007), o fato de em todo o periodo imperial a educacéo de adultos
ter sido responsabilidade das provincias, que tinham que arcar com todo o ensino das
primeiras letras, foi o motivo de o Brasil ter chegado ao final desse periodo com cerca de 85%
de sua populagdo analfabeta.

As primeiras décadas do periodo Republicano ndo apresentaram muitas mudancgas em
relacdo as responsabilidades com essa modalidade educativa. Paula e Oliveira (2011)
salientam que em decorréncia de a educagdo elementar ser mantida como incumbéncia dos
estados e municipios isso ndo favoreceu uma articulacdo que formasse um sistema
educacional sélido. Mesmo com a presenca do analfabetismo como assunto nas discussdes
sobre a educacdo, a falta de estrutura dos estados e municipios ndo contribuiu para que a EJA
alcancasse uma agenda especifica na pauta das politicas publicas (PAULA; OLIVEIRA,
2011).

Somente mais tarde, em 1940, comecou a ocorrer um movimento mais sistematico de
responsabilizacdo do Estado, paralelo a criacdo de politicas mais efetivas para a EJA. As
referidas autoras mencionam que esse periodo foi diretamente impactado pelo fim da Segunda
Guerra Mundial, quando:

As demandas de uma agenda fundamentada na garantia dos direitos
humanos, assim como as contribui¢cdes de outros campos do conhecimento,
passaram a redefinir paradigmas educacionais cada vez mais progressistas e
inclusivos (PAULA; OLIVEIRA, 2011, p. 17).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, houve um periodo que Paula e Oliveira
(2011) afirmam ter sido marcado por avancos e retrocessos. A caracterizacdo desse periodo é

resumida por essas autoras no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Breve Histdria — Caracteristicas da EJA

Periodo Caracteristicas da EJA

Periodo das grandes campanhas voltadas a erradicagdo do analfabetismo,
entendido como causa do subdesenvolvimento, uma “doenca a ser curada”. Tal
interpretacdo aprofundou o carater assistencialista da EJA. A EJA ndo logrou
integracdo ao sistema educacional, mas seria foco episddico de atengdo deste.
Destaque para a Campanha de Educacdo de Adultos, gue mais adiante
consolidaria a implantagdo do “ensino supletivo”, presente até hoje na cultura da
educacdo de jovens e adultos nacional.

1946 - 1958
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Esse periodo é marcado pelo avanco de um movimento critico no ambito das
politicas sociais. O analfabetismo deixa de ser compreendido como causa e passa
a ser interpretado como um dos efeitos do subdesenvolvimento e das
desigualdades socioecondmicas. Nesse cenario, as contribuicdes de Paulo Freire
ganham visibilidade e ele é convidado a encabecar a elaboracdo do Plano
1958 - 1964 Nacional de Alfabetizacdo de Adultos. Destaque para o surgimento do Centro
Popular de Cultura (CPC) e do Movimento de Educacdo de Base (MEB), como
acOes que fortaleceriam a consolidacdo do paradigma de uma educacdo popular
humanizadora e emancipadora dos sujeitos envolvidos. No Brasil, Paulo Freire e
suas teorias passam a ser marco paradigmatico na revolucdo do pensamento
pedagdgico como um todo e, mais especificamente, da EJA.

Esse periodo representa um rompimento histérico com 0S processos
democréticos e o retorno a concepgdes mais conservadoras no ambito da EJA. A
ditadura militar esvaziou as ac¢Ges educativas de seu sentido ético, politico e
humanizador (como defendia Freire), atribuindo & educagdo escolar um caréater
moralista e disciplinador, e, a EJA, uma posicdo cada vez mais assistencialista,
1964 — 1985 | do qual a expressio maxima foi o Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(Mobral). Por outro lado, a sociedade, diante do cerceamento das liberdades e
dos direitos, via-se mobilizada a recuperar a radicalidade das concepcles e
vivéncias progressistas e enfrentar tais arbitrariedades alcangando uma crescente
organizagdo politica que culminaria com o fim da ditadura e com o projeto de
redemocratizacao do Brasil.

Fonte: Paula e Oliveira (2011, p. 18-19).

As autoras, ao discutirem sobre esse quadro, afirmam que, apds esse periodo de
constituicdo da modalidade, foi necessaria a existéncia de um compromisso politico para
garantir tanto as conquistas das concepgOes alcancadas quanto o acesso e a plenitude aos
direitos educativos (PAULA; OLIVEIRA, 2011).

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Brasileira, houve um maior
comprometimento do Estado com a educacdo daqueles que ndo tiveram acesso a escola na
idade regular. Segundo o art. 208, “O dever do Estado com a educagdo sera efetivado
mediante a garantia de: | — ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada inclusive,
sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”. A partir desse
momento, a EJA foi instituida como uma modalidade obrigatdria ao governo, garantida por
lei, na forma presencial ou néo.

Na década de 1990, houve um conjunto de a¢Ges em favor da EJA. Martins e Agliari
(2013) destacam que o governo incumbiu 0s municipios a também se engajarem nesta
politica. A partir de 1996 vérios foruns de EJA surgiram e foram consolidados e, segundo
Paula e Oliveira (2011), essas sessdes trouxeram para a historia da modalidade a forca da

mobilizacdo e do debate em torno das politicas publicas.
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Segundo Camargo Janior (2017), a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988 (CRFB/88) apresenta um tratamento especifico sobre a educacdo, em seu capitulo
terceiro, Secdo I, nos artigos 205 a 214, ao reconhecer o seu direito social a ser garantido pelo
Estado. Ainda segundo esse autor, ao falar da obrigatoriedade da Educacdo Basica, a Emenda
Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009, mudou a redagéo presente no inciso | do
artigo 208 da CRFB/88, amparando a EJA. Conforme o inciso: “I — educacéo bésica e gratuita
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos aqueles que a ela ndo tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 1988).

Dessa forma, quando a CRFB/88 afirma que o Estado tem o dever de garantir a
Educacdo Basica, inclusive na modalidade de Jovens e Adultos, garante a essa populacao,
jovem e adulta, o direito a Educacdo no contexto do direito constitucional, o que denota uma

conquista inquestionavel. Para Camargo Junior (2017):

[...] a CRFB/88 [é] a lei que rege todo o ordenamento juridico pétrio,
considerada hierarquicamente superior, toda e qualquer espécie normativa
[...] no Brasil [...] ndo pode legislar de maneira contraria, sob pena de
padecer do vicio da inconstitucionalidade e, por conseguinte, ser declarada
nula (CAMARGO JUNIOR, 2017, p. 15).

Conforme esse autor, foi para que houvesse uma melhor regulamentacdo do direito a
educacéo, previsto na CRFB/88, que o Congresso Nacional aprovou a Lei 9.394/96 (LDB).
Essa Lei estabeleceu as diretrizes e bases da educagdo nacional. Para Martins e Agliari
(2013), a LDB 9394/96 foi de grande importancia para a educacao brasileira, uma vez que em
seu texto aparece a valorizacdo do pleno desenvolvimento da pessoa humana, além de buscar
a mobilizacdo da sociedade com “[...] uma clara vontade politica de mudar” (MARTINS;
AGLIARI, 2013, p. 7).

Podemos perceber que a educacdo profissionalizante ja € mencionada no texto da LDB
na secdo V (Da educacdo de jovens e adultos) do capitulo 1l (Da educacdo basica) e que
pertence ao titulo V (Dos niveis e das modalidades de Educacdo e Ensino). Nos artigos 37 e
38, que tratam a EJA como modalidade da Educacdo Baésica, existe a mencdo de que esta
devera articular-se, preferencialmente, com a educacdo profissional, a ser assegurada pelos
sistemas de ensino de forma gratuita e regular a todos aqueles que ndo tiveram acesso ou nao
concluiram o ensino fundamental. O art. 37, em seu texto, afirma que “[...] a Educagdo de
Jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no

ensino fundamental e médio na idade propria”.
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Assim, ap0s a aprovagdo da Lei 9.394/96, varios documentos tém sido elaborados com
o fim de regulamentar o direito dos sujeitos jovens e adultos a EJA. Segundo Camargo Junior
(2017), isso € feito com o intuito de normalizar a criacdo de politicas publicas e também
apresentar orientacGes curriculares que venham a garantir uma educacdo efetiva a essa
modalidade educativa. Sdo documentos criados com contribui¢cbes tanto de movimentos
nacionais quanto internacionais, como as Conferéncias Internacionais de Educagéo de Adultos
(Confintea), que desde o ano de 1949 trazem contribuicdes relevantes na promocao da EJA
como politica pablica.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e
Adultos (BRASIL, 2000), a idade minima para o ingresso na modalidade é de 15 anos para o
Ensino Fundamental e 18 para o Ensino Médio, com o objetivo de representar uma
oportunidade para que estes sujeitos possam efetivar seus estudos e obter uma formacao
escolar que lhes permita uma inser¢do social de forma igualitaria.

Assim, segundo os PCNS/EJA, os componentes curriculares para a modalidade
obedecerdo aos principios, aos objetivos e as diretrizes curriculares formulados no Parecer

CNE/CEB 11/2000, no gqual consta a seguinte afirmacéo:

[...] sendo a EJA uma modalidade da educacdo bésica no interior das etapas
fundamental e média, é I6gico que deve se pautar pelos mesmos principios
postos na LDB. E no que se refere aos componentes curriculares dos seus
cursos, ela toma para si as diretrizes curriculares nacionais destas mesmas
etapas exaradas pela CEB/CNE (BRASIL, 2000, p. 60-61).

As diretrizes a serem seguidas pela EJA se amparam nos pareceres CNE/CEB 4/98 e
CNE/CEB 15/98, que sdo as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental e Médio,
respectivamente. Contudo, faz-se necessario que, haja vista as especificidades dos alunos da
EJA, essas diretrizes sejam desvinculadas da idade escolar prépria da infancia e adolescéncia,
guardando a apreensao e preservacao de seus significados basicos, e sejam reorganizadas de
acordo com as necessidades do publico da EJA (BRASIL, 2000).

Essas especificidades, as quais o texto do Parecer CNE/CEB 11/2000 se refere, tratam
também das questdes relativas a insercdo profissional que, segundo o mesmo Parecer, merece
especial destaque j& que os alunos do segmento sdo, em sua maioria, trabalhadores e devem,
portanto, receber uma educacdo que Ihes permita melhoria de vida.

Assim, 0 que consta no curriculo do Ensino Médio, CEB 15/98, sobre uma carga
horéaria passivel de ser aproveitada em uma provavel habilitacdo profissional, tem um sentido

maior para os estudantes da EJA pelo fato de que, em sua maioria, ja sdo pessoas que fazem
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parte do mercado de trabalho. Dessa forma, o Parecer CNE/CEB 11/2000 afirma que os
principios constantes no Parecer CNE/CEB 16/99, referentes & Educacéo Profissionalizante,
também devem guiar as diretrizes curriculares para a EJA.

A identidade propria da modalidade, sendo esta uma etapa da Educagdo basica,

segundo o paragrafo Unico da Resolugdo CNE/CEB N° 1, sera definida conforme

[...] os perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos principios de
eqliidade, diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo
das diretrizes curriculares nacionais e na proposicdo de um modelo
pedagdgico proéprio, de modo a assegurar:

| - quanto a eqliidade, a distribuicdo especifica dos componentes curriculares
a fim de propiciar um patamar igualitario de formacéo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educacéo;

II- quanto & diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da alteridade
prépria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
valorizagdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores;

Il - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocacdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educacdo de
Jovens e Adultos com espacos e tempos nos quais as praticas pedagogicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizagdo basica (BRASIL, 2000, p. 1-2).

Estes pressupostos devem ser assegurados mediante um trabalho pedagdgico
elaborado em conjunto com a comunidade escolar, com principios que levem em
consideracdo as especificidades de cada educando, seus tempos de vida, suas caracteristicas
sociais e culturais, que sdo individuais. Tais acdes devem, ainda, acontecer de forma que a
construcdo de conhecimentos se dé de forma reciproca entre educandos e educadores, numa
atuacdo mediadora entre alunos e conteudo, a fim de propiciar o dialogo e o
compartilhamento de saberes.

Assim, diante dos individuos que procuram essa modalidade, jovens e adultos ja
amadurecidos e com vivéncia social consolidada, cabe & EJA ndo apenas a funcdo de ensinar,
mas também a de formar cidaddos conscientes e criticos, pois 0s sujeitos atendidos, em sua
maioria, advém de classes populares e vulneraveis do ponto de vista socioecondmico. Dessa
forma, a EJA torna-se um campo de formacao politica e investigativa ao se comprometer com
a educacdo das camadas populares e com a superacdo das diferentes formas de exclusao
(ARROYO 2005b).

1.2 SUJEITOS: PRINCIPIOS E ESPECIFICIDADES
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Estudos de Arroyo (2005a, 2005b), Freire (2005, 1987), Dayrell (2005), Giovanetti
(2005) e Paula e Oliveira (2011) afirmam que os sujeitos das classes de EJA séo, em sua
maioria, pessoas das classes baixas, que, em algum momento, tiveram que escolher entre o
trabalho e a escola. Muitos deles trabalham desde cedo e a maioria esta em empregos que ndo
demandam conhecimento pedagogico: sdo domésticas, pedreiros, vendedores, ambulantes etc.
Ainda segundo os autores mencionados e com base nos dados da nossa pesquisa, grande parte
dos alunos da modalidade sdo adultos ou ja apresentam idade avancada. Arroyo (2005b)

assim os caracteriza:

Desde que a EJA é EJA esses jovens e adultos sdo 0s mesmos: pobres,
desempregados, na economia informal, negros, nos limites da sobrevivéncia.
S&o jovens e adultos populares. Fazem parte dos mesmos coletivos sociais,
raciais, étnicos, cultuais (ARROYO, 2005b, p. 29).

Segundo Dias et al. (2005, p. 50), “[...] cabe destacar que os sujeitos aos quais se
destinam o fazer pedagdgico da EJA tém outras especificidades que ultrapassam a condicdo
de ndo crianga, baixa escolaridade e integrante das camadas populares”. Assim, torna-se
nitido que esses alunos da EJA vivenciam uma trajetéria de vida que se constitui numa
questdo complexa.

A pesquisa Juventude, juventudes: o que une e o que separa (UNESCO 2004 apud
ABRAMOVAY; CASTRO, 2006) destaca os motivos pelos quais o0s sujeitos deixam a escola:
situacdo socioecondmica, a maioria desses sujeitos deixa a escola para trabalhar; a dificuldade
financeira e gravidez. Segundo essa pesquisa, a maioria das gestacfes € de maes solteiras, 0
qgue amplia a dificuldade, ja que essas maes precisam trabalhar e cuidar dos filhos ao mesmo
tempo.

Como pode ser observado nos dados apresentados, a relacdo destes alunos com a
escola é marcada por dificuldades ocasionadas por fatores diversos. Dessa forma, para Dias et
al. (2005, p. 69), “[...] permanecer na escola, tem sido, para esses sujeitos, uma tarefa muito
ardua”. Porém, indicadores relacionados a implicagdes pedagdgicas também foram citados na
pesquisa da UNESCO (2004, apud ABRAMOVAY; CASTRO, 2006). Dentre eles, a
mudanca de faixa etéria, dificuldade de aprender, desinteresse pelos estudos e reprovacao.

Os dados revelados por essa mesma pesquisa, relativos as questdes pedagogicas,

apontam para a presenca dos jovens dentro do segmento®. S30 aqueles que pararam os estudos

2 Segundo Brunel (2004), a presenca dos jovens na modalidade da EJA é um fendmeno que comecou a partir da
década de 1990, e esses representam uma categoria ainda excluida do centro das discussdes sobre o segmento.
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por um periodo curto de tempo. Deixaram a escola por meses ou, no maximo, dois anos, mas,
segundo Brunel (2004, se sentiram incomodados em estar numa classe regular pela diferenca
de idade que apresentavam em relacdo aos colegas que tinham uma relacdo idade/série
regular. Esses jovens acabam buscando a EJA para ndo se sentirem diferentes.

Quanto aos motivos que levaram esses alunos a retornarem a escola e continuarem
estudando, Prado e Reis (2012) apontam para os seguintes fatores: considerarem o estudo
essencial para melhorar de vida; pretenderem fazer o ensino fundamental e médio; ser o
estudo uma das condi¢cbes para arrumar um servico melhor; e para aprenderem um pouco
mais. Também foram apontadas razBes sociais, como fazerem amigos, passeios, troca de
experiéncias; lerem a Biblia; ler e escrever bem; fazerem anotagdes, contas, preencherem
cheque; aprenderem a escrever o nome e reconhecerem as letras.

Os motivos apresentados para terem retornado a escola apontam para a crenga de que
por meio do estudo podem conseguir um futuro mais confortavel em relacdo a vida financeira
e pessoal. Com a tentativa de alcancar essa melhoria de vida, Arroyo afirma que “[...] os
jovens e adultos que trabalham durante o dia e, a noite, frequentam a EJA déo valor a escola,
ao estudo, a ponto de se sacrificar por anos, todas as noites, depois de um dia exaustivo de
trabalho” (ARROYO, 2004, p. 118).

Para que a escola seja um ambiente acolhedor, no qual o jovem e o adulto que a
procuram tenham o sentimento de que 0s seus objetivos possam ser alcancados e que seu
esforco é valorizado, a instituicdo precisa ser um lugar que apresente uma configuracao
adequada as suas especificidades. E importante a percepcdo de que esses individuos ja fazem
parte de um coletivo social. Eles exercem atividades formais ou informais, em casa ou no
comércio, portanto, eles ja possuem uma experiéncia de vida consolidada. Tém suas
identidades, cultura, historias e saberes, assim ndo sdo pessoas a serem redimidas pela
educacdo escolar. S&o individuos detentores de grande conhecimento de vida. Como afirma
Dias et al. (2005 p. 65), os sujeitos da EJA “sdo atores sociais que, enquanto membros de uma
sociedade, vivenciam tal experiéncia ativamente, ou seja, sdo pessoas que ajudam a construir,
cotidianamente, a historia da sociedade em que vivem”.

Arroyo (2005a) ressalta que o nome Educagéo de Jovens e Adultos oculta identidades
coletivas de negacdo de direitos, exclusdo e marginalizacdo, assim cabe a EJA se consolidar
como politica afirmativa de direitos coletivos sociais, historicamente negados. E de suma
importancia reconhecer o educando jovem/adulto como um sujeito de direito e direcionar o
olhar para os assuntos adequados a esta etapa da vida, enxergando para além do espaco

escolar e englobando outros aspectos, como familia, trabalho e lazer.
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Segundo Rodrigues e Santos (2017), € de fundamental importancia que as
potencialidades dos sujeitos que procuram a modalidade sejam incentivadas, “[...] pois
existem outras instancias sociais que produzem e socializam conhecimentos.” (RODRIGUES;
SANTOS, 2017, p. 46). Assim, mesmo que o educando da EJA ndo possua 0 que 0s autores
chamam de “cultura erudita”, eles carregam consigo um rico acervo de conhecimentos da
cultura popular que é necessario para o processo de aprendizagem.

Dessa forma, ao direcionarmos o olhar para essas especificidades dos individuos da
EJA, com o reconhecimento de suas necessidades como sujeitos de direito, percebemos o
quanto é essencial que a pratica pedagogica seja conduzida no sentido de mostrar uma direcéo
ao sujeito, para que ele se tornar um ser consciente, politico e critico, pois, como afirma Freire
(2005), a prética educativa precisa ser exercida de forma que o sujeito popular possa, por

meio da reflexdo, ser levado a

[...] discussdo corajosa de sua problematica. De sua inser¢do nesta
problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que
consciente deles, ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser
levado e arrastado a perdicdo de seu proprio “eu”, submetido as prescrigoes
alheias. Educacdo que o colocasse em dialogo constante com o outro. Que o
predispusesse a constantes revisoes. [...] A uma certa rebeldia, [...] (FREIRE,
2005, p. 97-98).

O modelo educacional que exerce essa funcdo de formar um ser social reflexivo é,
segundo Freire, chamado de “Educacdo Libertadora”. A base desse modelo educativo ¢ uma
pedagogia que se pauta no ser humano, mais propriamente naqueles que sofrem, para os que
tiveram o direito da voz negado e a sua humanidade roubada. Esses a quem Feire chama de

“oprimidos”.

Nenhuma pedagogia realmente libertadora pode ficar distante dos oprimidos,
quer dizer, pode fazer deles seres desditados, objetos de um “tratamento”
humanitarista, para tentar, através de exemplos retirados de entre o0s
opressores, modelos para sua “promog¢do”. Os oprimidos ha de ser o
exemplo para si mesmos na luta por sua redencéo (FREIRE, 2018, p. 23).

Somente quando os oprimidos se descobrem em sua condicao € que eles podem, ent&o,
ser capazes de identificar quem € o opressor. A partir do momento em que se da essa tomada
de consciéncia, eles podem se engajar nas lutas pela sua libertacdo. Contudo, essa luta ndo
pode se limitar ao nivel reflexivo, este deve se unir & acéo, ao ativismo, para que, assim, seja
praxis. Trata-se, dessa forma, de um processo pedagdgico que se assume como meio pelo qual

o individuo pode alcancar a sua liberdade e a sua humanizacgdo (FREIRE, 1987).
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1.2.1 Empoderamento dos sujeitos da EJA

Segundo Baquero (2006), 0 empowerment € um termo cujas raizes estdo na Reforma
Protestante iniciada por Martinho Lutero no século XVI, na Europa, num movimento de
protagonismo popular na luta por justica social que se opds ao paternalismo. Porém, esse
temo passou a ter mais notoriedade quando os movimentos sociais contra 0 sistema de
opressao, libertacdo e contracultura norte-americanos se tornaram mais intensos e, entdo, o
termo empowerment passou a ser utilizado como sinbnimo de emancipacao social.

Mais tarde, na década de 1990, conforme afirma Baquero (2006), 0 movimento de

empoderamento:

[...] recebe o influxo de movimentos que buscam afirmar o direito da
cidadania sobre as distintas esferas da vida social, entre as quais a pratica
médica, a educacdo em saude, o ambiente fisico, a politica, a justica, a acéo
comunitaria (BAQUERO, 2006, p. 79).

Mesmo com toda a énfase que é dada atualmente ao termo, Baquero (2012) afirma que
ele ndo esta presente nos dicionarios brasileiros, mas pode ser encontrado no Dicionario de
Lingua Portuguesa Contemporanea das Ciéncias de Lisboa e registrado no Mordebe — Base de
Dados Morfologica do Portugués como um anglicanismo que significa “[...] obtenc¢ao,
alargamento ou refor¢o de poder” (BAQUERO, 2012, p. 174).

Na contemporaneidade, podemos observar 0 uso desse termo em varios movimentos
emancipatdrios relacionados ao exercicio de cidadania, como movimento dos negros, das
mulheres, dos homossexuais, movimentos pelos direitos da pessoa deficiente etc. Contudo, ha
também a nogdo de empoderamento como um processo social diferente da autoemancipacéo,
proposto por Freire (2006) quando apresenta 0 empowerment ou empoderamento como um
termo ligado a classe social que se fortalece no coletivo e se constitui como processo e
resultante de uma acédo social na qual os individuos tomam posse de suas proprias vidas pela
interacdo com outros individuos. Nessa perspectiva, 0 empoderamento precisa ter
compromisso com a transformacdo da sociedade.

Para Freire (2006), o empoderamento esta além da conquista individual ou
psicoldgica, é um processo de acdo coletiva que se da na interacdo entre individuos e envolve,

necessariamente, um desequilibrio nas relagdes de poder na sociedade. Ele ainda afirma:
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Mesmo quando vocé se sente, individualmente, mais livre, se esse
sentimento ndo é um sentimento social, se vocé ndo é capaz de usar sua
liberdade recente para ajudar os outros a se libertarem através da
transformacdo da sociedade, entdo vocé s estd exercitando uma atitude
individualista no sentido do empowerment ou da liberdade (FREIRE, 2006,
p. 135).

Dessa forma, o empoderamento, segundo mostra Freire (2006), pode ser entendido
como resultado do processo de interacdo ou do dialogo entre os individuos dentro de uma
sociedade.

Contudo, € importante observar que, conforme esse autor afirma, o0 empoderamento
individual, mesmo que ndo seja suficiente, é condicdo necessaria para que haja esse processo

de transformacédo social:

A gquestdo do empowerment da classe social envolve a questdo de como a
classe trabalhadora, através de suas préprias experiéncias, na sua propria
construcao de cultura, se empenha na obtencdo do poder politico. [...] Indica
um processo politico das classes dominadas que buscam a propria liberdade
da dominacéo, um longo processo historico de que a educagdo é uma frente
de luta (FREIRE, 2006 p. 138).

Como podemos observar, Freire (2006) chama a atencdo para o cuidado necessario
com o individualismo que, muitas vezes, pode ser entendido como a necessidade de crescer,
aprender e se realizar sozinho. Para esse autor, 0 empoderamento envolve um processo de
conscientizacdo, a passagem de um pensamento ingénuo para uma consciéncia critica, um
processo que acontece, principalmente, a partir da conscientizacdo que se da por meio do
conhecimento construido mediado pela reflexdo e pelo dialogo homem-mundo, num ato de
acao-reflexdo (FREIRE, 2006).

Ainda conforme aponta Freire (2006), a educacgdo construida por meio dessa interacao
dialogica é essencial para que seja desenvolvido o senso critico do sujeito e esse modelo
educacional so é possivel no interior de uma pedagogia que situe o processo de aprendizagem
nas condicdes reais de cada individuo. Para esse autor, a educagdo construida por meio do
dialogo, ou educacdo dialdgica, ndo é uma técnica de ensino, mas uma postura, o dialogo é
um instrumento do processo de conscientizacdo, constitui-se em “[...] um encontro dos
humanos para refletirem sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem” (FREIRE, 2006, p.
123).

Nessa perspectiva, o didlogo esta além de ser apenas um ato verbal cuja Unica
finalidade seria a transferéncia de conhecimento, mas, segundo Freire (2006), ¢ a forma de

problematizar o aspecto oficial do conhecimento, questionando as relagdes dominantes que o
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produziram. O fim da educacéo dialdgica € a educacdo para a transformacéo e a liberdade. De
acordo com Freire (2018), “[...] a educagdo, como pratica de liberdade, € um ato de
conhecimento, uma aproximagao critica da realidade” (FREIRE, 2018, p. 29).

Assim, Freire (2018) nos mostra a ideia de educacdo como um processo no qual
“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre Si
mediados pelo mundo” (FREIRE, 2018, p. 95).

Nesse ponto, as ideias de Baquero (2012) e Freire (2006, 2018) se assemelham, pois
ambos afirmam que a educacdo tem um papel fundamental no processo no qual o homem se
torna um ser reflexivo e empoderado, pois o conhecimento viabiliza a constru¢do do sujeito
social.

Segundo Giroux (2012), a educacdo, mais especificamente a alfabetizacdo, é em si
uma pratica politica que se mostra imbuida de significacdo para ambas as partes, professor e
aluno. Logo, a visdo freireana de educacdo como como prética libertadora, ainda conforme
Giroux (2012), deve considerar o aprendizado e as intencfes de seu uso tanto pelo professor
quanto pelo aluno, pois a nocdo de empoderamento do individuo se vale dessas aces, ja que a
educacéo,

[...] é sinal da libertacdo e da transformacdo destinadas a desativar a voz
colonial e, em seguida, a desenvolver a voz coletiva do sofrimento e da
afirmacdo silenciada sob o terror e a brutalidade de regimes despéticos
(GIROUX, 2012, p. 08).

Assim, percebemos a importancia do papel da educagdo como o meio pelo qual o
sujeito pode vir a se tornar um ser consciente e livre e essa condicdo é alcangada no momento
em que sdo estabelecidas relagdes com outros individuos, para, entdo, haver uma reflexdo
critica e coletiva acerca de sua condi¢cdo. Dessa forma, o espaco escolar na EJA precisa ser
configurado de maneira que proporcione dialogos por meio dos quais esses sujeitos possam
refletir sobre sua realidade e tornarem-se capazes de expressar suas necessidades, tomar suas
decisdes e atuar politica e socialmente, com o fim de alcancar sua libertacéo.

Nas palavras de Dayrell (2005),

[...] ao se referir a “jovens” e “adultos”, esta explicitado que essa modalidade
de ensino abrange os sujeitos, e ndo simplesmente os “alunos” ou qualquer
outra categoria generalizante, e mais: sujeitos que estdo situados num
determinado tempo da vida, possuindo assim especificidades proprias. Ou
seja, deixa claro que essa modalidade lida com dois tipos de sujeitos —
jovens e adultos — que, pelo lugar que ocupam nos tempos da vida, possuem
realidades especificas e assim apresentam demandas e necessidades também
especificas (DAYRRELL, 2005, p. 53-54).
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Conforme ja mencionado neste trabalho, esses sujeitos apontados por Dayrell (2005)
buscam uma instituicdo de ensino para poderem aprender coisas novas, se aperfeicoar e ter
oportunidade de um emprego melhor ou ainda se especializar. Ha também aqueles que
sonham em aprender a dominar a leitura e a escrita para ajudar os filhos nas licGes de casa.
além disso, de acordo com o autor supracitado, ha os individuos marginalizados que possuem
receios, medos e tém a sua autoestima abalada por nao terem concluido o ensino regular no
periodo da vida em que a maioria das pessoas o fizeram.

Assim, a educacdo tem um papel essencial no desenvolvimento desses sujeitos, pois,

como afirma Giroux (2012):

O desenvolvimento de uma politica cultural da alfabetizacdo e da pedagogia
torna-se um ponto de partida importante para possibilitar que aqueles que
tém sido silenciados ou marginalizados pelas escolas, pelos meios de
comunicacdo de massa, pela industria cultural e pela cultura televisiva
exijam a autoria de suas proprias vidas (GIROUX, 2012, p. 4).

A escola, entdo, para que os sujeitos da EJA se tornem seres reflexivos e que essa
reflexdo alcance o nivel de criticidade, deve ser pautada numa pedagogia que busque a
mediacdo e o didlogo entre o educador e o educando para que esse Ultimo seja conduzido a se
perceber como sujeito responsavel por sua historia. Freire (2006) assevera que o didlogo faz
parte da propria natureza historica dos seres humanos e € uma postura necessaria para que 0s
homens se desenvolvam cada vez mais como seres criticos.

Dessa maneira, para que o educando se assuma como ser critico e empoderado, 0
educador precisa assumir sua posicdo de mediador entre o aluno e 0 conhecimento, ndo se
portar no lugar de autoridade absoluta, ou ainda, como menciona Freire (2018), “opressor”. E
preciso conduzir o discente a percepcdo de que ele deve se portar como agente de seu
conhecimento, como produtor de cultura e saber, sejam eles escolares ou da vida.

Nesse sentido, Freire (2004) afirma:

N&o é possivel respeito aos educandos, & sua dignidade, a seu ser formando-
se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as
condigdes em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos
‘conhecimentos de experiéncia feitos’ com que chegam a escola (FREIRE,
2004, p. 37).

Dessa forma, o respeito pelo educando e ao seu protagonismo, na construgdo do

préprio aprendizado, deve ser essencial. Assim, € necessario que o corpo docente considere a
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criacdo de espagos democraticos, lugares nos quais os alunos tenham voz e compartilhem suas
davidas, conhecimentos e sentimentos sem medos ou constrangimentos. A escola deve
auxiliar os sujeitos a lerem e a compreenderem o contexto vivido, para, por meio de reflexdes,
construir e transformar sua realidade com autonomia, a fim de ampliar os saberes construidos.
Essas acdes possibilitam que seja constituida uma educagdo emancipadora, por meio do
empoderamento dos educandos da EJA, ratificando o que € afirmado por Giroux (2012) ao
afirmar que a educacdo deve ser considerada mais que uma habilidade a ser adquirida, €

preciso que ela seja observada como:

[...] uma habilidade técnica a ser adquirida, mas como fundamento
necessario a acao cultural para a liberdade, aspecto essencial daquilo que
significa ser um agente individual e socialmente constituido. Ainda da maior
importancia, a alfabetizacdo para Freire é, inerentemente, um projeto politico
no qual homens e mulheres afirmam seu direito e sua responsabilidade néo
apenas de ler, compreender e transformar suas experiéncias pessoais, mas
também de reconstituir sua relacdo com a sociedade mais ampla. Neste
sentido, a alfabetizagdo é fundamental para erguer agressivamente a voz de
cada um como parte de um projeto mais amplo de possibilidade e de
empowerment (GIROUX, 2012, p.05).

Nesse sentido, a construcdo de empoderamento dos sujeitos da EJA deve ser mediado
pelo processo educacional, pois, como afirma Giroux (2012), a educacéo é parte do processo
pelo qual o individuo se torna autocritico a respeito de sua historicidade no momento em que
passa a “ler” o mundo e a refletir sobre os processos sociopoliticos, para, entdo, se tornar

agente de transformacéo social.

1.3 OS SABERES SOCIALMENTE PRODUZIDOS E A EDUCACAO DIALOGICA

O educador Freire (1987) sistematizou a discussao acerca da importancia do respeito
as experiéncias e saberes culturais dos alunos. Os “saberes nascidos de seus afazeres” devem
ser valorizados e serem o ponto de partida para a pratica pedagdgica. E com base nesse
didlogo entre o conhecimento de mundo e as informacgdes propostas pelo professor que 0s
alunos véo refletir e, a partir desta reflexdo, construir o seu conhecimento escolar. A postura
adotada por esse estudioso, ao falar sobre a necessidade desse didlogo, é bastante enfética,
pois, segundo sua concepcao, esta € uma relacdo necessaria para que haja uma reflexao critica
acerca da realidade e do mundo, e dai a transformacgao daquela. “Nao ha palavra verdadeira
que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (FREIRE,

1987, p. 44).
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Para Freire (2006), o dialogo ndo é algo simples ou que deva ser banalizado pelo
professor como apenas uma tatica que sirva para manipular e se aproximar dos alunos,
fazendo-os amigos, mas algo muito maior. Para ele, o didlogo é o “[...] caminho para nos
tornarmos seres humanos” (FREIRE, 2006, p. 122).

Neste modelo dial6gico, o professor deve ter o papel de mediador entre o aluno e as
informagdes técnicas, diferente do professor que € visto como o Unico detentor do
conhecimento, que age “depositando” informag¢des na cabega dos estudantes, dentro do
modelo de educacio nomeada por Freire (1987) como “educagio bancaria™.

Esta proposta, na qual o aluno é levado a assumir uma postura critica e ativa em
relacdo ao seu aprendizado e, também, ser responsével pela construcéo de seu conhecimento,
requer do educador uma postura de sujeito democratico, um mediador pronto a dialogar com o
educando tendo em vista uma educacdo que seja libertadora. O professor deve ser o guia
solidario que desperta no educando tanto a capacidade quanto a vontade de aprender.

A escola, comumente aceita como local de conhecimento cientifico e sistematizado, é
0 ambiente mais propicio a esse didlogo, pois é onde varias teorias educacionais subsistem
com o objetivo de entender os processos de ensino e de aprendizagem. E na instituicdo que o
sujeito se coloca ora passivo, ora ativo, ora participativo do seu aprendizado®.

Contudo, Freire (2006) reitera que o papel do professor ndo deve ser negado; assim,
ele afirma ser necessaria uma posi¢do ndo autoritaria do educador. Ademais, o lugar que
ocupa de mediador dialdgico, que aprende e constroi o conhecimento junto aos alunos, ndo
implica em um professor cuja opinido se torne suscetivel e que ndo tenha conhecimento
suficiente. E justamente o contrario. Para que o professor tenha a seguranca de tomar esta
postura diante dos seus alunos, ele precisa conhecer e sua autoridade vem do conhecimento
que se renova cada vez que o saber adquirido ndo responde mais as novas perguntas. Ele

ainda afirma:

O que os educadores dialdgicos sabem, porém, é que a ciéncia tem
historiedade. Isto significa que todo conhecimento novo surge quando outro
conhecimento se torna velho e ndo mais corresponde as necessidades do

® Freire (1987) define a educagdo bancéria como aquela na qual o professor é o narrador, Gnico portador do
conhecimento, o qual, por sua vez, é “depositado” nas mentes dos educandos que apresentam postura passiva e,
portanto, ndo atuam no mundo como pensadores, ou possiveis transformadores da realidade opressora.

* Saviani (2009) faz um apanhado de vérias teorias que mostram essa mudanca de postura no tratamento que é
dado pelas instituicbes educacionais aos alunos. Ele vai da Pedagogia Tradicional, na qual o aluno era
considerado um ser ignorante, portanto, precisava ser salvo desta ignorancia pelo sistema educacional, e segue
até a perspectiva althusseriana que tinha a escola como Aparelho Ideoldgico do Estado, nas quais os alunos
seriam apenas massa de manobra do governo.
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novo momento, ndo mais responde as perguntas que estdo sendo feitas
(FREIRE, 2006, p. 126).

Segundo Arroyo (2005a), a historia da EJA sempre se debateu com as questfes sobre
o didlogo. Para ele, sempre houve um querer saber “onde” e “como” se da o reconhecimento
do saber popular como parte do saber socialmente produzido, e a garantia ao conhecimento
formal pedagdgico. Para Freire (2006), este “fazer pedagdgico” ndo pode, de forma alguma,
ser antidialdgico, deve sim partir da situacdo existencial e concreta, deve refletir os desejos e
anseios do povo. Por isso, também, o contetdo a ser ensinado deve partir dessa percepcdo, a
de pautar a educacdo oferecida aos jovens e adultos numa metodologia que busque a
construcdo dialdgica do conhecimento dos valores e das opinides que os sujeitos detém e
trazem consigo e, baseado nesse conhecimento, desenvolver temas significativos no mundo
dos educandos. Esta postura mostra um ensino cuja preocupacdo passa a ser a de recuperar a
“humanidade roubada” (FREIRE, 2018).

Coelho e Eiterer (2005) mencionam que a educacdo dialdgica, que busca a valorizagdo
dos saberes culturais dos sujeitos que frequentam a EJA, enfatiza o direito a diferenca e
assegura o direito identitario como individuo, homem, mulher, negro, homossexual etc.,
enfim, “[...] como pessoa que pertence a um determinado coletivo social e, desse modo,
detentora de uma forma de ser e pensar 0 mundo que é socialmente constituida e partilhada
através da linguagem” (COELHO; EITERER, 2005, p. 180).

1.4 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA ALUNOS LETRADOS NA EJA

Os dados do relatdrio preliminar do Indicador de Alfabetismo Funcional (2018, INAF)
indicam uma reducdo do numero de analfabetos de 12% nos anos 2001-2002 para 4% em
2015 e crescimento desses indicadores em 2018. Contudo, mesmo com a diminuicdo do
namero de analfabetos, os dados mostram que houve reducdo do numero de brasileiros que
conseguem fazer uso, mesmo rudimentar, da leitura e da escrita e das opera¢cdes matematicas
em suas tarefas do cotidiano: 27% em 2001-2002 decresceu para 20% desde 2009. O INAF
denomina os individuos classificados nesse uso rudimentar como analfabetos funcionais. De
acordo com a pesquisa, esses analfabetos equivaleram, em 2018, a cerca de 3 em cada 10
brasileiros.

Ao observar diretamente os dados relacionados & varidvel etaria, as tendéncias
indicadas em estudos anteriores do INAF foram mantidas: a popula¢do mais jovem apresenta

numeros significativamente superiores de pessoas na condicdo de Analfabetismo ao ser
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comparada aos individuos de idades mais avancadas € o0 numero de individuos que se
enquadram na categoria de analfabetos funcionais apresenta nimero maior entre a populagéo

a partir dos 35 anos. Podemos observar esses numeros na Tabela 1, abaixo:

Tabela 1 - Distribuigdo da populacéo pesquisada por niveis de Alfabetismo e faixas etérias (%
por faixa etéria)

Total 15a 24 25a34 35a49 50ae64

BASE 2002 475 451 615 461
Analfabeto 8% 1% 2% 8% 20%
Rudimentar 22% 11% 16% 25% 34%
Elementar 34% 37% 36% 36% 27%
Intermediario 25% 35% 30% 20% 15%
Proficiente 12% 16% 15% 11% 5%
Total 100% 100% 100% 100% 100%
Analfabetos Funcionais 29% 12% 18% 33% 53%
Funcionalmente Alfabetizados 71% 88% 82% 67% 47%

Fonte: Inaf 2018. Disponivel em: <https://drive.google.com/file/d/1ez-

6jrIrRRUM9JI3MKwXEUTfItjCTEI6/view>. Acesso em: 18 mar. 2019.

Com base nos dados da tabela acima, verifica-se que os niveis de alfabetismo decaem
significativamente a medica que aumenta a faixa etaria, com aumento consideravel nos niveis
de analfabetismo e alfabetismo funcionais nas faixas etarias de 50 a 64 anos.

O fato de pessoas com idade avancada estarem em maior nUmero nas estatisticas que
mostram as categorias que compdem a populacdo de analfabetos do pais torna a EJA,
conforme j& afirmava o Parecer CNE/CEB 11/2000, uma forma de reparar a divida social

contraida com essa parcela da populacéo. Ou seja,

[...] a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social ndo
reparada para com 0s gque ndo tiveram acesso nem dominio da escrita e
leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de
trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras
publicas. Ser privado deste acesso &, de fato, a perda de um instrumento
imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social
contemporénea (BRASIL, 2000, p. 5).

Entretanto, € importante lembrar que o fato de a populacdo analfabeta do pais ser
composta por um numero considerdvel de pessoas em idade avancada ndo permite que estes
individuos sejam julgados preconceituosamente como “aculturados”. A pessoa que ndo possui
escolarizacdo ndo € um sujeito iletrado, ele também néo ¢é alheio ao mundo da leitura e da
escrita. Ele detém saberes e, mesmo que nédo tenha frequentado uma instituicdo de ensino

formal, esta inserido em uma sociedade com a qual mantém relagdo, interage e aprende com


https://drive.google.com/file/d/1ez-6jrlrRRUm9JJ3MkwxEUffltjCTEI6/view
https://drive.google.com/file/d/1ez-6jrlrRRUm9JJ3MkwxEUffltjCTEI6/view
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um contexto sociocultural rico, no qual estabelece relagdes de significagdo com a palavra
escrita e com signos numéricos em situacdes préaticas, podendo ser considerado um individuo
letrado.

O letramento é definido por Kleiman (1995) como um conjunto de praticas sociais que
usam a escrita, como sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos. Ainda segundo a autora “[...] o letramento significa uma pratica
discursiva de determinado grupo social, que esta relacionada ao papel da escrita para tornar
significativa essa interacdo oral [...]” (KLEIMAN, 1995, p. 18). Esta teorica ainda afirma que
a pratica do letramento ndo implica, necessariamente, o envolvimento das atividades
especificas de leitura e escrita, mas o uso social que se faz desses elementos.

Ao tratar sobre 0 mesmo tema, Soares (2000) diferencia alfabetizacdo de letramento ao
afirmar que a pessoa alfabetizada possui capacidade de decodificar a tecnologia do ler e

escrever, ja a pessoa letrada pode ndo possuir essa habilidade de decodificagdo, mas

[...] vive num meio em que a leitura tem presenga forte, e se interessa em
ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que
outros léem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado as escreva, [...],
se pede a alguém que Ihe leia avisos ou indicagdes afixados em algum lugar,
esse analfabeto é, de certa forma, letrado, porque faz uso da escrita, envolve
-se em praticas sociais de leitura e de escrita (SOARES, 2000, p. 24).

Em sua discussdo sobre Letramento, Tfouni (2010) também deixa claro que ndo deve
haver paralelo entre o conceito de letramento e os conceitos de alfabetizagdo. Para essa
autora, o letramento é um processo que, diferentemente da alfabetizacdo, envolve questdes
socio-historicas e esta relacionado com o desenvolvimento das sociedades. A autora segue

explicando que:

Em termos sociais mais amplos, o letramento é apontado como sendo
produto do desenvolvimento do comércio, da diversificacdo dos meios de
producdo e da complexidade crescente da agricultura. Ao mesmo tempo,
dentro de uma visdo dialética, torna-se uma causa de transformacdes
historicas profundas, como o aparecimento da maquina a vapor, da imprensa,
do telescdpio, e da sociedade industrial como um todo (TFOUNI, 2010, p.
23).

Freire (1987) ja fazia uso da palavra alfabetizagdo de forma que antecipava o conceito
de letramento conforme apresentado por Kleiman (1995), Soares (2000) e Tfouni (2010). Esse
autor trata de alfabetizacdo como um ato que ndo se resume a uma repeticdo mecanica, mas ao

aprendizado significativo e criador,



34

Inicialmente, me parece interessante reafirmar que sempre vi a alfabetizacdo
de adultos como um ato politico e um ato de conhecimento, por isso mesmo,
como um ato criador. Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de
memorizacdo mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que
também ndo pudesse reduzir a alfabetizacdo ao ensino puro de palavras, de
silabas ou das letras (FREIRE, 1987, p. 28).

Visto dessa forma, o letramento ndo se limita a escola e ultrapassa o processo de

alfabetizacdo, apresentando-se como um processo social mais amplo.

O letramento [...] focaliza os aspectos sécio histéricos da aquisicdo da
escrita. [...] tem por objetivo investigar ndo somente quem ¢ alfabetizado,
mas também quem ndo é alfabetizado, e, nesse sentido, desliga-se de
verificar o individual e centraliza-se no social mais amplo (TFOUNI, 1988,
p. 89).

Podemos, entdo, afirmar que o letramento esta intimamente relacionado as préticas de
uso da leitura e da escrita. Assim, mesmo os adultos considerados analfabetos podem fazer
parte de um meio letrado e, portanto, reconhecem a utilidade da leitura e da escrita no seu
cotidiano. E o que Freire (1989, p. 9) definiu de forma bastante clara, ao afirmar que “[...] a
leitura do mundo e a leitura da palavra estdo dinamicamente juntas”.

Castela (2009, p. 40) afirma que “[...] ndo h& um conceito de letramento capaz de
abarcar todos os sujeitos, as demandas funcionais decorrentes dos lugares sociais ocupados e
0s contextos espaciais, temporais, culturais e politicos”. A proposi¢do desse autor é ilustrada
de forma metaférica por Geraldi (2000), quando este afirma que: “[...] no cotidiano distante
dos bancos letrados, gestam-se outros modos de conceber o mundo, outras linguagens e mil
formas outras de sobreviver na ‘cidade das letras’. Mas sdo ‘outros’” (GERALDI, 2000, p.
101).

As expressoes “outras linguagens” e “outros modos de sobreviver na cidade das letras”
mencionadas de forma figurativa por Geraldi correspondem ao que Soares (2003) chama de
letramento social e Freire (1989) denomina conhecimento de mundo.

Ha dois conceitos importantes a serem considerados nos estudos do letramento: o de
eventos de letramento e de praticas de letramento. O conceito de evento de letramento foi
proposto por Heath (1982) e e definido por Kleiman (1995, p. 40 apud HEATH, 1982) como
“[...] situagdes em que a escrita constitui parte essencial para fazer sentido na situacao, tanto
em relacdo a interagdo entre os participantes como em relagdo aos processos e estratégias

interpretativas”. As praticas de letramento, segundo Street (2000), referem-se as valoragdes
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que a modalidade escrita recebe nas diversas vivéncias. Ou seja, as praticas sdo 0s modos
culturais de usar socialmente a escrita dentro dos eventos.

Assim, o sujeito que ndo possui a capacidade de decodificar as letras, mas apresenta
independéncia e consegue realizar, sozinho, atividades como pegar 6nibus, fazer compras ou
usar o caixa eletronico, realiza praticas de letramento em eventos de letramento, e pode ser
considerado, portanto, uma pessoa letrada.

Contudo, para que o individuo possa enfrentar as exigéncias sociais de forma
igualitaria com os outros individuos que dominam o cddigo, ou a tecnologia da leitura e da
escrita, € necessario que também possua esse dominio de maneira formal. O Parecer
CNE/CEB 11/2000 afirma:

[..] o ndo estar em pé de igualdade no interior de uma sociedade
predominantemente grafocéntrica, onde o cddigo escrito ocupa posicao
privilegiada revela-se como problemética a ser enfrentada. Sendo leitura e
escrita bens relevantes, de valor prético e simbolico, o ndo acesso a graus
elevados de letramento é particularmente danoso para a conquista de uma
cidadania plena (PARECER CNE/CEB 11/2000, p. 6).

Dessa forma, mesmo sendo pessoas que ndo apresentem conhecimento do codigo
escrito, os individuos jovens e adultos, mais que as criancas, tém uma experiéncia de mundo e
um entendimento que serdo cruciais no ingresso a escola. Para Mollica e Leal (2009), esses
individuos fazem uso de dispositivos pessoais, a fim de construir eficientemente o letramento
social por esse motivo, a postura mediadora do professor frente a essas praticas de letramento
é fundamental e deve ser tomada conscientemente para formar um cidadao ciente de seu papel
social, levando-o a reconhecer quais identidades o formam. Essas acdes que precisam ter em
vista a valorizacdo dos conhecimentos que os alunos ja possuem devem objetivar, como
afirmam as autoras, a construcdo de um fio condutor que interligue as vivéncias comuns com
as praticas de sala de aula.

Contudo, as questdes que devem ser observadas, em relacdo ao conhecimento
linguistico dos alunos jovens e adultos, vao além das questfes relativas a linguagem escrita;
elas dizem respeito, também, ao fato de o aluno, muitas vezes, ndo apresentar consciéncia das
regras gramaticais formais e fazer uso, em sua oralidade, de uma variedade linguistica de
pouco prestigio.

A esse respeito, Freire (2004) problematiza que a pratica educacional pode ser tanto
libertadora, ao preparar um individuo critico que se percebe como sujeito da realidade, como
pode ser reprodutora e castradora. Dessa forma, a escola pode também apresentar duas faces.
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A que tem o poder de potencializar a aprendizagem dos educandos, e outra que pode excluir o
individuo do processo de educacgéo formal.

Segundo Tfouni, Monte-Serrat e Martha (2013), o discurso oral produzido por sujeitos
pouco escolarizados e de classe baixa ndo apresenta um conhecimento sistematizado como na
escrita. Conforme as autoras, o discurso escolar, influenciado pela escrita, constitui um tipo de
discurso que, ao se pautar numa linguagem padrdo, acaba negando o conhecimento que o
individuo adquire por meio de sua experiéncia ao se inserir nas praticas sociais. Para elas, esta

atitude da escola em separar lingua oral e lingua escrita consiste num

[...] artificio usado pela escola, numa atitude grafocéntrica. Esse gesto
subordina-se a uma ideologia que prega a superioridade da escrita e despreza
a importancia das praticas discursivas cotidianas [...] para o desenvolvimento
do letramento (TFOUNI; MONTE-SERRAT; MARTHA, 2013, p. 32).

As autoras destacam, ainda, que no discurso oral produzido pelos sujeitos pouco
escolarizados e de classe baixa, o saber ndo aparece na forma de definicdes e explicacbes
como se mostra na escrita e o esforco feito pelos alunos que pertencem a outra classe social
para conseguir acompanhar a lingua falada da escola e também para representa-la por escrito
muitas vezes nao é percebido pelos docentes (TFOUNI; MONTE-SERRAT; MARTHA, 2013).

Bortoni-Ricardo (2005) afirma que, mesmo observando a necessidade de valorizacéo
da oralidade que o aluno pratica, a escola ndo pode ignorar as diferencas sociolinguisticas
existentes; é necessario mostrar ao aluno que algumas formas e usos da lingua conferem
prestigio e outras contribuem para criar uma “[...] imagem negativa diminuindo-lhe as
oportunidades” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 15). Porém, a forma trazida pelo aluno, que
difere da forma erudita, ndo deve ser negada. Segundo a autora, as peculiaridades linguistico-
culturais desses individuos devem ser valorizadas e respeitadas, pois sdo tracos de sua cultura
e do meio no qual estdo inseridos. Também o desrespeito aos antecedentes culturais dos
alunos pode trazer uma sensacdo de inseguranca e contribuir para a baixa autoestima, o que
conferiria a escola a face excludente mencionada por Freire (2004).

Diante desse pressuposto, trabalhar com EJA requer do professor o conhecimento da
identidade social dos sujeitos envolvidos — das modalidades oral e escrita da linguagem. A
partir dai, a producdo do conhecimento legitimado pela escola, da linguagem formal e de seus
usos, serd significativa, pois estard partindo da valorizagdo cultural dos alunos, o que

possibilitara a oportunidade de uma aplicabilidade social dos saberes construidos.
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Assim, torna-se relevante que o professor esteja atento as posturas impregnadas de
preconceitos de si proprio e até dos educandos, pois muitos pensam que nada sabem e que 0
professor é detentor do conhecimento, ou ainda que a cultura oral praticada por eles € inferior.
Nesse ponto, é importante que o professor se posicione, mais uma vez, como mediador e
mostre a esses sujeitos que suas experiéncias de vida sao ricas, além disso que também faca

uma articulacao entre o trabalho com a lingua formal e a cultura oral.
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2 A LINGUAGEM E AS RELACOES INTERATIVAS, DIALOGO, DIALOGISMO, E
O TRABALHO COM O GENERO AUTOBIOGRAFIA NA EJA

Neste capitulo, discorremos acerca das diferentes concepcGes de linguagem
incorporadas aos estudos linguisticos, relacionando-os ao seu contexto histdrico e social.
Também apresentamos o conceito do género autobiografico e a importancia deste para o

trabalho em turmas da EJA.

2.1 CONCEPCOES BAKHTINIANAS DA LINGUAGEM

Bakhtin (2004), estudioso da filosofia da linguagem, afirma que nas divisdes
metodoldgicas correspondentes da linguistica geral, ha duas orienta¢fes principais que se
distinguem radicalmente. Estas divisfes objetivam isolar e delimitar a linguagem como objeto
de estudo especifico. Sdo elas: o “subjetivismo idealista” € o “objetivismo abstrato”.

O subjetivismo idealista tem como objeto de interesse o ato de criacdo individual e o
que fundamenta as leis da criacdo linguistica é o psiquismo individual, além disso as normas
que geram sua evolucdo ou criacdo sdo da psicologia, logo séo essas as orientagdes que
devem ser estudadas. Segundo esse autor, “A lingua é, desse ponto de vista, andloga as outras
manifestagdes ideoldgicas, em particular as do dominio da arte e da estética” (BAKHTIN,
2004, p. 72). Essa orientacdo apoia-se numa “enunciacdo monoldgica”, e Se apresenta como
“[...] um ato puramente individual, uma expressdo da consciéncia individual, seus desejos,
suas intengdes, seus impulsos criadores, seus gostos, etc.” (BAKHTIN, 2004, p. 110).

A segunda orientacdo, o objetivismo abstrato, tem como objeto de estudo uma lingua
estatica e imutavel, cuja apresentacdo € a de uma ciéncia das linguagens bem definida com
sistemas fonéticos, gramaticais e lexicais da lingua. Cada ato de criacdo é individual, mesmo

sendo Unico e em cada um deles:

[...] encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciagfes no seio de
um determinado grupo de locutores. Sdo justamente estes tracos idénticos,
que sdo assim normativos para todas as enunciagdes — tragos fonéticos,
gramaticais e lexicais — que garantem a unicidade de uma dada lingua e sua
compreensdo por todos os locutores de uma mesma comunidade
(BAKHTIN, 2004, p. 77).

Contudo, Bakhtin (2004) argumenta que, apesar de serem importantes em sua area de

estudo, as duas correntes apresentam lacunas que ndo se mostram capazes de explicar a



39

complexidade da lingua. Para ele, diferente do que prega o subjetivismo idealista, a lingua néo
pode ter seu centro organizacional interior e individual, mas sim exterior e social, pois como
tal é tanto determinado pelo meio, quanto pela situacdo mais imediata, e também pelo
contexto maior ao qual pertence toda comunidade linguistica. Também, esse objetivismo
abstrato que procura estudar a lingua como um conjunto de normas fixas e objetivas
transmitidas de geracdo em geracdo ndo explica a mobilidade que a lingua apresenta com seus
diversos usos e significados assumidos diante de diferentes contextos. Bakhtin (2004) afirma
que dentro deste tipo de estudo torna-se impossivel fazer a analise da lingua viva e em
constante evolugao.

Assim, de acordo com esse renomado autor, ao contrario do que as duas orientagdes
propdem, a lingua é constituida nas interacGes sociais, nas relacées entre os interlocutores. Ele
afirma:

A verdadeira substancia da lingua ndo €é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicologico de sua producdo, mas pelo fendbmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enuncia¢Bes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2004,
p. 123, grifo nosso).

Dessa forma, a lingua ndo pode, segundo o autor, ser compreendida fora da situacéo
concreta de comunicagdo, ja que esta “[...] vive e evolui historicamente na situacdo verbal
concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual do falante” (BAKHTIN, 2004, p. 124).

Logo, a palavra, ao ser colocada neste territorio comum entre os interlocutores, ao se
tornar uma ponte entre o “eu e o outro”, modifica-se, ganha novos significados e valores
determinados pelo contexto, pelo que ha em comum entre locutor e interlocutor, pelos
conhecimentos, experiéncias e vivéncias por estes partilhados.

Ao mencionar o “eu” e o “outro”, Bakhtin (1997) ndo fala apenas de dois individuos
que participam da comunicacdo, e sim das relacfes possiveis que o sujeito estabelece consigo
mesmo e com o outro. Em suas palavras:

(13

O que ¢ que eu entendo por “eu”, ao falar e ao viver: “eu vivo”, “eu
morrerei”, “eu sou”, “eu ndo serei”, “eu ndo tenho sido”. Eu-para-mim e eu-
para-0-outro, outro-para-mim. O homem frente ao espelho, o ndo-eu em
mim, algo que € maior do que eu em mim, o ser em mim (BAKHTIN, 1997,

p. 369, grifo do autor).
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Para o autor, nas relacdes dialogicas que se estabelecem entre o “eu” e o “outro”, 0S
elementos existentes vao além do “eu-para-0-outro” e do “outro-para mim”. O novo elemento
chamado por Bakhtin (1997) de “ndo-eu-em-mim” ¢, segundo o autor, maior que os dois
primeiros, ja que este se coloca na posi¢do de um novo “outro”.

Renfrew (2017), em sua abordagem sobre as concepcdes bakhtinianas, afirma que os
dois elementos em questdo formam uma triade que rejeita o individualismo fechado e se
apresenta como “[...] eu, 0 outro e 0 eu-para-o-outro” (RENFREW, 2017, p. 54), e ainda
afirma que este eu-para-o-outro ou ndo-eu-em-mim, ¢ “[...] construido num espago psiquico
interno” (RENFREW, 2017, p. 55).

Dessa forma, ao situar a lingua nessa posi¢do de ponte entre sujeitos (0 eu e 0 outro),
ou neste movimento de ir e vir pautado na interacdo, € apreendida uma nova visdo de mundo
mediada pela linguagem, a qual permite perceber que a producio de sentido do enunciado®
ocorre na interacéo, tanto entre os interlocutores quanto com o ambiente que os envolve.

Nesse contexto, para Bakhtin (1997), o enunciado ndo é uma mera producao
individual e tampouco produto de um sistema linguistico, mas sim um produto das relacdes

sociais. Ele afirma:

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com 0s
quais esta ligado pela identidade da esfera da comunicagéo discursiva. Cada
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo: ela os rejeita, confirma, completa,
baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em
conta. E impossivel alguém definir sua posicdo sem correlaciona-la com
outras posicdes (BAKHTIN, 1997, p. 316).

A interacdo que se da entre os sujeitos e destes com 0 mundo gque 0s cerca e com 0
contexto socio-histérico no qual estes estdo inseridos pode, segundo o autor, influenciar o
sentido do enunciado. A lingua, entdo, se apresenta viva na interacdo entre sujeitos, toda
palavra perpassa e é, inevitavelmente, palavra do outro. Bakhtin chama essas rela¢es de
sentido que se dao entre os enunciados de dialogismo e afirma que todos os enunciados no
processo de comunicacdo sdo dialdgicos. “O dialogismo diz respeito as relacdes que se
estabelecem entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos
sujeitos, que, por sua vez, instauram-se e sdo instaurados por esses discursos” (BRAIT, 1997,
p. 98).

® E importante observar que, para Bakhtin, enquanto as unidades da lingua que s&o os sons e as palavras podem
ser repetidos, “[...] os enunciados sdo irrepetiveis, uma vez que sdo acontecimentos Uinicos, cada vez tendo um
acento, uma apreciagdo, uma entonagao proprios” (FIORIN, 2016, p. 23).
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A nocdo de dialogicidade aparece em Bakhtin em trés concepgdes. Conforme Fiorin
(2016), na primeira concepcéo dialogica bakhtiniana, “Todo enunciado constitui-se a partir de
outro enunciado, é uma réplica de outro enunciado” (FIORIN, 2016, p. 27). Assim, ainda
segundo esse autor, sob essa concepcado subjaz a ideia de que em todo enunciado séo ouvidas,
pelo menos, duas vozes, que, mesmo nao perceptiveis, estdo presentes em todos os discursos.

O segundo conceito de dialogismo, segundo Fiorin (2016), trata da incorporagéo, pelo
enunciador, das vozes de outros dentro do seu enunciado. O autor afirma que existem,
anteriormente e posteriormente aos enunciados, outros, que vém de outros, e que se vinculam
ao proprio enunciado por algum tipo de relacdo, e complementa afirmando que h& duas

formas de se inserir o discurso de outro no enunciado:

a) uma em que o discurso alheio é abertamente citado e nitidamente
separado do discurso citante, é o que Bakhtin chama discurso objetivado;

b) outra em que o discurso é bivocal, internamente dialogizado, em que nao
h& separagdo muito nitida entre o enunciado citante e o citado (FIORIN,
2016, p. 37).

O terceiro conceito de dialogismo, de acordo com Fiorin (2016), traz o principio de
gue o individuo se constitui em relacdo ao outro, ou seja, o individuo vai se formando
discursivamente a medida que apreende vozes sociais que compdem a realidade em que esta
imerso. Ainda, segundo esta concep¢ao, o dialogismo ¢é construido “[...] pela emergéncia de
varias vozes relacionadas a um tema especifico, dadas pela antecipacédo da resposta dos outros
e das possiveis respostas imaginadas por ele, em funcdo do interlocutor e do contexto”
(SCORSOLINI-COMIN, 2014, p. 251).

Assim, observamos que todo discurso vivo apresenta uma orientacao dialégica, ja que,
a partir do momento em que é elaborado e emitido, ele se encontra com o discurso de outros
e, com estes, realiza uma interacdo viva e ativa (BAKHTIN, 2004). Nao ha discurso possivel
sem este principio, pois todos os enunciados, independentemente de sua forma
composicional® ou contexto em que ocorrem sio dialdgicos. “[...] todo discurso &
inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso alheio” (FIORIN, 2016, p. 22). Dessa

forma, “O dialogismo sdo as relagdes de sentido que se estabelecem entre dois enunciados”
(FIORIN, 2016, p. 22).

® A forma composicional, segundo Fiorin (2016, p. 69), “[...] é o modo de organizar o texto, de estrutura-lo [...],
ancorando-o num tempo e num espago e numa relacao de interlocucdo”.
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A palavra, como realizacdo signica’, ndo pertence a nenhum dos interlocutores; ela é
produto da interacdo entre o locutor e o0 ouvinte, estando, portanto, situada neste territorio
comum. Neste sentido, segundo Bakhtin (2004), a lingua é constituida pelo fenémeno social
da interacdo verbal, 0 que a torna essencialmente dialdgica; ela é constituida nas relacdes
sociais, ndo no sistema linguistico e ndo na consciéncia individual.

A ideia central da teoria bakhtiniana €, portanto, o carater interativo/dialogico da
linguagem. A concepcédo de enunciado como uma criacdo coletiva que parte de um dialogo
entre um e outro sujeito e desses com o0 mundo e com o0 contexto socio-histdrico € a base do
nosso trabalho. Abordaremos, mais a frente, como o dialogismo ocorre dentro do trabalho

com a escrita.
2.2 O CARATER INTERATIVO NO TEXTO: RELACAO ESCRITOR-LEITOR

A concepcdo interacionista da linguagem com base no paradigma tedrico bakhtiniano
considera a linguagem uma acédo interativa e dialégica. Como discutido anteriormente, essa é
a terceira concepcéo da linguagem, na qual o discurso do individuo se constitui a medida que
ele apreende vozes sociais. Nessa concep¢do interacionista da linguagem, ha uma
contraposicdo as visdes conservadoras que veem a lingua como um objeto sem historia e sem
interferéncia do social.

Conforme Gusmao (2015), as relacdes dialdgicas que se estabelecem entre
enunciados sdo referenciadas pelo todo da interacdo verbal, ndo apenas pelo dialogo em si,
“[...] mas com o que pode ocorrer nele, isto €, com o complexo de forgas que nele atua e
condiciona a forma e as significagbes do que é dito ali” (FARACO, 2008, p. 61).

Assim, todo enunciado se caracteriza como um didlogo. Todo didlogo esta inserido em
outros enunciados, € como tal em um contexto sdcio-histérico mais amplo, assim cada
enunciado s6 faz sentido dentro desse contexto.

Conforme Souza (1994),

Dois enunciados distantes um do outro no tempo e no espaco, quando
confrontados em relacdo ao seu sentido, podem revelar uma relagdo
dialdgica. Portanto, as relagdes dialdgicas sdo relacdes de sentido, quer seja
entre os enunciados de um dialogo real e especifico, quer seja no ambito
mais amplo do discurso das ideias criadas por varios autores ao longo do
tempo e em espacos distintos (SOUZA, 1994, p. 99).

’ Para Bakhtin (1997, p. 36), “A realidade dos fendmenos ideoldgicos ¢ a realidade objetiva dos signos”. Dessa
forma, os fendmenos ideoldgicos ndo podem ser limitados as particularidades da consciéncia; eles possuem uma
encarnagdo material que coincide com o dominio dos signos, sendo, assim, correspondentes.
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Ao afirmar que as relagBes dialdgicas sdo possiveis entre 0s enunciados orais ou no
discurso das ideias, a autora deixa claro que em todas as acdes linguisticas, orais ou escritas
ha a presenca de um outro. Logo ha dialogia, também, entre os discursos escritos. Bakhtin,
para exemplificar essa ideia de didlogo entre os enunciados escritos, toma o “livro” como
ilustracdo para esse tipo de dialogia. Para ele, o livro, que é o ato de fala impresso, constitui
igualmente um elemento da comunicacéo verbal; ele € objeto de discuss@es ativas sob a forma
de dialogo e, além disso, e feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a
fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior, sem contar as relacGes
impressas, institucionalizadas (BAKHTIN, 2004).

Para Koch e Elias (2009, p. 34), nessa concepc¢do interacional/dialdgica da lingua
escrita, tanto aquele que escreve como aquele para quem se escreve “[...] sdo vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e s&o
construidos no texto”.

Segundo Sautchuk (2003), conferir ao texto este carater de interacdo constante entre 0s
interlocutores envolvidos, eleva o texto da posicdo de material escrito acabado, cuja
finalidade seria apenas a pura observacdo dos usos gramaticais normativos, para uma
atividade com a qual o escritor possa dialogar, interagir e também ressignificar.

Simdes (2012) afirma que a lingua precisa ser vista como um produto dindmico
formado na sua associa¢do com o contexto social, historico e na sua relacdo com sujeitos que
a constituem e sdo por ela constituidos. Esta ideia estd em conformidade com os postulados
bakhtinianos de que a lingua, para a consciéncia dos individuos que a falam, de maneira
alguma, se apresenta como um sistema de formas normativas ou constructo individualizado.

Dessa forma, assim como ocorre no discurso oral, o discurso escrito também é
formado por vérias vozes que dialogam entre si em concordancia, ou ndo, umas com as
outras. Elias e Koch (2009) afirmam que a existéncia dessas varias vozes caracteriza o
fendbmeno da linguagem humana como essencialmente dialdgico. Assim, tanto na oralidade
como na escrita, os discursos se relacionam de forma continua, o que, segundo Pereira (20009,
p. 4), permite afirmar que a lingua ndo pode ser “[...] concebida como algo estruturado e
imutavel, mas como um sistema a mercé de indefinidas exploracdes por parte dos sujeitos da
linguagem”.

Sautchuk (2003, p. 31) evidencia que o texto também apresenta a “[...] figura dos
interlocutores como alguém encarregado de atuar sobre o material linguistico, produzindo

sentidos”. Estes interlocutores, segundo a autora, ndo sao apenas o leitor e o receptor do texto.
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Ela enumera um individuo-escritor que se desdobra em dois sujeitos, o escritor e o leitor-
interno denominado coautor; e um receptor a quem a autora chama de leitor-externo. Para ela,
“[...] o texto ndo faz sentido por si sO, mas ¢ resultado de uma triade em que se preveem os
enunciados, as figuras do emissor ¢ do receptor ¢ o proprio processo de elaboracao”
(SAUTCHUK, 2003, p. 31).

Ainda segundo esta autora, a dialogicidade que faz do texto um constructo
compreensivel perpassa pela atuacdo do sujeito escritor que se desdobra em autor e leitor
interno, um coadjuvante, no momento da producédo. Este individuo-escritor € o responsavel
por formar um texto com aspectos lexicais e morfossintaticos bem estruturados, para que o
leitor-interno, coadjuvante no momento da produgdo, possa reconhecer 0s aspectos de
gramaticalidade e coeréncia do mesmo, observando se ha “boa-formagdo” textual. E
necessario que ambos saibam operacionalizar de forma satisfatdria os campos gramaticais, a
fim de que o texto seja o resultado de uma “[...] réplica produtiva que faz com que a
informagdo transmitida progrida” (SAUTCHUK, 2003, p. 21).

O leitor externo, que é o destinatario da producdo, e segundo Sautchuk (2003) esta
imbuido de fatores de motivacéo, finalidade e realizacdo, recebe o produto pronto e confere a
este um sentido proprio que pode ou ndo ser o pretendido pelo emissor. Esta presenca de
receptores para a producédo escrita confere ao texto carater interativo. Como afirma Gusméao
(2015), a presenca do outro se faz na escrita, e em todas as ac¢@es linguisticas, pois ndo
podemos desvincular autor de leitor.

Para Geraldi (1991), a presenca de “um outro” se justifica pela necessidade de
publicacdo do texto. Lembremos, contudo, que a palavra publicacdo para o autor nao
pressupoe langamento impresso, mas “dado a publico”, entregue para ser lido.

Branddo (1997) assevera que a escrita, assim como a fala, esta inserida em um quadro
comunicacional que privilegia a multiplicidade ou, usando o termo de Bakhtin (2003), o
dialogismo. Assim, segundo essa autora, tanto escritor quanto leitor séo inseridos num
contexto de relagdes intersubjetivas em que um e outro se constituem na condigéo de sujeitos
do discurso.

Percebemos, assim, que, nesse processo de construcdo dialdgico/interativo do texto, a
funcdo do outro como um dos interlocutores € essencial, pois é a sua presenca que confere ao

texto carater de material inacabado, assim como afirma Geraldi (1991):

O outro é a medida: é para 0 outro que se produz o texto. E o outro ndo se
inscreve no texto apenas no seu processo de producdo de sentidos na leitura.
O outro insere-se ja na produgdo como condigdo necessaria para que o texto
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exista. E porque se sabe do outro que um texto acabado néo é fechado em si
(GERALDI, 1991, p. 100).

Nesse sentido, percebemos que o texto estd em constante construcdo e reconstrucao,
tanto o texto oral quanto escrito. Segundo Bakhtin (2003), isso se d& porque o texto sempre
busca uma resposta de um “outro” que ndo ¢ um ouvinte ou destinatario passivo, mas
participa ativamente da comunicacéo verbal.

A importancia desta interacdo escritor-leitor é consideravel na formacdo do texto e
Brand&o (1997) afirma que este didlogo estd presente desde a origem de sua producdo. Eco
(1968 apud BRANDAO, 1997, p. 286) assevera que “[...] operar um texto significa atuar
segundo uma estratégia que inclui as previsdes dos movimentos do outro”.

Para Leite e Pereira (2012), a escrita € um meio de comunicacdo e de interacdo entre
pessoas e pressupde, entdo, além dos interlocutores, estratégias e habilidades que definem o
projeto do que dizer, que é construido por meio de uma relagdo interativa/dialogica.

Assim, “[...] a lingua constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que se realiza
através da interacdo verbal e social dos locutores” e a enunciacdo, que € o produto dessa
interacao, “[...] tem uma estrutura puramente social, dada pela situacdo historica mais
imediata em que se encontram os interlocutores” (BAKHTIN, 2004, p. 125).

Geraldi (1991) apresenta como fundamentos importantes para que se produza um texto

escrito os seguintes pressupostos:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

C) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua para tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
guem diz;

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI,
1991, p. 137).

A0 mencionar estes cinco pressupostos, Geraldi (1997) corrobora as ideias expostas

sobre o carater interativo do enunciado, defendido por Bakhtin:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interacéo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdao a um em relacdo a outro (BAKHTIN 2004, p.
113)

H&, nas propostas pedagdgicas contemporaneas e nos documentos oficiais para a

educacdo, mencgdes sobre a importancia de que o trabalho com a linguagem seja feito de
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forma interativa. E importante que o trabalho escrito seja proposto com base em situagdes
significativas de comunicacdo e que seja observada a necessidade de que o texto dialogue
com o0 contexto socio-historico de sua producdo. A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2018), ao tratar sobre o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio,
afirma que o trabalho com a linguagem deve observar as praticas contemporaneas de seu uso,
a diversificacdo dos fendbmenos sociais e apontam a necessidade da interacdo entre 0s mais
variados géneros discursivos.

Dessa forma, a producdo escrita passa a ser vista como forma de interacdo com

proposito e necessidade de ser construida dentro de um contexto especifico.

Escrever é como falar, uma atividade de interacdo de intercambio verbal. Por
isso é que ndo tem sentido escrever quando ndo se esta procurando agir com o
outro, trocar com alguém alguma informacdo, alguma ideia, dizer-lhe algo sob
algum pretexto. N&o tem sentido o0 vazio de uma escrita sem destinatario, sem
alguém do outro lado da linha sem uma intengdo particular (ANTUNES, 2005,
p. 28).

Em vista disso, como afirma Simdes (2012), a producdo de texto na sala de aula deve
ser feita de forma que proporcione a interlocu¢cdo e a relacdo de dialogia entre os
interlocutores; também deve vincular os mesmos a seus propdsitos sociointeracionais, “[...]
procurando torné-los reconheciveis e reconhecidos” (SIMOES, 2012, p. 50).

Para o trabalho com a leitura e a escrita que estamos desenvolvendo na EJA, é
importante trazer esta perspectiva dialdgica para a sala de aula, ndo apenas pela necessidade
de se trabalhar a linguagem sob um angulo que envolva interacdo entre os sujeitos e desses
com o contexto, mas pela possibilidade de enriquecimento dos discursos dentro desta

interacdo.

2.2.1 Freire e Bakhtin: didlogo e dialogismo

Ao discutirmos sobre as relacdes dialdgicas no processo da escrita e reescrita de textos
autobiograficos de estudantes da EJA, optamos por fazer um paralelo entre os conceitos de
didlogo de Paulo Freire e o dialogismo bakhtiniano. Elucidaremos em quais pontos elas se
encontram, em quais pontos elas divergem e, ainda, em quais elas se complementam.

Como vimos, Freire (1987) afirma que o didlogo é um fenémeno humano constituido,
essencialmente, pela palavra, que possui duas dimensfes intimamente relacionadas: acao e

reflexdo. Para ele, ndo existe palavra verdadeira que ndo deva se constituir sem a reflex&o que
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leva & acdo (praxis), entdo, segundo esse autor, a fungdo da palavra é transformar o mundo.
Para ele, o didlogo é um instrumento de libertacdo, de democracia, por meio dele ha a
confirmacdo da posicdo do homem como sujeito critico e atuante, capaz de mudar seu
contexto: “O dialogo ¢ o momento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e re-fazem” (FREIRE, 2006, p, 123).

A concepcdo freireana de dialogo se assume como o caminho pelo qual os homens se
tornam humanos. Esse é o elemento humanizador e transformador da realidade e como tal
deve ser entendido como um fator que € inerente ao homem, pois ele faz parte de sua natureza
histérica, “E o caminho pelo qual os homens ganham significagio enquanto homens”
(FREIRE, 2018, p. 109). E uma postura necessaria e é por meio dele que o homem se

transforma em um ser criticamente comunicativo (FREIRE 2018).

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é 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-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes. [...] E um ato de criagdo. Dai
gue ndo possa ser manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito para a
conquista do outro. A conquista implicita no diadlogo é a do mundo pelos
sujeitos dialogicos, ndo a de um pelo outro (FREIRE, 1987, p. 45).

O dialogo ¢, assim, uma exigéncia existencial, “[...] € o encontro dos homens para ser
mais [...]” (FREIRE, 2018, p. 114) e, por isso, ndo pode existir sem a pratica do amor, posto
que este € o fundamento do didlogo e refuta as relacbes de dominacdo. Outra prética
necessaria para que haja dialogo, segundo Freire (2018), é a humildade, pois a pronuncia e
recriacdo do mundo ndo pode ser arrogante, nem a postura dialdégica admite arrogancia ou
autossuficiéncia. Também é necessario que se tenha fé nos homens. Ndo ha sentido no
dialogo sem acreditar na capacidade dos homens de por meio deste se tornarem melhores.

Ao partir desses principios, conforme Freire (2018), cria-se uma horizontalidade nas
relaces entre 0s homens e para que essas relaces se facam de igual para igual, é necessario
que haja confianca, outro principio mencionado por esse tedrico. A confianca é o que torna 0s
homens companheiros, assim é necessario que a fé, o amor e a humildade sejam verdadeiros e
tudo isso se faz com esperanca. Freire (2018) informa que ndo ha didlogo ou busca na
desesperanca, pois, se assim fosse, o dialogo se tornaria vazio e estéril. Por fim, é necessario
que haja pensar critico e verdadeiro; Freire (2018) ainda teoriza que ha necessidade de que o
homem nédo se atenha ao pensar ingénuo, bem-comportado, pois o principio gerador do

dialogo € o pensar critico.
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Ao atender a esses principios, 0 homem passa a ser capaz de adotar uma postura que
permita o didlogo de forma verdadeira que nega a “concepgdo bancaria”, pois essa nega a
possibilidade de didlogo no momento que ndo admite posicédo de igualdade entre os sujeitos.
Freire (2006) propde que a educacdo auténtica ocorra nessa relacdo de horizontalidade,
quando os professores passam a ser educadores-educandos e os alunos educandos-educadores,
sem papéis cristalizados. Por meio dessa relacdo, ambos trocariam experiéncias e aprenderiam
juntos, sem delimitacao de atribuicdes.

Percebemos, entdo, que, para esse autor, o didlogo deve ter funcdo transformadora e
libertadora, ndo pode ser tratado como um instrumento alienador que favorece a dominagéo
do sujeito, esse é antes um instrumento de transformacéo social que aproxima diferentes
realidades e promove a solidariedade do homem para com o seu semelhante.

Nos estudos da linguagem, as teorias de Bakhtin (1997, 2004) acerca do dialogismo
tém uma posicdo de destaque e propdem a nogdo de um constructo socio-histérico com
marcas sociais, culturais e individuais. Para ele, o didlogo ndo se mostra apenas como
ferramenta de mediacao e resolucéo de conflitos, mas como lugar onde os conflitos podem ser

construidos, repensados, transformados e reconstruidos.

O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interagdo verbal. Mas pode-
se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas
como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja (BAKHTIN, 2004, p. 123).

Essa definicdo dada por Bakhtin (2004) j& nos mostra uma noc¢do de dialogo em
movimento. Ndo é uma simples acdo comunicativa, mas um constructo ativo que ndo se limita
a simples transmissédo e recepcdo de mensagens. O dialogo €, segundo Bakthin (2004), onde
reside a verdadeira substancia da lingua. Conforme discussdo ja apresentada, este, também,
ndo se restringe a oralidade, pois todo enunciado, oral ou escrito, pressupde um diélogo, visto
que todo enunciado se apresenta como uma producdo carregada de nogdes tanto individuais
guanto contextuais prontos a serem entendidos, discutidos, apreendidos e transformados. A
ideia de que o dialogo é formado pela palavra do eu e do outro é o prenincio da concepgéo
dialdgica da linguagem bakhtiniana.

Dadas as trés concepgoes dialogicas de Bakhtin: “[...] todos os enunciados constituem-
se a partir de outros. [...] hd incorporacdo pelo enunciador da (s) voz (es) de outro (S) no
enunciado. [...] o principio de constitui¢cdo do individuo e o que principio de acdo” (FIORIN,

2016, p. 34, 37 e 60), podemos observar que, para esse autor, o discurso é considerado vivo e
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dindmico. Amorim (2012) afirma que as diferentes linguagens que constituem o discurso néo
se excluem, elas se interligam dialogicamente de varios modos. Ainda segundo a autora, nesse
processo € observavel a coexisténcia de contradi¢cbes socioideologicas entre os tempos
presente e passado e entre diferentes épocas do passado. Também entre diferentes grupos
socioideoldgicos do presente.

Bakhtin (2004) destaca a importancia da linguagem humana como elemento
privilegiado da comunicacdo cotidiana; ela estd presente em toda criacdo ideoldgica e em
todos os atos de criacdo e interpretacdo. Para o autor, a palavra esta sempre carregada de um
sentido ideoldgico, apresenta relagdo direta com o contexto e carrega um conjunto de
significados que socialmente foram dados a ela e permitem a constitui¢cdo do sujeito por meio
da linguagem. Para Bakhtin (2004), a palavra é um signo social, com a funcédo de elemento
essencial que acompanha todo ato ideologico.

Scorsolini-Comin (2014) destaca que Freire ndo usa a palavra dialogismo, tal como
Bakhtin, mas sim dialogicidade. Assim, ele sugere a impressdo de dialogo como
acontecimento em constante acdo-reflexao.

Para os dois autores, Freire e Bakhtin, as consideracdes acerca do didlogo e da
linguagem nas relagdes humanas constituem uma definicdo de linguagem como atividade e
consciéncia pratica, plenamente dimensionada no social.

Moura (2011) afirma que, para Freire, € na perspectiva social da linguagem que se
organiza todo o processo de ensino. O didlogo dos sujeitos que fazem parte do processo
pedagdgico com o levantamento das palavras geradoras. Segundo a autora, a partir da escolha
dessas palavras seria feita uma selecdo de atividades baseados no termo pragmatico do
vocabulo, como a riqueza fonémica e o engajamento dessa nas dimensdes social, cultural e
politica.

Essa autora afirma que nestas atividades ndo seriam deixados de lado os aspectos
materiais, mas seriam acrescidos a estes as impressdes sociais trazidas por ela. Neste caso,
Moura (2011) acrescenta que, numa perspectiva freireana, a linguagem, a exemplo do que
estabelece Bakhtin, “[...] tem as dimensdes social e material, ou seja, atividade e sistema
inter-relacionam-se” (MOURA, 2011, p. 143).

Diante destas observacdes, podemos perceber que a dialogia em Freire é vista como
uma acédo geradora de crescimento, formacéo e libertacdo. Em Bakhtin, as relac6es dialogicas
sdo 0 meio pelo qual a linguagem se constitui; dessa forma, a linguagem se torna constitutiva
da consciéncia e de toda atividade mental. Nas duas perspectivas, 0 sujeito se constitui

baseado em suas relagfes com os outros e com 0 meio. Nenhum discurso é acabado, ele se
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faz, refaz e ganha sentidos na interlocu¢do. Logo, 0 pensamento de ambos o0s autores
converge para a ideia de que o enunciado ndo faz sentido isolado, ele precisa das figuras dos
interlocutores, e destes dentro de um contexto socio-histérico que produz significado em cada

discurso, de acordo com a sua temporalidade.

O fato é que ao criar e usar a lingua, tanto em Bakhtin como em Freire, nos
posicionamos na condicdo de intensificar a humanizacédo, colocando-nos em
posicdo de reconhecimento e alteridades. O exercicio do dialogo nos
posiciona como ouvintes do outro, enunciadores e anunciadores da palavra
(SOUZA; BARRETO, 2017, p. 99).

Segundo Souza e Barreto (2017), para esses autores, o didlogo tem a funcdo de
aproximar multiplas realidades e ser agente de transformacéo social por meio da cooperacéo e
pertencimento. Freire (1987) afirma que sé pode haver dialogo quando hé& igualdade entre os
sujeitos, igualdade esta que se faz por meio da harmonia e libertacdo conseguida pela
conquista do mundo. Para este autor, este didlogo ndo pode nunca ser “doacdo de um
pronunciador” (FREIRE, 1987), mas um ato de criacdo dialégico que nega a “concepcao
bancaria” e reafirma a educagdo como pratica libertadora. Porém, ¢é preciso que se
compreenda a necessidade de que este seja o dialogo verdadeiro, o Unico capaz de suscitar
inquietacdo e agdo. Para Freire, “[...] somente o didlogo, que implica num pensar critico, ¢
capaz, também, de gera-la” (FREIRE, 2018, p. 114) (educacéo verdadeira).

Na concepcao bakhtiniana, o sujeito é constituido pela linguagem, esta se efetiva na
comunicacdo real. Para Bakhtin (2004), a lingua é considerada um signo social, funcionando
como elemento essencial que acompanha e comenta todo ato ideoldgico.

Geraldi (2005) afirma que Freire compartilha desse ponto de partida que considera a

dialogia como espaco de constru¢do do humano.

[...] podemos dizer que a linguagem tanto para Paulo Freire [...] quanto para
Bakhtin tem uma funcdo constitutiva dos sujeitos [...]. Ndo ha dialogo sem a
construcdo de recursos expressivos, através dos quais pensamentos sao
organizados e expostos, compreendidos e modificados (GERALDI, 2005, p.
8).

Souza e Barreto (2017) ressaltam que, assim como Bakhtin,

[...] a concepgdo de linguagem de Freire é um elo da corrente humanizadora
da existéncia da vida em sociedade que requer dos sujeitos um portar-se
como ouvintes um do outro, aquele que responde ao outro e também se
responde (SOUZA; BARRETO, 2017, p. 103).
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Para melhor observarmos as concepgfes de didlogo de cada autor, onde elas se

contrapdem e os pontos de interse¢do entre os dois teodricos, segue sistematizacdo no Quadro

Quadro 2 —Freire e Bakhtin: comparacao e contraste

2, a sequir.

>
REIRE >
Dialogicidade >
“E 0o momento em que oS
humanos se encontram para >
refletir” (FREIRE, 2006, p. 123)
Elemento Humanizador >
Caminho para transformacdo da
realidade >
Encontro do homem como >
sujeito critico e atuante

>
Instrumento libertador >

Principio humanista da

educagéo

\

DIALOGO N\

Palavra com dimensao
social;

O sujeito se constitui aj
partir de suas relagOes
com 0s outros e com o
meio;

Agente  transformador

social;

Funcdo constitutiva do
sujeito.

/

BAKHTIN

Dialogismo
Toda comunicacdo verbal, de
qualquer tipo que seja;

Todo
verbal;

tipo de comunicagdo

Comunicagdo entre épocas e
espacos diferentes;

Lugar de construgdo, reflexdo,
mediacdo e resolugdo de
conflitos;

Carregado de significados e
sentidos ideoldgicos;

Apresenta sentido no contexto
entre  interlocutores e no
contexto socio historico;

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com referéncia em Freire (2006, 2018) e Bakhtin (1997, 2003).

A compreensdo das concepcdes freireanas e bakhtinianas implica no entendimento da

forma como se d& o didlogo nas relagdes entre os sujeitos e desses com 0 meio sécio-

histérico. Adiante, na analise dos dados coletados nesta pesquisa, retornaremos a esses

conceitos.

2.3 MARCAS DE AUTORIA

No momento em que escreve seu texto, 0 aluno preocupa-se em organizar as suas

apreciacOes valorativas, considerando as particularidades do texto e também a compreenséao

do outro sobre a sua escrita. Ele escolhe como usaré as palavras para que seu texto transmita a

ideia pretendida; assim, com base nessas escolhas de como organizar, do que dizer e como
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dizer, o texto adquire caracteristicas de escrita proprias do autor. Essas caracteristicas,
segundo Faraco (2008), formam o que Bakhtin (2004) chama de posigéo autoral.

Carrijo e Padilha (2013) informam que no texto, desde sua primeira versao, 0
individuo ja se constitui um sujeito-autor, que, segundo Faraco (2008), “[...] é aquele que da
forma ao contetido: ndo apenas registra passivamente os eventos da vida, mas a partir de uma
certa posi¢do axioldgica, recorta-os e reorganiza-os esteticamente” (FARACO, 2008, p. 39).

Dessa forma, conforme Bakhtin, o autor se constitui ndo numa pessoa fisica, mas num
autor-criador. E uma posicao que toma para si 0 ato estético de escrever o texto e, conforme
suas escolhas artisticas ou a “posi¢do axioldgica”, organiza o texto dando-lhe forma.

Assim, como reitera Faraco (2008), “[...] as buscas do autor por sua propria palavra
sao basicamente buscas por uma posi¢ao autoral”. O autor continua, citando Bakhtin, ¢ afirma
que “Se autorar ¢ assumir uma posicdo axiologica, é deslocar-se para outra(s) voz(es)
social(is)” (FARACO, 2008, p. 56).

Partindo das ideias apontadas, Carrijo e Padilha (2013) destacam que a subjetividade é
uma condicdo necessaria para que haja autoria e nesse processo € necessario que o autor
assuma a atitude de dar voz a outros enunciadores mediante uma escolha estética. Diante
disso, o0 autor decide como dizer o que se quer falar. Também é necesséario que o autor
mantenha distancia em relacdo ao préprio texto para que sejam feitas as escolhas sobre o que
se quer dizer em relacdo ao outro, ou seja, o leitor.

Consoante Faraco (2008, p. 38), “Ele [autor] ¢ entendido fundamentalmente como
uma posicdo estético-formal cuja caracteristica basica estd em materializar uma certa relacdo
axiologica com o her6i e seu mundo [...]”. Assim, ¢ em fungdo dessa posi¢ao que o autor se
preocupara em selecionar o material e escolher a forma composicional do texto que esta
escrevendo. Ainda segundo Faraco (2008), sdo as escolhas valorativas que irdo reger a
construcdo do objeto estético e € a partir desse objeto construido que sera definido quem € o
autor do ponto de vista ético. Para Faraco, arte e vida ndo sdo 0 mesmo, mas ndo podem ser
separadas na consideragdo estética. O autor criador, como diz Faraco, ¢ “uma posicao
refratada e refratante” (FARACO, 2008, p.39).

Para que o aluno se constitua como autor, € necessaria uma apropriacdo dos
mecanismos da lingua para que ele se sinta seguro em sua produc¢do. No trabalho com a
reescrita, essa tarefa se torna mais complexa, pois € preciso que o0 aluno saia de sua posi¢édo de

autor para a de avaliador, reflita sobre sua producdo e, entdo, retorne a sua posicao inicial.
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Esse processo € complexo para que o aluno entenda, pois é um hébito ja consolidado
que o professor seja o avaliador final do texto, ao qual deve conferir um conceito final, ja que
a producao entregue é vista como um produto ja acabado.

De acordo com Rocha e Val (2003, p. 55), “[...] o aluno ndo escreve para ser lido, mas
para ser corrigido, e a logica escolar elimina, desse modo, a atitude responsiva ativa, pois o
aluno sabe de antemé&o que nada ou muito pouco pode esperar como resposta efetiva ao que
produz”.

Portanto, é necessario que a reescrita seja entendida sob outra perspectiva, a de que o
aluno em sua primeira verséo do texto tenha uma atividade reflexiva centrada em aspectos do
“que dizer, como dizer, que palavras usar [...]” (ROCHA; VAL, 2003, p. 73, grifo das
autoras), €, no processo de revisao, ele devera nortear seu foco para questdes pertinentes ao
plano textual-discursivo, ou seja, “dizer mais, dizer de outro jeito, analisar e/ou corrigir o que
foi dito” (ROCHA; VAL 2003, p. 73, grifo da autora), como proposta de compreensao.

Segundo Menegolo e Menegolo (2005), é ainda no processo de reescritura que o aluno
precisara se construir como autor. Nao é apenas um processo de reconstrucdo textual, mas € o
momento em que hd uma nova afirmacao de seu discurso. Nesse momento, o aluno tomara
novas posicOes, de acordo com os discursos implicitos e explicitos no texto original, que foi
alterado (de alguma forma) pelo professor.

2.4 OS GENEROS DISCURSIVOS NA SALA DE AULA

Segundo Machado (2008), para a teoria classica dos géneros, as classificacdes poéticas
se davam em termos de manifestacdo. A autora afirma que Aristételes fazia a classificacao
dos géneros como obras da voz segundo um critério de representacdo mimética. A poesia de
primeira voz era lirica; de segunda voz, épica; e a de terceira voz, drama. Essa classificacdo
era feita pela observacdo das formas no interior de um Gnico meio: a voz.

Contudo, continua Machado (2008), antes de Aristételes, Platdo ja havia proposto uma
classificacdo de género baseada em juizo de valor. Ao género sério, pertenciam a epopeia e a
tragédia; ao burlesco, pertenciam a comédia e a satira. J4 em a Republica, Platdo elabora uma
classificacéo triade advinda das relagdes entre realidade e representacdo. Ao género mimético
ou dramatico, pertenciam a tragédia e a comédia; ao género expositivo ou narrativo, 0
ditirambo, 0 nomo e poesia lirica; ao misto, a epopeia. Machado (2008) afirma que essas sao

as bases tedricas que orientam os estudos de género até os dias atuais.
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Embora esse estudo inicial sobre género tenha se constituido no campo da poética,
Machado (2008) menciona que foi na literatura que a classificacdo aristotélica para o género
se consagrou. No entanto, ainda segundo a autora, com o surgimento da prosa comunicativa,
houve uma necessidade de outros parametros para a analise das formas interativas que se
realizavam pelo discurso. Assim, o desenvolvimento dos estudos de Bakhtin (1997, 2004)
sobre os géneros discursivos considerando as relagdes dialdgicas do processo comunicativo
serviu para atender essa emergéncia. Como expde Machado (2008, p. 152): “[...] as relacdes
interativas sdo processos produtivos de linguagem. Consequentemente, géneros e discursos
passam a ser focalizados como esferas de uso da linguagem verbal ou da comunicacdo
fundada na palavra”.

A autora afirma ainda que, a partir das teorias de Bakhtin (1997, 2004), houve uma
abertura para que os estudos sobre o género ndo se pautassem apenas na esfera das formacoes
poéticas da teoria classica, mas que atentassem também para a linguagem em seus diferentes
usos discursivos. Machado (2008) pontua que foi gracas a isso que se tornou possivel
considerar as formac6es discursivas no amplo campo das comunicacdes mediadas, sejam
pelos meios de comunicacdo de massa ou pelas midias digitais, “[...] sobre o qual,
evidentemente, Bakhtin nada disse mas para o qual suas formulagdes convergem”
(MACHADO, 2008, p. 152).

Os estudos sobre 0 género nas escolas de educacdo basica brasileiras tém se destacado
especialmente a partir de 1995, como afirma Rojo (2005). Segundo essa autora, tal fenbmeno
se deu devido ao fato de os PCN de Lingua Portuguesa e estrangeira (BRASIL, 1999) terem
feito indicagdo explicita da necessidade de se pautar o ensino de leitura e escrita nos estudos
dos géneros textuais.

Ha nos PCN (BRASIL, 1999) e nas diretrizes para o ensino fundamental de Lingua
Portuguesa a indicacdo de que a leitura e a producéo de textos, tanto orais quanto escritos, sao
as préaticas discursivas que, combinadas com a reflexdo sobre as estruturas da lingua, devem
ser a base para o trabalho com a lingua materna.

O documento acentua que o trabalho com a Lingua Portuguesa deve proporcionar aos
individuos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem o conhecimento necessario
para interagir produtivamente com seus pares em diferentes atividades discursivas. Dessa

forma, ressalta-se:

[...] no processo de ensino e aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino
fundamental espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas
diversas situa¢fes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso
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da linguagem, de modo a possibilitar sua insercdo efetiva no mundo da
escrita, ampliando suas possibilidades de participacdo social no exercicio da
cidadania (BRASIL, 1999, p. 32).

Assim, podemos afirmar que as praticas desenvolvidas no ensino da lingua portuguesa
devem considerar as praticas de linguagem como uma acdo orientada com vistas a um
propdsito comunicativo especifico. Tal teoria parte da concepcdo de que “[...] todo texto se
organiza dentro de determinado género em funcdo das inten¢bes comunicativas, como parte
das condi¢des de produgdo dos discursos, as quais geram usos sociais que os determinam”
(BRASIL, 1999, p. 21).

Contudo, ao teorizar sobre os géneros, podemos notar que existe uma flutuacdo entre
as terminologias género textual e género discursivo, esses, muitas vezes sdo usados como
sinbnimos em trabalhos académicos ou em contextos de sala de aula. Assim, em nosso
trabalho, percebemos a importancia de que se faca uma distincdo entre ambas as expressoes,
além de esclarecer o nosso posicionamento em relagcdo as mesmas.

Rojo (2005) assinala que as duas teorias, do género discursivo e do textual, se fazem
amparadas na corrente do pensamento bakhtiniano. A teoria do género discursivo tem
interesse em estudar “[...] as situagdes de producdo dos enunciados ou textos € em seus
aspectos soOcio-historicos [...]” e a teoria do género textual apresenta interesse na “|...]
descricdo da materialidade textual” (ROJO, 2005, p. 185). Apesar de afirmar que ambas sdo
amparadas nos estudos de Bakhtin, a definicdo apresentada mostra que, dentro da perspectiva
dialdgica, a definicdo para género discursivo se adequa melhor ao nosso interesse, ja que
nossa pretensdo ndo € simplesmente a materialidade do texto escrito, mas todos os aspectos
envolvidos na producdo deste.

Bezerra (2017) menciona que um dos autores de maior notoriedade nos estudos de
género, atualmente no Brasil, Marcuschi, utiliza a terminologia “género textual”. Como
salienta Silva (1999, p. 98), “A [...] diferenca [entre Bakhtin e Marcuschi] é somente de
ordem terminoldgica, ¢ ndo conceitual”. Essa assertiva da autora pode ser confirmada pelas

palavras do proprio Marcuschi, quando afirma:

N&o vamos discutir aqui se é mais pertinente a expressdo “género textual” ou
a expressdo “género discursivo” ou “género do discurso”. Vamos adotar a
posicio de que todas essas expressbes podem ser usadas
intercambiavelmente, salvo nagueles momentos em que se pretende, de
modo explicito e claro, identificar algum fenémeno especifico
(MARCUSCHI, 2008, p. 154).
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Dessa forma, Bezerra (2017, p. 22) afirma que para Marcuschi a questdo entre a
terminologia género textual ou género discursivo ¢ “[...] simplesmente, como uma questao de
escolha”. Assim, além da defini¢do de Bakhtin (2004) sobre géneros, traremos também a
perspectiva de Marcuschi (2008), por entender que ambos mantém pontos em comum em suas

pesquisas, apesar de ndo fazerem uso das mesmas expressoes.

2.4.1 O Género discursivo autobiografia

De acordo com Massini (2011), a autobiografia é a descrigdo da vida de um individuo
feita por ele mesmo. Assim, o género autobiografico narra historias pessoais de eventos
considerados relevantes pelos sujeitos, ao falarem de suas vidas.

Na atualidade, escrever sobre si mesmo tem se mostrado um habito bastante popular.
H& uma visivel necessidade de autoconhecimento ou até mesmo de autoafirmacédo, que faz
com que muitos individuos escrevam sobre si, seus sentimentos e suas vivéncias. HA um
crescimento significativo no mundo académico de estudos com interesse nesse tipo de género
a medida gue se imp&em entre as atividades subjetivas do individuo moderno.

A obra Confissbes de Santo Agostinho, segundo Araujo (2011), € considerada a
primeira representante da escrita autobiografica na histéria. Na obra, Santo Agostinho narra
sua trajetéria como homem pecador para dedicar-se a Deus. Trata-se, portanto, de uma
coletanea de 13 livros escritos entre 397 e 398 d.C, ou seja, de seu nascimento até 0 momento
no qual escrevia os livros. Aradjo (2011) pontua que o entendimento da autoexploracao
incessante da propria subjetividade por meio da escrita como um caminho de alcangar o
divino é uma marca recorrente na escrita sobre si, 0 que caracteriza o relato como um
instrumento de investigacdo subjetiva.

Porém, séo os ensaios de Montaigne, segundo Araujo (2011), que marcaram a génese
da escrita de si tal como a conhecemos hoje. O autor escrevia acerca de si mesmo e sua vida
intima. Em seus ensaios, ja ndo se percebia mais a busca pela bela verdade, como visto nas
ConfissGes de Santo Agostinho, mas a narra¢do sobre um individuo comum falando de sua
propria vida. Aradjo (2011, p. 14) ainda afirma que Montaige ndo procurou ser um escritor
exemplar, “[...] sua autodescricdo deveria somente ser fiel a propria ambiguidade do seu eu”.

Entre o século XVI, periodo em que os ensaios de Montaigne foram escritos, até o
século XIX, houve uma mudanga de concepgcao de um ser individualizado para um ser que

interagia e se construia por meio das relacbes com outros seres. Conforme Aradjo (2011),
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neste periodo, existia a percep¢do de que o individuo é construido subjetivamente a partir da
sua participacédo nas relagdes sociais.

Somente apos o século XIX, em consonancia com Araujo (2011), é que podemos falar,
propriamente, em autobiografia. E a partir desse periodo que a escrita intima passa a
funcionar como “[...] uma busca para reconciliar os cacos da fragmentagao decorridas dessa
crise. A narrativa do eu é uma tentativa de recuperar e fixar a imagem, sempre dispersa, de
um eu coeso, uno, constante” (ARAUJO, 2011, p. 20). Assim, a escrita de si passa a ter o
papel de organizar um sujeito instavel, que, ao escrever sobre suas vivéncias, o faz na busca
de significar o mundo e conceder realidade as experiéncias humanas (ARAUJO, 2011).

No século XX, segundo Silva (2016), houve uma transicdo do texto autobiogréfico
publico para o privado. E, para a autora, o que propiciou essa transi¢do foi o diario. Silva
(2016) ainda afirma que o diario e a autobiografia sdo dois géneros distintos.

Escrever um texto autobiografico, na perspectiva de Martins (2018), ¢ “[...] construir
uma subjetividade, construir imagens do ‘eu’ e, desse modo, partindo do ‘eu’, fazer tentativas
de ‘chegar a si mesmo’, mas, sempre em relagdo com o outro” (MARTINS, 2018, p. 51).
Dessa forma, estamos assumindo a autobiografia como um género do discurso e como uma
esfera da atividade humana, construido numa relagéo dialdgica entre o eu e o outro (interior),
para um outro (exterior).

Segundo Camarero (2011, p. 37 apud OSSA, 2016, p. 29), a autobiografia

[..] € uma sintese de uma tripla dimens&o conceitual: a) autos, identidade, el
yo consistente de él mismo y principio de uma existéncia auténoma; b) bios,
continuidade vital de esa identidade, su despliegue histérico, el didlogo auto-
bios es el diadlogo de lo uno y de lo multiple; y c) grafein, el médio técnico
proprio de las escrituras del yo (OSSA, 2016, p. 29)°.

Assim, a autobiografia pode ser vista como um texto feito pela tessitura entre
discursos, linguagens, signos, historias, narracdes e relatos. Dessa forma, o autor organiza as
experiéncias em uma sequéncia de episodios que constituem o todo, seleciona 0s
acontecimentos relevantes, as experiéncias significativas que marcaram sua trajetoria e produz
sua narrativa, levando em conta os sentidos que esses conhecimentos tém para si e para sua
historia (BOLOGNANI; NACARATO, 2015).

8 [..] é uma dimenséo conceitual tridimensional: a) autos, identidade, o eu que consiste em si mesmo e o
principio de uma existéncia autdnoma; b) bios, a continuidade vital dessa identidade, seu desdobramento
histérico, o didlogo auto-bios é o dialogo do uno e do multiplo; e c) grafein, 0 meio técnico dos escritos do eu
(traduzido pela pesquisadora).
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Com o advento das novas tecnologias, a escrita intima volta a ter uma dimenséo
publica e sdo divulgados por meios tecnoldgicos, a exemplo da internet, nos blogs pessoais ou
nas paginas de redes sociais.

Com a emergéncia desse género textual, houve um crescimento no campo de pesquisa-
formagdo em autobiografia e isso possibilitou a criagdo dos grupos de pesquisas sobre as
historias de vida. Dentre esses grupos, destacou-se a realizacdo do | Congresso Internacional
sobre Pesquisa (auto)biografica (CIPA) que culminou com a publicacdo do livro A Aventura
(Auto) Biografica — Teoria & Empiria. Esse Congresso oportunizou a formacéo de uma rede
de pesquisa oriunda do trabalho com as (auto)biografias, as historias de vida e as narrativas de
formagéo no Brasil.

Lejeune (2014) foi o estudioso responsavel por inserir a autobiografia entre os estudos
de género. O autor define a autobiografia como: “[...] narrativa retrospectiva que uma pessoa
real faz de sua prépria existéncia, quando focaliza sua histéria individual, em particular a
historia de sua personalidade” (LEJEUNE, 2014, p. 16).

Essa definicdo indica a existéncia de quatro elementos pertencentes ao género:

1. Forma da linguagem:

a) Narrativa;

b) Em prosa.

2. Assunto tratado: vida individual, histéria de uma personalidade.

3. Situacdo do autor: identidade do autor (cujo nome remete a uma pessoa real)
e do narrador.

4. Posicéo do narrador;

a) Identidade do narrador e do personagem principal;

b) Perspectiva retrospectiva da narrativa (LEJEUNE 2014, p. 16-17).

O autor deixa claro que estas categorias ndo sdo absolutamente rigorosas, mas que ha
pontos principais que devem ser preenchidos, como a necessidade de que o texto seja uma
narrativa com carater retrospectivo, cujo assunto seja a vida individual do escritor.

Nas narracdes, € necessario que seja obedecida a identidade textual do género
mencionada por Lejeune (2014). Contudo, € importante que os autores se sintam livres para
falar de si, retratarem suas vidas, medos, dificuldades, anseios, planos etc. E importante que
0s sujeitos vejam que eles, além de autores, sdo 0s protagonistas de suas historias e que 0s
textos irdo apresentar, dentro de uma ordem esperada, 0s principais fatos de suas vidas.

A importancia do género autobiografia neste trabalho justifica-se por possibilitar
relatos de experiéncias vividas pelos educandos da EJA. Ao partir dessa ideia, a escolha do
género em questdo pode facilitar o aprendizado da escrita, pois, ao basear o trabalho nas

trajetérias de vida dos alunos, o processo de ensino-aprendizagem pode se tornar mais



59

agradavel e participativo e, ainda, contribuir para a reconstrucdo de suas histdrias de vida e
fortalecer suas atitudes cidadas.

Volponi (2015, p. 61), ao citar Ecléa Bosi, lembra que “[...] enraizar-se € um direito
fundamental do ser humano e que negar esse direito traz consequéncias graves para a cultura e
para a vida em sociedade”. Com essa afirmacdo, a autora destaca a perspectiva de que toda
historia de vida merece ser contada por ser, cada uma em sua particularidade, extraordinaria e
rica. As histérias de dificuldades e superacdo fazem parte da vida de todo ser humano e por
ISSO merecem ser escritas e lidas.

O ser humano fala de si em todo momento: suas dificuldades, suas dores, alegrias,
realizaces, aventuras, conquistas etc., e essas historias sdo contadas de varias formas:
oralmente, a seus amigos, colegas e professores; em diarios, e mais atualmente deixam
registradas sua rotina ou seu estado de humor nas redes sociais. E uma busca diaria em
registrar sua vivéncia e sua realidade, provavelmente com o intuito de registrar sua vida e de
tornar conhecida sua historia.

Com base nesse pressuposto e por considerar a necessidade de ouvir os alunos que
frequentam a modalidade de EJA, proporcionamos atividades que facilitaram a esses alunos
escreverem sobre si para que cada trajetoria pessoal fosse valorizada. Nosso intuito era
mostrar a estes individuos que eles séo sujeitos de direito dentro do sistema educacional, haja
vista a marginalizagdo vivenciada pelos alunos que frequentam a modalidade, conforme ja
mencionado.

Por esses motivos, 0 género autobiografia se mostrou uma rica contribuicdo, no
contexto da EJA, especificamente pela possibilidade de um trabalho de producéo textual
enriquecido devido a situacdo, ao contexto e aos individuos que fizeram parte das producdes.

A importancia de um trabalho que valoriza as historias de vida de alunos que fazem
parte uma modalidade educativa cheia de especificidades como a EJA nédo é apenas didatica,
mas social e individual, como afirma Huerga (2009). Para Freire (2004), dentro da pratica
pedagogica, é essencial que o educador, em sua relacdo com o educando, leve-o a “[...]
assumir-se como ser social e historico, como ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhos [...]” (FREIRE, 2004, p. 41).

Rodrigues e Santos (2017) acrescentam que “E fundamental incentivar as

potencialidades dos sujeitos que procuram a EPJAI®, pois existem outras instancias sociais

% Educacdo de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas. Os autores fazem uso da sigla com a finalidade de especificar
gue ha um publico formado, especificamente, por pessoas idosas que precisam ter sua presenca registrada dentro
da modalidade.
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que produzem e socializam conhecimentos”. Incentivar suas potencialidades e valorizar suas
historias € uma das bases do trabalho com essa modalidade.

Portanto, € preciso assegurar aos sujeitos que cursam a EJA o direito de se
manifestarem e a possibilidade de tornarem conhecidas suas historias, ja que a cultura é
adquirida por meio do diélogo que ocorre tanto no interior das instituicdes escolares como nas
relages que se estabelecem fora dos muros da escola. O género discursivo autobiografia foi

um meio para que esses sujeitos pudessem desenvolver seus textos e fazer ouvir sua voz.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos o caminho escolhido e os instrumentos utilizados no

decorrer da pesquisa, a fim de responder aos objetivos propostos nesta investigacao.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Tendo em vista que a esséncia deste trabalho é definida com base na necessidade de
uma pesquisa pratica de determinada realidade, com o objetivo de compreender aspectos do
contexto estudado, apresentando-os tanto do ponto de vista pratico quanto tedrico, € que
percebemos que o caminho a ser seguido no trabalho seria o da pesquisa qualitativa.

A abordagem qualitativa se justifica por seu carater descritivo, relativo a pessoas,
locais e conversas (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). Diante disso, os dados foram
recolhidos em ambiente natural, numa sala de aula, sem uso de mensuracdo ou de andlise de
varidveis, na busca pela apreensdo das diversas perspectivas dos sujeitos em sua
complexidade.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a investigacdo qualitativa que tem origem nos
estudos antropologicos e sociologicos “[...] surgiu para contemplar uma metodologia de
investigagcdo que enfatiza a descrigdo, a indugéo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepcdes pessoais” (p. 11). No campo educacional, a abordagem assumiu formas variadas
para poder dar conta dos temas, problemas, sujeitos, momentos e contextos diversos, quando
muitos estudos ndo davam conta de compreender a imprevisibilidade e irreversibilidade de
certos fenbmenos e a complexidade das questdes educacionais.

A pesquisa de cunho qualitativo, segundo Martins e Teo6philo (2009), precisa
apresentar as seguintes caracteristicas: dados provindos de ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; carater descritivo; o pesquisador deve compreender que
0 processo é mais importante que os resultados obtidos na busca destes; e analise indutiva.

A pesquisa “Textos autobiograficos de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos: a insercdo do
outro e aspiragdes de libertacdo” foi feita em um ambiente naturalistico, tendo como enfoque
a producdo e analise de dados, de forma indutiva e descritiva.

Estas duas caracteristicas apresentam grande importancia dentro da pesquisa
qualitativa. Para Trivifios (2007, p. 129), a descricdio “[...] ¢ muito importante na
individualizagdo como atividade cientifica da pesquisa qualitativa”. Conforme Gusmao (2015,

p. 28), “[...] a importancia de uma descri¢do dos problemas estudados tal como manifestados
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nas atividades, nos procedimentos e nas interacGes, ou seja, processual, requerem uma atitude
de apreensdo dos fendmenos de forma complexa”. Assim, nos cercamos da aplicacdo de
questionario e da coleta de textos produzidos durante a aplicacdo das atividades, a fim de que
pudéssemos alcancar uma descricéo fidedigna do objeto e ambiente pesquisado.

O aspecto indutivo diz respeito a0 comportamento que o pesquisador assume no
decorrer do trabalho. Para Bodgan e Biklen (1994, p. 50), os investigadores “[...] ndo
recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou informar hipéteses construidas
previamente; ao inves disso, as abstragcdes sao construidas a medida que os dados particulares
que forem recolhidos se vao agrupando”. E esclarecem: “O processo de andlise de dados ¢
como um funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao se tornando mais fechadas
e especificas no extremo” (BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

3.2 TIPO DE PESQUISA: PESQUISA DE INTERVENGCAO

Apesar de a palavra intervencdo trazer em si uma ideia negativa, pois € vista por
muitos como um termo pejorativo que possui conotacdo autoritaria e impeditiva, no contexto
educacional ela corresponde a uma interferéncia em situacfes de aprendizagens néo
satisfatorias, com o objetivo de compreendé-las e esclarecé-las, para, entdo, planejar, elaborar
e avaliar acBes pedagdgicas inovadoras. O trabalho com a metodologia interventiva na
educacdo exige uma relacdo de proximidade entre pesquisador, envolvidos na pesquisa e 0
trabalho desenvolvido. Tudo isso de uma maneira interativa € em conjunto com as
circunstancias em que o processo é realizado.

Segundo Aguiar e Rocha (1997),

Na pesquisa-intervencdo, a relacdo pesquisador/objeto pesquisado é
dindmica e determinara os préprios caminhos da pesquisa, sendo uma
producdo do grupo envolvido. Pesquisa é, assim, agdo, construgdo,
transformacdo coletiva, analise das forcas socio-histdricas e politicas que
atuam nas situacOes e das proprias implicacdes, inclusive dos referenciais de
analise. E um modo de intervencdo, na medida em que recorta o cotidiano
em suas tarefas, em sua funcionalidade, em sua pragmatica — variaveis
imprescindiveis a manutencdo do campo de trabalho que se configura como
eficiente e produtivo no paradigma do mundo moderno (AGUIAR; ROCHA,
1997, p. 97).

Dessa forma, torna-se evidente que a intervencdo apresenta como partes de um
mesmo processo 0 pesquisador/pesquisado e o sujeito/objeto/contexto. Sato (2008) salienta

que a pesquisa intervencao precisa
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[...] estar aberta as particularidades do contexto, em termos econémicos,
culturais e psicossociais: a dimensdo cultural e a singularidade das trajetorias
das instituicdes e organizacBes coletivas estdo fortemente presentes. A forma
de aproximagdo dos “pesquisadores profissionais” com o coletivo ¢ o
trabalho realizado deixam entrever que o processo de desenvolvimento da
“pesquisa-intervencdo” € o resultado de um processo de negociagdo entre os
envolvidos e que depende das circunstancias presentes (SATO, 2008, p.
171).

Assim, nossa pesquisa foi organizada em etapas que foram planejadas, avaliadas e
documentadas para que ndo se perdesse uma das caracteristicas fundamentais deste método,
que é o seu aspecto inovador e continuo. Tivemos a preocupacdo de observar todos os
elementos que pudessem favorecer a compreensdo e a elucidacdo do que estava sendo
investigado, por isso consideramos também as particularidades de todos os sujeitos
envolvidos: pesquisadora e pesquisados.

Moreira (2008) nos apresenta dois principios que orientam a pesquisa intervencéo: a)
A consideracdo das realidades sociais e cotidianas; b) O compromisso ético e politico da
producdo de préticas inovadoras. Outro aspecto destacado pela autora neste tipo de pesquisa
diz respeito a coleta dos dados. Esses devem ser reunidos no espago em que esta seré aplicada
e 0 pesquisador devera estar atento a tudo que ocorrer, agindo como mediador em constante
interacdo com 0s sujeitos pesquisados.

Esta pesquisa foi realizada em uma sala de aula da Instituicdo de Ensino onde os
alunos sdo matriculados. Assim, fizemos a aplicacdo de um questionario que objetivou
conhecer o contexto extraclasse, as experiéncias e conceitos educacionais que 0s sujeitos
apresentavam e suas vivéncias nas aulas de Lingua Portuguesa. Consideramos para analise,
também, os comentarios por eles produzidos, tanto nos questionarios quanto nas sessfes
gravadas em videos durante a aplicacdo dessa proposta interventiva e que refletiam aspectos

da sua vida social e escolar.
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3.3 CARACTERIZAGAO DO LOCAL E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A escola’® onde foram aplicadas as atividades de intervencdo é o lugar onde a
pesquisadora iniciou sua jornada letiva com turmas da EPJAIL Ja no inicio, houve uma
admiracdo imediata pelos sujeitos que estavam em uma fase na qual suas vidas pessoas ja
tinham um contexto de formacdo familiar, profissional e pessoal quase completo, cujas
historias (conforme pensava) ndo teriam mais acréscimos substanciais na fase da vida na qual
se achavam, mas que ali estavam, cansados da jornada de trabalho diurna e muitos numa
idade ja avancada, buscando avidamente o conhecimento pedagdgico ao qual ndo tiveram
acesso quando mais jovens.

As turmas que a pesquisadora foi conhecendo com o passar dos anos, traziam sujeitos
buscando aprender contedos escolares, mas que com suas histdrias particulares de luta e
superagdo ensinavam uns aos outros, a pesquisadora e a outros professores.

Com o passar do tempo, a pesquisadora percebeu que, mesmo a maioria dos alunos
daquelas turmas sendo muito aplicados, eles apresentavam algumas dificuldades em relacdo a
disciplina de Lingua Portuguesa, o que despertou o desejo de fazer um trabalho que pudesse
ajudar a esses estudantes a desenvolverem suas habilidades de escrita textual. A aprovacdo no
Programa de Mestrado Académico em Ensino veio a oportunidade de realizar esse trabalho.

A escola esta situada na zona urbana, Zona Oeste da cidade, o Bairro Patagbnia, e
atende, principalmente, a alunos do bairro onde esta situado e de bairros vizinhos.

Semelhante a situacdo vivenciada por outras instituicbes de ensino publico da cidade,
principalmente naquelas de contexto periférico, 0 numero de ameacas e de agressdes fisicas
entre os alunos, e o envolvimento desses com o crime tem aumentado, 0 que vem
preocupando toda a comunidade escolar. E constante o aparecimento dos estudantes da
instituicdo em blogs de noticias locais com historias de prisdes ou mortes violentas.

Outro aspecto também preocupante € o fato de que o papel da escola como espaco de
aprendizagem e de formacéo pessoal tem sido cada vez menor para os alunos. As expectativas
que eles demonstram em relacdo ao seu futuro, tendo como base a formacgdo que estdo
recebendo na instituicdo, sdo pequenas e muitos deles ndo se sentem preparados para

concorrerem em um vestibular. Essa desmotivacdo pode ser percebida pela frequéncia

10" Como dito no decorrer desta dissertaco, o local escolhido para essa pesquisa foi o Colégio Estadual Fernando

Spinola, uma escola de Ensino Fundamental Il e Médio situada na Cidade de Vitoria da Conquista-BA.
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irregular, pouca participacdo em atividades pedagdgicas, notas baixas e em alguns
depoimentos durante as aulas.

Contudo, mesmo apresentando dados negativos, a escola apresenta desempenho
positivo em relacdo a realizacdo e aplicacdo de projetos da instituicdo, como a horta
comunitéria, feita pelos funcionérios em conjunto com alunos e cuidada em alguns horarios
das aulas de educacdo fisica. Essa iniciativa teve destaque no jornal da TV Sudoeste™'.

A escola apresenta destaque também na realizacdo dos projetos estruturantes propostos
pelo Estado da Bahia, elencados adiante.

O Programa Mais Educacdo (PME), instituido e implantado no pais pelo Governo
Federal, é uma estratégia para induzir a ampliacdo da jornada escolar e também da
organizacdo curricular na perspectiva da Educacao Integral. Os alunos que fzem parte desse
projeto contam com alimentacdo, reforco escolar de Lingua Portuguesa, Matematica e
atividades culturais.

O Projeto Artes Visuais Estudantis (AVE), que visa a promocao de politicas culturais
com a juventude estudantil, para o desenvolvimento das diversas linguagens artisticas, como
exposicoes de artes visuais estudantis nas escolas da rede estadual.

O Festival Anual da Canc¢do Estudantil (Face) é uma experiéncia de implementacao de
politicas culturais no campo da arte musical, a partir da criacdo de cancgdes e realizacdo de
festivais.

Os alunos da instituicdo tém se destacado na participacdo desses projetos. Ademais,
em todos houve alunos da escola presentes entre os 15 primeiros colocados; no FACE, um
aluno do colégio se destacou entre os 15 primeiros em nivel regional.

Além disso, sdo distribuidos livros didaticos da Secretaria de Educacdo para serem
usados durante o ano letivo, para as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia e Histdria, mas, muitas vezes, o0 numero de exemplares que a escola possui nao
contempla o nimero de alunos matriculados, o que, quando ocorre, dificulta o trabalho do
professor. Os livros que sdo distribuidos devem ser devolvidos ao final do ano em bom
estado.

A escola conta com uma sala de leitura que possui exemplares de livros didaticos,
literérios e revistas usados como material de pesquisa e ainda podem ser levados para leitura

em casa.

' A TV Sudoeste é um canal de televisio local, filiado a Rede Globo de Televiséo.
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A estrutura fisica da escola passou por reforma ha 8 anos e atende satisfatoriamente ao
namero de alunos da instituicdo. H& equipamentos multimidia, como data show e DVD,
disponiveis para os professores, que, mediante agendamento prévio, os utilizam em suas
aulas. As salas de aula contam ainda com as TVs pendrive, porém a maioria delas estdo com
defeito e a escola ndo dispde de verba para conserta-las.

No periodo diurno a escola oferece aulas de 6° ao 9° ano. No periodo vespertino, além
das aulas, ha o funcionamento do Programa Mais Educacéo, e no noturno ha a modalidade de
Educacdo para Jovens e Adultos com 2° e 3° tempos formativos que representam,
respectivamente, ensino fundamental Il e ensino médio.

Os alunos das turmas de EJA permanecem na escola por quatro anos, dos quais dois
sdo para cursarem o ensino fundamental 11 e outros dois para o ensino médio. Nesses ultimos
dois anos na instituicdo, os alunos cursam as disciplinas da area das ciéncias humanas no
primeiro, e as disciplinas da &rea das ciéncias exatas no ano seguinte.

Nossa pesquisa foi feita com alunos™® do 3° eixo formativo da é&rea de ciéncias
humanas. O desenvolvimento deste trabalho diante da diversidade apresentada tornou-se
instigante, pois a perspectiva de evoluir em uma habilidade pedagdgica tdo essencial como a
escrita, a partir de sua prépria histéria de vida, tornou-se incentivo a outros alunos da

instituicdo, e também apresentou a outros professores uma forma de enriquecerem suas aulas.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a constituicdo/construcdo do corpus de analise, fizemos uso de trés instrumentos
usuais em investigacOes educacionais: questionario aberto, observacdo com videogravagdo e

analise documental (os textos dos alunos).
3.4.1 Questionario aberto

Com o intuito de coletar informacdes acerca das vivéncias dos alunos, sem
intervencdo direta da pesquisadora, elaboramos um questionario que foi aplicado aos alunos

no inicio dessa pesquisa. Segundo Chizzotti (1998), o questionario é:

[...] um conjunto de questdes pré-elaboradas, sistematica e sequencialmente
dispostas em itens que constituem tema da pesquisa, com o0 objetivo de

12 A caracterizacio dos alunos é detalhada na sess&o 4, Anélise dos Dados.



67

suscitar dos informantes respostas por escrito ou verbalmente sobre assunto
gue os informantes saibam opinar ou informar (CHIZZOTT], 1998, p. 55).

Apenas um questionario (Apéndice D) foi aplicado, antes das atividades interventivas,
contendo questdes gerais que pudessem oferecer informacdes, de modo rapido, sobre algumas
vivéncias tanto escolares como extraescolares dos alunos e seu parecer sobre algumas
atividades na disciplina de lingua portuguesa. Perguntamos sua idade, idade em que foram
alfabetizados, se ficaram algum tempo fora da escola, motivos para estarem cursando a EJA,
relagdo com 0s textos escritos, etc.

A aplicacdo do questionario possibilitou saber um pouco mais sobre as vivéncias dos
sujeitos participantes da pesquisa, 0os desejos que pretendem realizar com o término de seu
Curso e o conceito que trazem das atividades de produgéo textual.

Com base nessas respostas, pudemos direcionar de forma mais objetiva nossas

atividades de intervencéo.

3.4.2 Videogravacoes

Por ser uma fonte essencial de informacdes para a pesquisa interventiva, as gravacgoes
em video podem ser utilizadas tanto para registrar situacdes tipicas quanto situacdes criadas
de forma deliberada.

Sadalla e Larocca (2004, p. 421), ao retomarem Rosado (1990), conceituam a
videograva¢do como “[...] uma técnica que permite a constru¢do de uma representagao do
real, como espaco, tempo, objetos, personagens, assim como de seus movimentos, suas agdes
e suas interagoes”.

O objetivo das gravacOes audiovisuais em nosso trabalho foi o de registrar as acdes,
dos alunos e da pesquisadora, ocorridas durante as discussdes textuais e a interagdo entre
alunos-pesquisador-colegas que poderiam se mostrar relevantes como dado para nosso estudo,
e que nao foram registradas por escrito nos textos produzidos durante as atividades. Os alunos
estavam cientes e consentiram que o registro audiovisual fosse feito e ndo se mostraram
constrangidos com a presenca da camera.

As gravacOes foram feitas em dois momentos: na apresentacdo das atividades de
intervengdo, porém ndo houve muita participacdo da turma, e na ultima oficina realizada.

Neste momento as falas foram muito interessantes e ricas para nosso estudo.
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3.5 ETAPA DE CONSTRUGAO DOS DADOS

Para a realizacdo deste trabalho, buscamos desenvolver atividades que direcionassem a
reflexdo do aluno, no sentido de que este se percebesse como sujeito ativo e reflexivo de seu
aprendizado. Com a finalidade alcancar essa percepcdo, nos pautamos no modelo de
Sequéncia Didatica para o ensino de Lingua Portuguesa, elaborado por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2011), porém optamos por fazer algumas alteracfes que para se adequar melhor a
nossa turma.

Em uma situacdo concreta de ensino, dentro de uma esfera pratica, a sequéncia
didatica pode vir a ser uma forma bastante eficiente de ensino para o género autobiografia.
Esse género traz a oportunidade de conhecimento das origens, histdrias de vida, conhecimento
de mundo e formacdo dos alunos. As particularidades e especificidades de cada um
enriqueceram os textos, e 0s aspectos culturais de cada individuo foram evidenciados de
forma diferenciada.

A estrutura de uma sequéncia didatica, conforme a proposta dos autores, pode ser
representada pelo esquema, ilustrado na Figura 1:

Figura 1 - Estrutura de Sequéncia Didética

PRODUGCAO
Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2011, p. 83.

Apresentagao

da situacio INICIAL

PRODUGAO
FINAL

Neste esquema, 0 primeiro momento é a apresentacdo da situ¢do. Nesta fase, o professor

deve descrever, de forma detalhada, a atividade que sera realizada, expondo minuciosamente 0s
passos a serem seguidos no projeto. Em seguida, os alunos devem realizar a primeira producéo,
correspondente ao género a ser trabalhado. Esta primeira produgdo trata-se de uma amostra das
capacidades dissertativas da turma e permite ao professor avaliar as dificuldades de cada aluno e
também observar quais conhecimentos eles trazem sobre o género a ser trabalhado. Em seguida, o
professor ir4 propor atividades e exercicios que tém como objetivo a correcdo dos problemas
detectados na primeira producéo.

As atividades propostas, segundo o esquema, deverdo acontecer em médulos que, segundo
0s autores, permitem que o desenvolvimento dos alunos no decorrer das atividades seja

acompanhado pelos professores.
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A producéo final, que é o Gltimo passo da sequéncia, € 0 momento em que o aluno ir4
demonstrar todo o conhecimento adquirido durante as oficinas e, junto com o professor, avaliar
seus ganhos. Ainda segundo os autores, também € possivel fazer uma avaliagdo somativa partindo
da producéo final esta incidira sobre os aspectos abordados pelo professor durante a sequéncia.

Esclarecemos, aqui, que ndo realizamos a aplicacdo de uma SD com a fidelidade
requerida na proposta dos autores, pois houve problemas logisticos no momento em que essas
atividades comecaram a ser aplicadas, impedindo que a sequéncia pudesse ser desenvolvida
de forma que atendesse a todas as consideragdes propostas. Assim, procedemos & aplicagdo
das atividades de intervencdo que foram elaboradas a luz da teoria de SD proposta por Dolz,

Noverraz e Schneuwly (2011)

3.5.1 Apresentacgao da situacao

Este € 0 momento da sequéncia no qual o professor fara a apresentacao do trabalho aos
alunos. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011), esse € um momento crucial, pois € a
hora em que os alunos irdo entender e aceitar o trabalho com o género discursivo proposto.

Nesta exposicdo da proposta, o professor deve levar em conta dois pontos importantes:
“a) Apresentar um problema de comunicagao bem definido” e “b) Preparar os contetidos dos
textos que serdo produzidos” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 84-85). Na
primeira dimensdo, as indica¢fes dadas pelo professor devem ser bastante claras em relacéo
ao tipo de género que sera elaborado, quem serdo os interlocutores do texto e qual sera a
forma do texto na producéo final (gravacdo, video, apresentacdo etc.). Na segunda dimenséo,
o professor deve deixar claro quais contetdos serdo trabalhados na producgdo de texto e quais
categorias linguisticas e discursivas devem ser dominadas pelos alunos ao final da atividade.

A seguir, o0 Quadro 3 mostra o planejamento desta etapa:

Quadro 3 - Encontro 01 — apresentacdo da situagédo
APRESENTACAO DA SITUACAO

Género: Autobiografia
Conteudo: Projeto de producéo escrita do género autobiografico.
Objetivo: Conhecer o projeto de produgéo escrita do género autobiogréfico.

Procedimentos Metodol6gicos:

Inicialmente, apresentamos folder informativo e inicia conversa cobre o projeto
esclarecendo:
o O que é o projeto;
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. Quais séo os objetivos do projeto;
. Como serdo desenvolvidas as atividades;
Em seguida, ouvimos 0s questionamentos e opinides da turma.
RECURSOS
. Folder impress (apéndice C);
° Data-show.
AVALIACAO
Observar a participagdo e o envolvimento da Icasse durante as atividades realizadas e a
aceitacdo/adequacdo da proposta de producao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

3.5.2 Produgcéo Inicial

Segundo Geraldi (1995), é preciso que o aluno, no inicio do processo da producédo
escrita, tenha o que dizer. Dessa forma, faz-se necessario que sejam criadas, na sala de aula,
possibilidades para que ele possa escrever sobre fatos que domina e sobre seu meio. Nesse
sentido, o género autobiografia podera ser um auxiliar para que o aluno compreenda seu meio
social e demonstre, oralmente ou por escrito, fatos de sua vida.

Assim, este € 0 momento em que os alunos irdo escrever um texto por meio do qual o
professor tomara conhecimento das representacdes que o aluno ja tem formadas sobre a
atividade. Os autores explicam que essa producdo pode ser simplificada e com uma
preparagdo minima por parte dos alunos, “[...] isto lhes permite descobrir o que ja sabem fazer
e conscientizar-se dos problemas que eles mesmos ou outros alunos encontram” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 86).

Também, para o professor, estes textos iniciais representardo um parametro de quais
atividades devem ser elaboradas nas oficinas, além de permitir um comparativo entre a
producdo inicial e a producdo final, que revelara a evolucdo que os alunos apresentaram na
realizacéo da atividade.

O plano, abaixo, ilustrado no Quadro 4, resume nossa proposta para esta etapa.

Quadro 4 - Plano de aula 02 — producéo inicial
PRODUCAO INICIAL

Género: autobiografia
Primeira producdo textual do género autobiografia

Objetivos:
- Elaborar um texto narrando a histéria de sua vida com enfoque para sua chegada a escola;




- Refletir, em seu texto, sobre os motivos pelos quais buscou a escola;

TEMPO: 2 aulas (80 minutos)
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:
e Ouvir a musica “Autobiografia” de MC Sid:
Autobiografia Parte 1
MC Sid

Isso aqui ndo é uma musica, € um desabafo

N&o tem flow, ndo tem flipada, ndo tem nada do que vocés querem ouvir
Mas tem tanta coisa que eu quero falar

Que eu preciso falar

Sera que cés me entendem?

Acho que néo

Eu também ndo preciso ser entendido, s6 escutado

Eu sempre fui a ovelha negra da familia

Que o vizinho olhava e falava que o futuro era incerto
Eu sempre fui aquele aluno nota zero

Fim da sala que nunca levava o professor a sério

Eu sempre dei muito problema pra minha mée de criagéo
Educacdo e respeito as autoridades

Eu nunca vou entender o que é autoridade

Pois envolvem ordens e eu me sinto livre de verdade

Lembro dos meus pais brigando muito alto

E eu curioso como sempre pus ouvido na porta do quarto
Meu pai falando pra minha mae que eu era mimado

As nota era baixa e que ela tinha me criado errado

Lembro do meu pai brindando a meu irméo que passou em medicina
Um brinde pro filho mais esforgado

Na mesma noite eu fui inventar de dizer que queria ser rapper
E arranquei risadas de tdo engracado

Eu nem tinha formado no ensino médio

Achava escola um tédio e tinha medo de ir pra faculdade
Tinha pena dos meus pais por trabalharem tdo pesado

S6 pra ter criado um filho tdo covarde

Eu queria ser igual os meus irmaos

Educados, letrados, doutores de verdade

Mas sempre tive um amor pelo underground

A rua me encantava mais que 0s campus da universidade

Apbs um ano batalhando lembro de chamar minha mée

Pra dar uma volta s6 pra gente bater um papo

Contei pra ela meu sonho de ser mc e ela me abragou bem forte
Tentou ndo chorar to alto

Ela sabia a dificuldade de uma carreira independente e do seu filho imprudente
O sucesso era incerto e o dinheiro ndo era certo

E a chance de fracasso, era bem mais evidente

Ela me apoiou indiferente pois a ideia de ter um filho sorridente j& era suficiente
Ela ndo tinha em mente a ideia de que um ano depois

Eu ganharia o nacional em nome da gente

71
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Tem quem fale que minha vitoria foi um acidente

Ou mera questdo de sorte na escolha dos meus oponentes
Ninguém viveu o que eu vivi entdo ninguém entende

A sensacdo do mundo nas costas e 0 peito ardente

O meu lema sempre foi bola pra frente

E o0 engracado € que eu sou péssimo jogando bola

Mais engracado ainda é pensar

Que minhas letras tdo na boca da favela e dentro da sala da escola

Hoje o professor me odeia pois eu incentivo as criangas a pensar fora da caixa
Hoje o deputado me odeia pois eu incentivo eleitor a votar também fora da caixa
Hoje o rapper de rua me odeia pois eu tenho orgulho da minha caminhada

O sid se acha

Hoje a minha mae se orgulha pois eu peguei meu esforco

E fiz diferente do que todo mundo acha

Mundo me desculpa ser assim, Matheus obrigado por ter tido fé em mim
Mundo me desculpa ser assim, mée obrigado por ter tido fé em mim

Bendita é o fruto do nosso rap irméo, sempre foi
Isso aqui é uma familia, é nois por nois mano

e Conversar sobre a histéria narrada na letra da musica;

o Conversar sobre historias de vidas de pessoas famosas que os alunos conhecam e sobre
suas biografias, para que os alunos comecem a criar narrativas de vida;

e Pedir que os alunos pensem em aspectos da vida que os levam a escola, motivos pelos
guais muitos ndo puderam estar na escola quando eram mais jovens e 0s motivos que
os levaram a modalidade EJA no noturno;

e Pedir que escrevam textos contando suas histérias, abordando aspectos relativos a suas
vidas.

RECURSOS

e Letra da masica;
e Folha para producgéo do texto.
e Som.

AVALIACAO

Avaliacéo pela professora do texto escrito segundo critérios pré-estabelecidos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

ApOs avaliar a primeira produgdo dos alunos do Eixo VI, estabelecemos como
critérios a serem trabalhados em cada oficina elementos destacados por Bakhtin (1997), em

forma de perguntas, para facilitar a analise, conforme apresentados na Figura 2, a seguir.



73

Figura 2 - Elementos constitutivos do género a serem trabalhados nas oficinas

Apresentagdo Produgdo

Produgao Oficina | Oficina

. ~ . Final
da situagao inicial Il

-Forma

Elementos Composi-
: cional; do outras
estruturais

“inspiran-

contetido vidas”
tematico e -
estilo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no grafico de Sequéncia Didatica proposto por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2011, p. 83).

As particularidades textuais observadas na primeira producdo serdo trabalhadas por
meio de atividades diversificadas nas oficinas, conforme afirmam Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2011).

Produzir textos escritos e orais € um processo complexo, com VAarios niveis
gue funcionam, simultaneamente, na mente de um individuo. Em cada um
desses niveis o aluno depara com problemas especificos de cada género e
deve, ao final, tornar-se capaz de resolvé-los simultaneamente (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 88).

Oficina 01: Elementos estruturais: nessa etapa, 0os alunos deverdo reconhecer caracteristicas
béasicas da autobiografia e quais elementos a diferenciam da biografia.
Oficina 02: Forma composicional, contetudo tematico e estilo: nessa etapa, os alunos autores
deverdo perceber que, ao escreverem autobiografias, devem se atentar para: a) 0 uso correto
dos tempos verbais e dos indicadores de espago, de modo que o leitor possa se situar
adequadamente; b) o uso adequado de recursos da linguagem, conferindo ao texto o carater
autobiogréafico; c) o texto deve atender as convencles da escrita e quando ha rompimento
dessas convencdes, isso deve ocorrer a servigo do sentido do texto.
Oficina 03: Leitura de textos autobiograficos de pessoas andnimas.

Assim, 0 que o0s autores propdem é o trabalho com cada um dos problemas
identificados dentro de uma SD, para que o aluno desenvolva as habilidades necessarias ao
dominio do género em estudo.
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3.5.3 As Oficinas

As oficinas sdo planejadas pelos professores partindo dos problemas encontrados na
primeira producdo. A finalidade desta etapa é tentar superar esses problemas. Segundo os
autores, o trabalho de sequéncia didatica segue uma dinamica do complexo (producéo inicial)
ao mais simples (oficinas), para, enfim, retornar ao complexo novamente (producéo final).
Argumentam, também, que o professor deve levar em consideracdo trés questdes na
decomposi¢do do contelido a ser trabalhado nas oficinas. Séo elas: “1) Que dificuldades da
expressdo oral ou escrita abordar? 2) Como construir médulos para trabalhar um problema
particular? 3) Como capitalizar o que é adquirido nos médulos?” (DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2011, p. 88).

Os procedimentos das oficinas sdo 0s seguintes:

Oficina |

Esta oficina tem como objetivo mostrar as caracteristicas dos géneros autobiografia e
biografia, com o fim de fazer os alunos perceberem que sdo dois géneros distintos. Para tanto,
foram apresentados dois textos autobiograficos, e dois filmes com as biografias de MV Bill e
Oprah Winfrey, o primeiro por ser um cantor de rap bastante popular entre os alunos tanto
pelas suas musicas quanto pelo trabalho que realiza com jovens marginalizados, e a segunda
por ser uma mulher com historia de vida que traz um grande exemplo de superacdo.

Antes de entregar o texto aos alunos, a professora 0s orientou para que observassem as
diferencas entre os dois textos, no intuito de que percebessem as caracteristicas que distinguiam
um género do outro. Também foi importante a professora chamar a atencdo para o tipo de
modalidade linguistica e 0 emprego dos pronomes nos textos trabalhados (tanto orais e escritos).
O Quadro 5, portanto, descreve a Oficina 1.

Quadro 5 - Oficina 1 — 80 minutos

Distingéo Entre Biografia e Autobiografia

Contetdo
Textos para leitura e discusséo:

“Ai eu peguei e nasci” (José Simoes)

Al eu peguei e nasci!




Sou filho de arabe com loira e deu macaco na cabeca. E eu ndo tenho 56 anos. Eu tenho 18
anos. Com 38 de experiéncia. E eu era um menino asmatico que ficava lendo Proust e ouvindo
programa de terror no radio.

Em 69 entrei pra Faculdade de Direito do Largo de S&o Francisco. Mas eu matava aula com o
namorado da Wanderléa pra ir assistir o programa de radio do Erasmo Carlos. E ai eu desisti.
Senhor Juiz, Pare Agora!

E ai eu fui pra swinging London, usava cal¢a boca de sino, cabelo comprido e assisti ao show
dos Rolling Stones no Hyde Park. E fazia alguns bicos pra BBC.
Voltei. Auge do tropicalismo. Frequentava as Dunas da Gal em Ipanema. Passei dois anos
batendo palma pro por-do-sol e assistindo o show da Gal toda noite. E depois diz que hippie
ndo faz nada! (...)

“Das saudades que ndo tenho” (Bartolomeu Campos Queiroz)
...das saudades que nao tenho

Nasci com 57 anos. Meu pai me legou seus 34, vividos com duvidosos amores, desejos
escondidos. Minha méde me destinou seus 23, marcados com traicGes e perdas. Assim,
somados, o0 que herdei foi a capacidade de associar amor ao sofrimento...
Morava numa cidade pequena do interior de Minas, enfeitada de rezas, procissdes, novenas e
pecados. Cidade com sabor de laranja-serra-d’agua, onde minha soliddo ja pressentida era
tomada pelo vigario, professora, padrinho, beata, como exemplo de perfeicdo.
(-..) Meu pai ndo passeou comigo montado em seus ombros, nem minha mée cantou cantigas de
ninar para me trazer o sono. Mesmo nascendo com 57 anos estava aos 60 obrigado ainda a ser
crianca. E ser menino era honrar pai com seus amores ocultos. Gostar da mée e seus suspiros
de desventuras.

(...) Tive uma educacdo primorosa. Minha primeira cartilha foi o olhar do meu pai, que me
autorizava a comer ou ndo mais um doce nas festas de aniversario. Comer com a boca fechada,
é claro, para ficar mais bonito e meu pai receber elogios pelo filho contido que ele tinha. E
cada dia eu era visto como a mais exemplar das criancas, naquela cidade onde a liberdade
nunca tinha aberto as asas sobre nos.

Mas a originalidade de minha mée ninguém podera desconhecer. Ela era capaz de dizer coisas
gue nenhuma mée do mundo dizia, como por exemplo: — Vocé, quando crescer vai ter um filho
igual a vocé. Deus ha de me atender, para vocé passar pelo que eu estou passando. — Mae é
uma so. (...)

(Bartolomeu Campos Queiroz.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

e Exposicdo de videos com biografias:
Biografia de MV Bill (canal Biografia do Rapp).
Em: https://www.youtube.com/watch?v=hUT4h1QtVyc

o Biografia Oprah Winfrey - Abuso, Estupro e Pobreza. (Canal Nando Pinheiro).
Em: https://www.youtube.com/watch?v=bM7DMXGyoOE
e Ler os textos e ouvir as musicas selecionadas;

o Fazer questionamentos aos alunos:

a. Vocé sabe o que é uma autobiografia?
Vocé ja leu ou escreveu uma autobiografia? Ja assistiu a algum filme que fale sobre a
vida de alguém?

o
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c. Qual é o contetdo de uma autobiografia?
d. Qual a linguagem utilizada em uma autobiografia?

e Assistir aos videos escolhidos;
e Elencar os pontos caracteristicos de uma biografia;
o Estabelecer comparacdo entre biografia e autobiografia.

e Perguntas:

a. Vocé sabe o que é uma biografia?

b. Vocé ja leu ou escreveu uma biografia? Ja assistiu a algum filme que fale sobre a vida
de alguém?

c. Qual é o contetido de uma biografia?

d. Qual a linguagem utilizada em uma biografia?

e. Qual diferenca vocé percebeu entre a biografia e a autobiografia?

RECURSOS
e Data-show.
e Textos impressos;
AVALIACAO
A avaliagdo sera feita a partir da discussdo sobre a diferenca entre 0s géneros biogréficos e

autobiograficos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Oficina Il

Nesta oficina, foram abalhados conteddo tematico, forma e estilo de uma
autobiografia. Os alunos terdo contato com outros textos de autobiografia, observando,
durante as atividades propostas, que, além de ser um género discursivo, trabalhado
didaticamente no ambiente escolar, o0s textos também apresentam a funcdo
sociocomunicativa. Também foram observadas as categorias gramaticais, como pronomes em
12 pessoa do singular e o tempo verbal basico do discurso autobiogréafico.

As atividades estdo apresentadas no Quadro 6, abaixo:

Quadro 6 - Oficina Il — 160 minutos

Leitura de textos autobiograficos

Conteldo: Texto para leitura coletiva e posterior discussao.

Leitura coletiva da autobiografia de Sophia de Mello Breyner Andresen

Nasci no Porto, mas vivo ha muito em Lisboa.
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Durante a minha infancia e juventude passava os verdes na praia da Granja, de que falo em tantos dos
meus poemas e contos.
Estudei no Colégio Sagrado Coracdo de Maria, no Porto, e quando tinha 17 anos inscrevi-me na
Faculdade de Letras de Lisboa, em Filologia Classica, curso que, alids, ndo terminei.
[...]
Comecei a inventar historias para criangas quando os meus filhos tiveram sarampo. Era no
inverno e o médico tinha dito que eles deviam ficar na cama, bem cobertos, bem agasalhados.
Para isso era preciso entreté-los o dia inteiro. Primeiro, contei todas as historias que sabia.
Depois, mandei comprar alguns livros que tentei ler em voz alta. Mas ndo suportei a pieguice da
linguagem nem a sentimentalidade da "mensagem"; uma crianga € uma crianca, nao é um
pateta. Atirei os livros fora e resolvi inventar. Procurei a memaria daquilo que tinha fascinado a
minha propria infancia. Lembrei-me de que quando eu tinha 5 ou 6 anos e vivia huma casa
branca na duna - a minha mae me tinha contado que nos rochedos daquela praia morava uma
menina muito pequenina. Como nesse tempo, para mim, a felicidade maxima era tomar banho
entre os rochedos, essa menina marinha tornou-se o centro das minhas imaginacdes. E a partir
desse antigo mundo real e imaginario, comecei a contar a histéria a que mais tarde chamei
Menina do Mar.
Os meus filhos ajudavam. Perguntavam:
- De que cor era o vestido da menina?
O que é que fazia o peixe?
Alias, nas minhas historias para criancas quase tudo é escrito a partir dos lugares da minha
infancia.

in De que sdo feitos os sonhos

Primeiro momento:
Conversa dirigida sobre o texto. (Exemplos de questionamentos a serem levantados):

a) Em sua opinido, que situacBes podem levar uma pessoa a deixar de terminar um curso
que tenha comegado?

b) Pela leitura do texto, podemos perceber um pouco como foi a infancia de Sophia de
Melo. Fale o que pbde perceber.

c) Vocé acha que a relagdo da autora com as histérias que sua mée contava influenciou seu

gosto literario? Explique.

Segundo Momento:

Exposi¢do participada sobre o contetdo temético da autobiografia
a) Trabalhar questdes previsiveis ao género: tempo e pessoa verbal;
b) Ordem cronoldgica dos acontecimentos.

Entrega de atividades xerografadas com as seguintes questdes:

1. Na autobiografia de Sophia de Mello, como o0s acontecimentos da vida da autobiografada
estdo organizados?

a) () Do mais novo para 0 mais antigo.

b) () Do mais importante para 0 menos importante.

¢) () Do mais antigo para 0 mais recente, ou seja, em sequéncia temporal.

2. Por quem os fatos séo relatados?
a) () Pela prépria pessoa. b) ( ) Por outra pessoa.
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3. Com base em seus conhecimentos e na leitura do texto, responda:

a. Qual é a finalidade das autobiografias?

b. Que tipo de informacéo a autobiografia pode trazer?

4. Marque com x as informagdes verdadeiras em relacdo a autobiografia:

a) () é um texto comprometido com a veracidade das informagGes

b) () € um texto em geral comprometido com a fantasia

¢) () édirigida aos leitores que tém curiosidade em conhecer a vida de uma determinada
pessoa.

5. Observe a frase retirada do texto:
Durante a minha inféncia e juventude passava os verdes na praia da Granja, de que falo em
tantos dos meus poemas e contos.
a) Que pessoa foi utilizada para a narracédo?
() 12 pessoa () 3% pessoa
b) Ao escrever sua historia, vocé usaria qual pessoa? O que isso te diz sobre a pessoa que

deve ser usada para narrar uma autobiografia?

6. Observe o fragmento abaixo retirado da autobiografia lida:
Comecei a inventar historias para criangas quando os meus filhos tiveram sarampo. Era no
inverno e o médico tinha dito que eles deviam ficar na cama, bem cobertos, bem agasalhados.
a) Qual o tempo verbal é usado na narrativa acima?
() presente ( ) pretérito ( ) futuro
b) Qual a sua conclusdo sobre o tempo verbal que deve predominar numa narrativa

autobiografica?

Leitura de mais um texto autobiografico para discusséo sobre as caracteristicas da autobiografia:

Minha Histéria

Sou Jodo Luis Santos Amorim, nascido no dia 15 de Setembro de 2005, na cidade de
Salvador, estado da Bahia, Brasil. Mudei-me com minha familia para a cidade de Sao Paulo aos
seis meses de idade, em 15 de margo de 2006.

Nosso inicio naquela cidade desconhecida ndo foi facil, mas com o passar do
tempo fomos nos adaptando e construindo nossa histéria. Meus pais tiveram trés filhos: eu, o
mais velho, Paulo, o do meio, e Lili, a cagula. Gosto muito dos meus pais, irmaos, avos, tios,
primos e de toda a minha familia. Somos felizes e unidos.

Atualmente estudo na Escola D. Pedro 1l, na Zona Leste da capital paulista. Gosto de me
divertir brincando e jogando bola com o0s amigos da escola e 0s vizinhos.

Gosto de aprender coisas novas, estudar, fazer os deveres de casa, e tirar boas notas. No
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futuro quero ser Professor de Educacdo Fisica, e treinador de basquetebol.
Esta € a minha historia. Coisas muito boas estdo a caminho. Esta escrito nas estrelas !

Texto de autoria da Profa. Claudia Martins. Salvador, Ba, 20/09/2015.

Sugestdes de questdes para direcionar a discussdo:

1. Quem é o protagonista dessa autobiografia?

2. Que fato desencadeou a mudanca de vida na historia do protagonista?

3. Vocés conhecem pessoas que deixaram a Bahia para viver em Sdo Paulo? Algum de
voceés precisou mudar de cidade para ou da zona rural para a urbana com a finalidade de
buscar melhoria de vida? Caso sim, conte-nos sua historia.

4. Vocé considera importante a pessoa partilhar sua vivéncia com outras pessoas,

escrevendo suas historias de vida?

RECURSOS
e Textos impressos;
AVALIACAO

Por meio do reconhecimento

o Dos aspectos formais da autobiografia;
e Do contetdo de uma autobiografia;

e Dos elementos de estilo em textos autobiograficos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Oficina Il

Nesta oficina, intitulada “Inspirando outras vidas”, foram trabalhados textos e videos que
aproximassem o0s alunos de histérias de vida parecidas com as suas. Os textos abordados sdo
escritos por jovens, adultos ou idosos, que frequentam ou frequentavam a modalidade EJA, que
tiveram que deixar os estudos e o concluiram em uma época mais tardia de suas vidas. O objetivo
desta oficina é compartilhar as historias de vida e mostrar aos alunos que seus trajetos dentro
da modalidade na qual se inserem podem servir como incentivo a outros que tambeém
pretendem continuar seus estudos. E importante mostrar aos alunos que o esforgo que fazem
para estar na escola, depois de um dia de trabalho, em casa ou no comércio, é algo que precisa

ser contado e valorizado, tanto como instrumento politico quando educativo.
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Estes textos e videos servirdo para que eles entendam a importancia das historias que
estdo contando em suas autobiografias e como estes textos, apds serem transformados em
videos, venham a ser algo construtivo tanto para outros alunos, quanto para pesquisas em

relacdo ao publico da modalidade da EJA. O Quadro 7, a seguir, mostra a Oficina 3.

Quadro 7 - Oficina Il — 160 minutos

Producéo escrita de textos autobiograficos

Conteudo: Leitura e discussao textual.

TEXTOI
Leitura coletiva da autobiografia de Maria da Silva *

Eu me chamo Maria da Silva, conhecida entre meus amigos por Lia. Nasci em 14 de junho
de 1997, sou filha de Narciso que é carpinteiro e Luzia que é dona de casa. Eu tenho mais duas
irmas. Uma mais velha, Néia e outra mais nova Eny.

A vida em casa nunca foi facil, meu pai trabalhava muito para manter a familia, as vezes
ficava a semana toda fora de casa e minha mée ndo era uma pessoa cuidadosa e carinhosa.
Descuidava de nossa alimentacdo e costumava ter intimidade com alguns amigos. Meus pais se
separaram quando eu tinha 5 anos e Néia 7. Nés duas ficamos com meu pai € minha mae levou
Eny com ela.

Meu pai continuava trabalhando muito e eu ficava s6 em casa com minha irma. Nés duas
cuiddvamos uma da outra.

Estudei numa escola perto de casa, na zona rural onde morava, da alfabetizacdo até a 4°
série, sempre com boas notas. A vida ndo era dificil nessa época, pelo menos é o que eu achava.
Eu ia todos os dias com minha irma mais velha, caminhava muito, mas era divertido. Havia os
pés de manga, de laranja no caminho até a escola, muitas coisas que tornavam a caminhada de
quase uma hora bastante divertida. Sempre tive boas notas em algumas disciplinas, era
considerada boa aluna pelos meus professores.

Mais tarde fui pra uma escola do municipio, ainda na zona rural e tinha um bom
relacionamento com os professores e funcionarios da escola. Meu pai tinha a ideia de que a
gente tinha que estudar pra ndo ter a mesma vida que ele tinha. Segundo ele, trabalhava duro e
ganhava pouco porque ndo estudou.

Aos 15 anos sai de casa e fui estudar na zona urbana e trabalhar, continuei em outra escola
do municipio até a 8 série e trabalhava ao mesmo tempo. Era legal porque eu gostava de
minhas colegas. A gente tinha um time de futebol na escola, eu gostava muito de jogar nos
finais de semana nos torneios.

Quando fui para o ensino médio fiquei um ano sem estudar para trabalhar e voltei a estudar
em uma escola estadual em Vitéria da Conquista. Hoje tenho 22 anos, trabalho e estudo ao
mesmo tempo. N&o gosto muito de estudar, mas sei que é necessario pra poder ter um emprego
melhor. Ainda pretendo fazer um curso técnico para poder me profissionalizar e conseguir
trabalhar em alguma coisa diferente.

3 Texto produzido por um aluno da EJA, do Colégio Fernando Spinola, no ano de 2017 (foram usados
nomes ficticios).
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TEXTO I

Eu, Severino, nasci numa linda cidade de Minas Gerais, localizada na Zona da Mata, onde
vivem mais ou menos 4 a 5 mil habitantes. Vivi a infancia no sitio dos meus pais, com muito
entusiasmo, brincadeiras e fantasias que eram criadas com objetos da natureza. Pisava na lama,
na areia, na terra que dava o sustento, com uma liberdade sem igual. Eu adorava correr, subir
nos pés de coqueiros e nas arvores, como as grandes laranjeiras, além das paisagens que meus
olhos conseguiam ver.

Admirava os peixes que havia no lago em frente de casa e no quintal da casa da minha
avo. Adorava nadar, tomar banho de cachoeira, observar os peixes e pensar sobre como eles
respiravam dentro e fora d‘agua. Mas o tempo foi passando, fui chegando aos oito anos. Meus
pais me matricularam numa escola onde estudei até os dez anos, mas eu ndo podia continuar la.
Fui para outra escola, onde estudei até a 4a série e parei por ndo ter condi¢oes, e também porque
a escola era muito longe e néo tinha condugdo. Preferi ajudar meus pais. Trabalhando arando a
terra, puxando cana para fazer rapadura, passando o tempo, completei dezoito anos, entdo nédo
queria mais ficar trabalhando ali. O salario era pequeno e meu tio me convidou para vir para sao
Paulo. Em Diadema, estava dificil arranjar emprego, mas logo consegui. Algum
tempo depois, resolvi morar sozinho. Uns quatro anos depois, conheci a Joana e resolvemos
casar. Ainda pagando aluguel, comprei uma casa em Santo Amaro, mas ndo gostei e voltei para
Diadema, onde moro até hoje.

Estamos casados had quatro anos, ainda ndo temos casa, mas brevemente terminarei a
construgdo. Em 1999 resolvi continuar os estudos, consegui uma vaga na Escola Municipal,
onde estou até hoje, na 72 série e pretendo estudar até a 82 série.

Texto produzido por um aluno da EJA
(Retirado do livro Caminhar e transformar — Lingua Portuguesa — Anos Finais do
Ensino Fundamental - Priscila Ramos de Azevedo Ferreira — FTD). In:

http://issuu.com/editoraftd/docs/caminharportuguessample. Acesso em 05/01/2015.

RECURSOS
e Data show
e Texto impress.
AVALIACAO

e Por meio do reconhecimento de aspectos formais da autobiografia, do contetdo e dos

elementos de estilo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Producéo Final

Nessa fase, espera-se que 0s alunos ja consigam atingir o nivel de escritores
proficientes de suas autobiografias. Registramos que a primeira producao deve ser devolvida a
cada aluno para que eles tenham contato com a primeira escrita e vejam em quais aspectos

eles terdo que melhorar. Os alunos terdo, nessa etapa, a liberdade para escreverem um novo



82

texto ou reescreverem a primeira producdo, observando o0s aspectos estruturais, discursivos,

linguisticos e de sentido do mesmo. O Quadro 8, adiante, apresenta a Oficina IlI.

Quadro 8 - Oficina Il — 160 minutos

Producdo escrita de textos autobiograficos

Conteldo: Leitura, producdo e reescrita da autobiografia.

Objetivos:
- Fazer revisdo e aprimoramento do primeiro texto produzido;
- Escrever individualmente a primeira versdo do texto final;

- Reescrever o texto final depois da revisao.

Etapa 01: Leitura e andlise da primeira escrita; reescrita do texto
- Entrega aos alunos da primeira versdo do texto para que eles analisem com base nos critérios
estudados.

- Solicitagdo para que os alunos escrevam um novo texto, com base nos critérios analisados.

Etapa 02: Revisdo do texto
- Projecdo de um texto de aluno para leitura e discussdo sobre as sugestées de como melhorar,
aprimorar o texto.

- Entrega a cada aluno do seu texto para que faca a revisao com base no roteiro.

Etapa 03: Reescrita e avaliagdo do texto final

- Solicitagdo para que os alunos refagam o texto com base no roteiro de revisao e na percepgao
do que precisa ser melhorado.

RECURSOS

e Data show
AVALIACAO

e Avaliar se o texto final produzido pelos alunos constitui uma autobiografia e se atende

as categorias em estudo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, descrevemos e analisamos as respostas dos alunos no questionario
diagnostico sobre experiéncias com leitura e escrita e também o processo de efetivacdo da
intervencdo no trabalho realizado com o género autobiogréfico, as atividades desenvolvidas
nos modulos e as producdes inicial e final. Serdo transcritas também as falas dos alunos
durante a interacdo ocorrida em todo o processo, conforme constam em gravagdo no arquivo

pessoal da pesquisadora.

4.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Na condicdo de professora-pesquisadora, sentimos a necessidade de aplicar um
questionario diagnostico, conforme explicitado no capitulo anterior, com a finalidade de
conhecer mais detalhes sobre o grupo e, assim, fazer um planejamento do qual pudéssemos
obter resultados mais eficientes. O questionario € um instrumento de fundamental importancia
nas situacdes de interacdo e reconhecimento do publico a ser trabalhado. Por meio dele, o
pesquisador consegue ter uma interacdo pessoal, na qual pode ter percepgdes do outro e de si,
incluindo expectativas, sentimentos e impressdes de ambos.

No inicio da aula, percebemos que seria importante fazer uma reapresentagcdo com a
turma na condicdo de, entdo, pesquisadora, para que fossem dadas informacdes sobre nosso
Programa de Pds-graduacdao em Ensino (PPGEN/UESB).

Logo apds a apresentacdo, entregamos um folder (Apéndice C) explicativo com
informacdes sobre os objetivos, distribuicdo das oficinas e a relevancia do trabalho. Essa
exposicdo deixou os alunos mais seguros sobre o trabalho a ser realizado e sobre a
importancia do engajamento de todos.

Quanto a faixa etéria, a classificacdo que usamos para definir os sujeitos segue
orientagdes do Estatuto da Crianca e do Adolescente™ (ECA) (BRASIL, 1990), que define a
idade do adolescente como o periodo entre os 12 e 18 anos completos. Para a classificacdo
dos nossos alunos idosos, sequimos os parametros contidos no Estatuto do Idoso™ (BRASIL,

2003), que coloca nessa categoria pessoas com idade igual ou superior a 60 anos. Assim,

1 BRASIL. Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da
outras providéncias. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 16 jul. 1990. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8069.htm#art266>. Acesso em: 16 dez. 2018.

> BRASIL. LEI N°10.741, DE 1° DE OUTUBRO DE 2003. Dispde sobre o Estatuto do Idoso e da outras
providéncias. Brasilia, 1° de outubro de 2003. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.741.htm>. Acesso em: 20 mar. 2019.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.741-2003?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.741.htm
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classificamos como adultos as pessoas que se enquadram neste intervalo de 19 a 59 anos.
Segundo Silva (2013), adultos s&o os individuos entre os 19 até 44 anos de idade e a
classificacdo etaria proposta pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) considera na meia-
idade pessoas com 45 a 59 anos.

Dessa forma, com as respostas da nossa primeira pergunta do questionario,
elaboramos o Quadro 9, a seguir, com as respectivas idades por categorias:

Quadro 9 - Faixa etéria

Idade Namero de alunos
Adolescentes 01
Adultos 24
Meia idade 04
Idosos 00

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Assim, 0 nosso publico maior da EJA trata-se de adultos, com a faixa etaria entre 18 e
44 anos.

Em seguida, perguntamos sobre a idade em o aluno foi alfabetizado. Com excegéo de
uma aluna que afirma ter sido alfabetizada ja na fase adulta, aos 21 anos, 0s outros alunos
responderam que a alfabetizacdo se deu entre 0os 4 e 8 anos de idade, e um deles, mais
tardiamente, aos 12.

Ao serem perguntados sobre 0os motivos que os levaram a estar cursando a modalidade
de EJA, a maioria (23) respondeu que havia ficado algum tempo fora da escola, outros (03)
por terem sido reprovado Varias vezes nas séries anteriores. Outros motivos, como facilidade
de aprovacao na modalidade, mudancga de escola e falta de tempo para estudar, também foram
apontados, cada uma com uma Unica resposta.

Perguntamos também se haviam parado os estudos por algum tempo e 0s motivos. A
maioria (26) respondeu afirmativamente. dentre esses, grande nimero das justificativas foram
trabalho (13). Outros motivos apontados foram falta de motivacdo (09), gravidez ou
necessidade de cuidar de filhos pequenos (04) e afazeres domesticos (01). Duas pessoas nao
responderam a essa questéo.

Sobre 0os motivos gque os trouxeram de volta a escola, 0 maior nimero de alunos (27)

deu respostas que nos mostraram a visao que eles tém, ou seja, de que a educagdo € um meio
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para alcancarem melhoria de vida e melhores oportunidades de emprego. Algumas respostas
podem ser observadas, adiante, conforme as Figuras 3, 4 e 5, seguidas de sua transcrigéo:

Figura 3 - Resposta do questionario

Transcrigdo da figura 1

12 Relate os motivos que o (a) levaram a retornar a escola da EJA.

Trabalho. Hoje em dia t& muito dificil de arrumar um trabalho, sem estudo nois ndo somos
nada.

Figura 4 - Resposta do questionario

Fonte: Dados da pesquisa.

Transcricdo da figura 2

12 Relate os motivos que o (a) levaram a retornar a escola da EJA.

Para poder fazer um curso técnico ou uma faculdade na minha are de atuagao.

Figura 5 - Resposta do questionario

Transcricéo da figura 3

12 Relate os motivos que o (a) levaram a retornar a escola da EJA.

A vontade de melhorar de vida
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Pelas respostas anteriores, é possivel perceber que esses alunos ainda guardam consigo
a perspectiva de mudancga de vida por meio da formacgdo escolar, com a expectativa da
oportunidade de conseguirem um trabalho mais promissor, chance de se aperfeicoarem na
area de atuacdo e, ainda, poderem alcancar melhoria de vida. Tais respostas justificam o que
ja foi dito na parte inicial deste trabalho, ao discorrermos sobre as especificidades do curriculo
da EJA. Segundo o ja citado Parecer CNE/CEB 11/2000, ao tratar das questfes relativas a
insercdo profissional, o curriculo da modalidade deve ser direcionado de forma que seja
ofertada uma educacdo que permita aos sujeitos que ali estdo melhores oportunidades de
emprego e melhoria de vida.

Ademais, conforme j& mencionado anteriormente neste trabalho, Prado e Reis (2012)
afirmam que, além da busca por fatores que podem oportunizar melhoria de vida, os jovens e
adultos que buscam a EJA também o fazem por razBes sociais: fazer amigos, interagir,
compartilhar experiéncias e, no caso especifico da resposta abaixo (Figura 6), conforto

emaocional.

Figura 6 - Resposta do questionario

S

Fonte: Dados da pesquisa.

Transcricdo da figura 4

12 Relate os motivos que o (a) levaram a retornar a escola da EJA.

uma terapia quando eu perdir minha mae.

Em relacdo a pergunta se exerciam alguma atividade profissional e, caso exercessem,
qual seria essa atividade, percebemos, pelas respostas dadas, que o perfil da turma estudada é
de alunos, em sua maioria, adultos que apresentam rotina de trabalho extraclasse. 21 alunos
responderam que exercem atividade extraclasse e 8 alunos disseram que ndo. Dentre os que
responderam afirmativamente, as profissdes citadas foram: motoboy (01), montador (02),
manicure (02), costureira (01), pedreiro (02), mecéanico (03), encanador (01), vendedor (02),
gari (01), marceneiro (01), balconista (01), baba (02), cobrador (01) e cozinheira (01).
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Questionados se gostavam de ler e escrever e por qual motivo, a maioria (17) disse que
gostava, a as justificativas foram em relacdo a necessidade de se praticar essa atividade.
Apenas um (01) aluno respondeu que ndo gostava de ler e escrever porque considera essas
atividades ‘“chatas” e outros (11) responderam que ndo gostam muito e as justificativas
convergiram para trés motivos especificos: cansaco, dificuldade e falta de tempo.

Percebemos, entdo, que a maioria dos alunos considera importantes as atividades de
leitura e escrita, principalmente por possibilitar crescimento pessoal e intelectual.

A pergunta “que conceito dariam aos textos que escrevem”, 15 alunos responderam
regular, 06 responderam ruim, 05 disseram bom e 03 afirmaram que consideram seus textos
6timos. Esses conceitos nos deram a ideia de que, apesar de o interesse que demonstraram
pela escrita na questdo anterior ndo ser algo rotineiro, eles constroem textos nos quais
conseguem encontrar qualidade, segundo sua propria avaliacdo, “razoavel”.

Para nés, as perguntas sobre a pratica escrita desses alunos e a autoavaliacdo que
fazem de seus textos ja nos deram um parecer de como planejar o inicio da intervencao, a
producdo inicial.

Como nosso trabalho se baseia nas atividades de escrita textual, na qual é necessario
que o autor tenha um didlogo com o préprio texto, colocando-se no papel de primeiro leitor,
“interno” (BAKHTIN, 2003, 2004), para entdo ressignificar e dar sentido a sua escrita, foi
importante perguntar se é costume destes alunos lerem os textos que eles mesmos escrevem, e
0s motivos de tal leitura. As respostas de 19 alunos que responderam sim, bem como 0s
motivos apontados foram: relembrar o que escreveram (01), verem se tem algum erro (04),
saberem se o texto ficou bom (02), entenderem o que escreveu (01), verem se ndo se
esqueceram alguma coisa (02), ter um bom desempenho (01) ver se tem algum sentido (01) e
as vezes gosta de ler (01); 6 alunos ndo justificaram. Entre os 10 que disseram que nao
costumam reler o que escrevem e justificaram, afirmaram que ndo o fazem porque: ndo
gostam (04), ndo sabem (01), falta de tempo (01), preguica (01), quase ndo escreve (01).
Apenas 2 alunos ndo justificaram.

Diante das respostas,, pudemos observar que a maioria dos alunos que revisam o texto
(04) o fazem com a finalidade de observar os erros ou corregdo. Poucos falaram que fazem
uma releitura a fim de dar sentido ao texto. Outros, poucos, afirmaram que ndo releem o que
escrevem. E importante frisar que este fato deve ser observado no trabalho metodologico do
professor em sala de aula e que, inclusive, deve ser mote em todos os planejamentos de

producdo escrita de textos.
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4.2 ANALISE DO CORPUS: AS PRODUCOES DOS TEXTOS AUTOBIOGRAFICOS

Nesta subsecdo, apresentamos a analise dos aspectos discursivos e linguistico-culturais
apresentados pelos alunos durante as atividades de intervencdo pedagogica e registrados nas
producdes inicial e final, a partir das cinco categorias elencadas por nos: elementos do género,
tipos de interlocutores, producdo de sentido, peculiaridades linguistico-culturais e a educacao
como agente de transformacéo social.

As categorias mencionadas e seus respectivos critérios estdo dispostos no Quadro 10,

abaixo, com o intuito de uma melhor visualizagéo.

Quadro 10 - Critérios para analise das producdes das autobiografias

CATEGORIAS | CRITERIOS
Narrativa em prosa

Elementos do Narrativa com perspectiva retrospectiva
Género

Identidade do autor/vida individual

Predominancia do “eu”

Pai

Mée
Vaérias vozes
(Interlocutores) | Filho(s)

Grupos sociais

Conjuge
Producéo de Leitor Externo
sentido
Leitor Interno
Outro (s)
Peculiaridades | Expressdes
linguistico-
culturais Elementos Gramaticais
A educagéo
como agente de | Melhoria de vida
transformacao
social Oportunidade de crescimento profissional

Mudanca de comportamento/Empoderamento
Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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A anélise deste estudo ocorreu com base em um corpus selecionado dentro de uma
turma com 30 alunos matriculados, no entanto apenas 29 participaram das atividades. Visto
ndo terem apresentado frequéncia em todas as aulas em que foram aplicadas as atividades e
ndo terem feito a producdo final requerida, escolhnemos apenas textos de 12 alunos para
representar a nossa analise.

As producdes investigadas, portanto, fazem parte de um universo de 12 textos escritos
na etapa de producdo inicial (PI), e outros 12 escritos no final das atividades de intervencao,
ou producdo final (PF). Sera feito o uso das siglas Pl e PF e nomes ficticios para identificar os
autores.

Também trazemos para andlise algumas falas transcritas de gravacdes feitas durante a
aplicacdo da SD.

Baseados na escolha de um género discursivo para o trabalho de producdo textual,
atendemos a uma orientacdo dos PCNs (BRASIL, 1998) e também da BNCC (BRASIL,
2017) e o consideramos, segundo Bakhtin (2003), nas suas dimensfes do conteudo, forma e
de estilo, ja mencionados no corpo desse trabalho. Também observaremos o discurso, sua
concepcao sobre a educacdo e o significado desta para sua firmagdo humana.

Ressaltamos que na transcricdo dos textos produzidos pelos estudantes ndo foi
apresentada a adequacdo a norma padrdo. Optamos por apresenta-los da forma como os
alunos os consideraram “prontos”, para que melhor pudéssemos analisa-los, conforme a

categorizacao que elaboramos.

4.2.1 Categoria 1: elementos do género

Nesta categoria, tratamos dos aspectos pertinentes ao género autobiografia. Para nossa
analise, buscamos elementos estruturais do género em nosso referencial tedrico, a partir de
Lejeune (2014), como ja dito. Considerando esses aspectos, relacionados no Quadro 11, a
seguir, verificamos nos textos dos alunos como eles construiram a narrativa de sua
autobiografia.

Quadro 11 - Elementos pertinentes ao género Autobiografia

Narrativa em prosa

Elementos do | Narrativa com perspectiva retrospectiva
Género Identidade do autor/vida individual

Predominancia do “eu”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Lejeune (2014, p. 16).
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Os elementos apontados no quadro acima foram trabalhados no primeiro médulo
(aqui, neste trabalho, em forma de oficina). Abordamos a diferenciacdo entre dois géneros que
podem ser confundidos nas narrativas de vida: biografia e autobiografia. Falamos sobre esses
aspectos num tempo de 80 minutos, 0 que correspondeu a duas horas/aula da unidade escolar.
Desde o inicio, os alunos ja demonstraram conhecimento acerca dos elementos que compdem
0 género em estudo.

Neste momento de interacdo e conversa sobre o tipo de género a ser trabalhado na SD,
pudemos perceber que os sujeitos ja falavam de si e ja produziam textos orais do género
autobiografia. Assim, a construcdo do conhecimento foi acontecendo de forma conjunta entre
0s sujeitos na sala de aula e entre esses e 0s textos apresentados pela pesquisadora. Essa etapa
de composicdo interativa entre 0s sujeitos proporcionou a elaboracdo de textos — orais —, num
contexto dialégico com os outros colegas, e esse tipo de constru¢do pode ser percebida na
teoria de Garcez (2010), quando ela afirma que “[...] o texto do aprendiz esta imerso numa
rede de outros textos de seu proprio ambiente escolar e mantém com eles essas relagdes
dialégicas” (GARCEZ, 2010, p. 60).

Neste cenario de participacdo oral tdo rica, continuamos com as atividades de
intervencdo pedindo aos alunos que narrassem por escrito suas historias. Mesmo o género
discursivo autobiografia possuindo uma estrutura determinada, o fato da tematica ser a vida
individual do narrador permite que varios aspectos da vida possam ser abordados. Assim, no
caso desse trabalho, solicitamos aos alunos que narrassem sua trajetdria de vida,
considerando, principalmente, os aspectos que os trouxeram a modalidade da EJA e seus
sentimentos em relagéo a esse contexto.

Adiante, apresentamos a producéo inicial da aluna Ana, ilustrada na Figura 7, seguida

de sua transcricao:

Figura 7 - Pl Ana Transcricdo da Figura 7: Pl Ana

Me chamo “Ana”, nasci na data
04/10/1998, Sou natural de Jequié-Ba e
atualmente moro em Vitéria da Conquista-
Ba.

Atualmente ndo trabalho sé estudo.

Eu entrei na escola tarde ja com 8
anos fui crescendo e comecei a enjoar da
escola, comecava a ir pra escola na metade
do ano desistia, e quando ficava o ano todo
acabava perdendo de ano, ficava na sala de
aula s6 brincando matando aula e tal.

Depois de um tempo cresci,
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amadureci e vi que aquilo tudo néo passava
de ilusdo, foi quando engravidei com 17
anos e precisava ser uma méae exemplar pro
meu filho, precisava arrumar um trabalho,
ai foi que eu decidir voltar pra escola, voltei
a estudar com 17 anos gravida tive que
parar um mez depois que parir fiquei um
mez fora da escola e depois do resguardo
todos na escola mim ajudaram e passei.
Hoje em dia faco o 1° e 2° ano que
vem com fé em deus termino os estudos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Na producdo inicial dessa aluna, podemos observar que ha uma preocupagdo em

iniciar a narrativa situando o leitor sobre a sua identidade, origem e o inicio da sua trajetoria

escolar. Elementos estruturais como tempo verbal passado e a perspectiva de narrativa de

fatos da vida pessoal sdo também contemplados nesse texto.

O texto, a seguir, na Figura 8 e sua transcricdo ao lado, é a producdo inicial da aluna

Ester.

Figura 8 - Pl Ester

Transcrigcdo da Figura 8: Pl Ester.

Eu comecei a estudar com 6 anos de
idade era um menino muito esfor¢ado quando eu
fiz 10 anos de idade eu passei ver qui eu ndo
tinha apoio dos meus pais, ai eu dexistir dos
estudos com 11 anos e decisti entrar no trafico e
ndo quis saber de nada. Passar dos tempos eu
observei 0s pais dos meus colegas dando apoio
para eles eu fiquei com muita raiva de mim
mesmo, porque tudo era 0 meu irméo ele era o
mais inteligente da casa ai eu fiquei como o burro
na minha casa, mais com 0s meus 16 anos eu Vi
gue ndo ia ser niguei sem estudo voutei mais
mais tornei para depois que eu conheci uma
galera da FJU eles mim apoiaria em tudo ai eu
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procurei fazer parte dessa galera mais por isso
o que eu estou fazendo EJ para fazer um curso de
et : - | linguagens para viajar o mundo jogando bola.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

No texto acima, observamos os elementos estruturais da autobiografia assim como 0s
observamos no texto de Ana. Também nos dois textos, encontramos tracos pessoais da
trajetéria do autor e a presenca de subjetividade, como podemos perceber nas passagens de
Ana: “Depois de um tempo cresci, amadureci e vi que aquilo tudo ndo passava de ilusdo, foi
quando engravidei com 17 anos e precisava ser uma mae exemplar pro meu filho [...]”; e
Ester: “[...] quando eu fiz 10 anos de idade eu passei ver qui eu ndo tinha apoio dos meus pais,
ai eu decistir dos estudos com 11 anos e decidi entrar no trafico e ndo quis saber de nada”.
Essa subjetividade deixa perceptivel marcas de autoria, nas quais a organizacao dada ao texto
nos permite perceber, como afirma Faraco (2008), a sua posicéo axiolégica™.

Um dos aspectos em comum observados nos dois textos acima € a predominancia do
“eu”, conforme postulado por Lejeune (2014) como um principio estrutural do género. Na
teoria de Bakhtin (2012), encontramos reflexdes sobre o ato responsavel que podem ser
observadas quando, ao escrever, o aluno apresenta uma clara analise acerca de seus atos e a
assuncao da responsabilidade sobre os mesmos. Essa caracteristica pode ser observada na Pl

de Ana: “[...] comecava a ir pra escola na metade do ano desistia, e quando ficava o ano todo

16 Conforme Bakhtin (2004), posicao axioldgica sdo as escolhas artisticas que o autor toma para si durante o ato
estético de escrever o texto.
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acabava perdendo de ano, ficava na sala de aula s6 brincando matando aula e tal.”; e na Pl de
Ester, quando esta afirma: “[...] eu decistir dos estudos com 11 anos e decisti entrar no tréfico
e ndo quis saber de nada”. Observamos que as alunas narram fatos de sua historia ao mesmo
tempo que se colocam como realizadoras responsaveis dos acontecimentos. Ana assume as
acOes de desistir e de brincar na sala de aula, Ester mostra que ela resolveu entrar no trafico e
ndo quis saber de nada. Percebemos, de forma clara, a afirmacdo de Bakhtin (2012) quando
postula que a autobiografia ¢ uma forma de reviver, de assumir suas ag¢des “[...] um
pensamento que age e se refere a si mesmo como unico ator responsavel” (BAKHTIN, 2012,
p. 102).

A seguir, podemos observar o texto do aluno Samuel (Figura 9), que apresenta

aspectos em comum ao texto da aluna Ester:

Figura 9 - Pl Samuel Transcrigdo da Figura 9: Pl Samuel

Eu sou “Samuel” tenho 23 anos sou de vitoria da
Conquista naci aqui morei aqui até meus 15 anos
depois fui pra sdo Paulo e conheci a mae do meu
filho. tiver uma vida muito dificil mais quando
penceir desisitir e me em volver com umas coisas
errada tiver o apoio da mae do meu filho que é o
meu anjo a minha razéo de viver ja fui envolvido
com muitas coisas errada na vida e ja paguei
muito por isso hoje eu mudei penso s6 no meu
pricipe que mora em sp por ele eu rezolvi muda
de vida e se um homem melhor para da uma vida
melhor para ele e para que ele tenha orgulho do
pai dele ndo vol mais falar sobre mim porgue tem
muita coisa pra falar mais que deixa aqui escrito
gue 0 meu passado estd morto e hoje a onica
coisa que penso é no meu filho e que Deus esta
na minha vida e mim mudou para que meu filho
tenha um pais que ele tenha orgulho do pai dele.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

O texto de Samuel, assim como o texto da aluna Ester, nos mostra uma trajetoria
complexa, com acontecimentos marcantes e, logo em seguida, narra como se deu mudanga de
vida. Ester muda sua trajetéria por meio da FJU e Samuel pelo inicio de um relacionamento.
Ambos, apds terem se redimido dos acontecimentos do passado, buscaram solidificar a essa
mudanca, Ester por meio da escola e Samuel com a finalidade de deixar seu filho orgulhoso.

Na Pl de Samuel, podemos observar que na narrativa ndo ha citacdo direta da

importancia do contexto escolar para que ele atinja seus objetivos, que, como ele repete no
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texto, ¢ ser exemplo para seu filho, “[...] hoje eu mudei penso s6 no meu pricipe que mora em
sp por ele eu rezolvi muda de vida e se um homem melhor para da uma vida melhor para ele e
para que ele tenha orgulho do pai dele [...]".

Os elementos narrativos inerentes ao género autobiografico, citados por Lejeune
(2014) e trazidos para esta analise, narrativa em prosa com perspectiva retrospectiva e
narracdo da vida individual do autor, sdo todos contemplados nesse texto.

Nosso discurso, segundo Bezerra (2016), é organizado por meio de géneros, da mesma
forma que as oracdes sdo organizadas de forma sintatica ou gramatical. Segundo esse autor,
quando ouvimos o discurso alheio, j& percebemos, nas primeiras palavras, a qual género esse
discurso pertence. Dessa forma, podemos observar nos trechos apresentados, que os alunos ja

tinham internalizada a estrutura do que constitui a autobiografia.

4.2.2 Categoria 2: as vozes no discurso

Para Bakhtin (2008), ao tratar de dialogismo, estamos tratando da palavra em
constante movimento, pois, em consonancia com o autor, a0 mesmo tempo em que o sujeito é
influenciado pelo meio quando se encontra em contato com enunciados carregados de
inimeras vozes, ele também age sobre o seu meio social, transformando-o a partir das vozes
que traz em suas producdes orais e escritas. Assim, segundo esse estudioso, 0 homem ¢é
constituido na interacdo e pela interacdo, pois, nesse processo, ele modifica o seu discurso e
também é modificado pelos outros.

Desse modo, nessa segunda categoria, analisamos as produgdes textuais a partir de sua
construcdo dialégica. Observamos as varias vozes do discurso que, por meio da interagdo,
constituem os enunciados dos autores. O Quadro 12, abaixo, apresenta os aspectos que foram

considerados na andlise da estrutura discursiva dos textos autobiograficos.

Quadro 12 - Vozes presentes no discurso

Pai

Mée
Vozes presentes no
discurso Filho(s)
(Interlocutores)

Grupos sociais

Conjuge

Fonte: Produzido pela pesquisadora. 2019.
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A seguir, temos um trecho da PI de Silas, conforme ilustra a Figura 10, transcrita.

Figura 10 - Fragmento PI Silas
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Transcricdo da Figura 10: Fragmento PI Silas

[...] Nasci em Vitéria da Conquista Bairro
patagbnia vivi sempre em conquista mesmo.
comecei a estudar com 5 anos, sempre estudei em
escolas publicas, sempre fui esforcado na escola
estudava quando chegava iam trabalhar com
minha mae. Ela sempre quis que eu estudasse
pois ela ndo teve oportunidade de terminar os
estudos dela nem meu pai.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Percebemos, nesse fragmento da Pl de Silas, o desejo da mae para que ele estudasse

pelo fato de ela nédo ter tido oportunidade, assim como o pai dele também néo teve. H4, entdo,

“um outro” cuja presenga, conforme ja postulado neste trabalho ao tratarmos da teoria de

Bakhtin (2004), ndo é apenas simples transmissdo de informacdo, mas também uma interacédo

que pode ser verbal ou ndo verbal.

No trecho da Pl do aluno Pedro, como mostra a Figura 11 e transcrita, adiante,

também podemos observar interagéo.

Figura 11 - PI Pedro
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Transcrigdo da Figura 11: Fragmento Pl Pedro

Me casei aos 20 anos, e depois de 2 anos de
casado, minha esposa me perguntou se eu
gostaria de voltar a estudar, falei que sim que
estava disposto a voltar para a escola, uma
conhecidéncia que ela conseguiu mim matricular

[.]

Fonte: Dados da pesquisa. 2019
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Nesta transcricdo, percebemos a interagdo entre ele € a esposa quando ele diz: “[...]
minha esposa me perguntou se eu gostaria de voltar a estudar, falei que sim”. Podemos
observar, nessa afirmacéo, algo ja discutido nesta pesquisa sobre a teoria de Bakhtin (2003),
ou seja, para ele o sujeito constitui-se na e pela interacdo, ja que na relacdo dialdgica ele
modifica seus ideais e também influencia o(s) do(s) outro(s).

A seguir, selecionamos um trecho da PI do aluno Tiago (Figura 12):

Figura 12 - Fragmento Pl Tiago Transcricdo da Figura 12: Fragmento Pl Tiago

p&diilmmmwg)@@n_%mmﬁ [..] ndo pode terminar os estudos por que as
gn Jmlu .gmgm&_ ok CLOL aula vezes meu pai me obriga a perder aula para
mm , f l@ . %)L/) ajuda-lo no trabalho, as vezes ele me falava que
S \om A jmilaiﬁ@ QMO o trabalho era mais importante que os estudos s6

%m@m @]‘(& A L&}i@@_ﬂ 3@ :M\f\@- que hoje eu na fase adulto percebi que ndo er
, mex(m&m _&:Q )%Qt ﬂj UT\OB nada diso pois vim perceber que é ao contrario 0s
n uQ estudos é mais importante que o trabalho sem

Jag ¢ M\’\A_@_&Q& Ld&fé 1 vellh davida alguma.
MRQ&@K &J,\u.m
orido alagma %m

QU

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

No fragmento destacado na transcricdo anterior, percebemos a construcdo do
enunciado do autor Tiago a partir de um discurso proferido pelo seu pai. Essa construcao
interativa do discurso do aluno é atestada, conforme ja afirmamos no corpo deste trabalho,
com base em Bakhtin (1997), quando mencionamos que 0 enunciado ndo consiste apenas em
uma simples producédo individual e nem é apenas o produto de um sistema linguistico, mas
sim produto das relagdes sociais.

Também com base em Bakhtin (1997) e a partir do trecho destacado na Pl de Tiago,
podemos atestar que as relacGes dialdgicas sdo atemporais, ou seja, 0s discursos podem
interagir em varias épocas diferentes. A afirmacéo feita pelo pai de Tiago no periodo de sua
infancia s6 foi confrontada muito tempo depois, ap6s o sujeito ter formado seu discurso, apds
se relacionar com outros enunciados num contexto sécio-histdrico.

Como podemos perceber nesses textos, 0s discursos sdo constituidos por meio da
interacdo entre discursos anteriores, 0s que estdo por vir e a antecipacdo do discurso do outro.
Assim, a medida que os alunos estdo inseridos em um momento de didlogo, eles se apropriam

ativamente da palavra do outro, transformando-a e agregando a essas suas proprias palavras,
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experiéncias de vida, opinides pessoais, transformando-as em sua propria palavra, para, entéo,
conceber um novo discurso, conforme afirma Bakhtin (2003, p. 295): “Essas palavras dos
outros trazem consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo, que assimilamos, reelaboramos e

reacentuamos’.

4.2.3 Categoria 3: construcao de sentido

Conforme Sautchuk (2003), quando conferimos ao texto carater de construcéo
interativa entre interlocutores, este deixa de ser um material escrito acabado e se torna uma
atividade com a qual o escritor estd em constante interacdo e dialogo. Portanto, nessa
categoria, analisamos a interacdo entre escritor, leitor interno e leitor externo e os sentidos
construidos nos textos no processo de escrita da Pl e da PF.

Conforme ja mencionado anteriormente, Sautchuk (2003) afirma que a dialogicidade
que faz do texto um constructo compreensivel se faz pela acdo do sujeito escritor, ao se
desdobrar em autor e leitor interno, um coadjuvante no momento da producao. Ainda segundo
a autora, este individuo-escritor € o responsavel por formar um texto bem estruturado, para
que o leitor-interno, coadjuvante no momento da producéo, possa reconhecer os aspectos de
gramaticalidade e coeréncia do mesmo. Assim, nesta categoria, analisamos a
operacionalizacdo desses dois agentes na construcdo da Pl e sua reestruturacdo em PF, com

base nas categorias mencionadas no Quadro 13, abaixo:

Quadro 13 - Producéo de sentidos no texto

Autor
Producéo de sentido

Leitor Interno

Outro (s)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. 2019.

Abaixo, apresentamos a Pl da aluna Raquel, conforme a Figura 13, transcrita ao lado.
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Figura 13 - Pl Raquel
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Transcrigdo da Figura 13: Pl Raquel

Meu nome ¢ “Raquel” nasci no dia
24-10-1985 na cidade de S&o Paulo
atualmente moro na cidade de Vitdria da
Conquista. Sou casada sou dona de casa
tenho uma filha de 12 anos.

Parei de estudar quando me casei
parei de estudar no 1° ano por conta da
distancia onde fui morar ja tenho 13 anos
fora do colégio. Eu desisdir voltar este ano a
para concluir ndo escolhir fazer 1° 2° e 3°
ano porque pra mim é mais dificil por conta
de cuida da minha casa e pela idade ja
avancada imagina eu com 32 anos no meio
de jovens seria muito engragado risos.

E como o EJA é mais rapido para
concluir por ser 2 anos apenas preferi.

A minha principal conquista é
concluir os estudos.

Fonte: Dados da pesquisa. 2019.

Apresentamos, a seguir, o texto completo da PF da mesma aluna, de acordo com a

Figura 14 e sua transcricdo.

Figura 14 - PF Raquel

Transcri¢do da Figura 14: PF Raquel

Meu nome ¢ “Raquel” nascir no dia 24
de outubro de 1985 na cidade de S&o Paulo
atualmente, moro na cidade de Vitéria da
Conquista. Sou casada sou dona de casa tenho
uma filha de 12 anos.

Parei de estudar quando me casei porque
logo engravidei, e também pela distancia.

Fiquei 13 anos em estudar por querer e
conseguir um trabalho fazer um curso
profissional para eu conseguir um trabalho todos
os trabalhos estdo exigindo ensino medio
completo desidir voltar.

Agora que estou gostando de estudar vou
te que parar porque o colégio que fica melhor pra
mim estudar vai ser do municipio.

Todo esforco que eu fiz de esta aqui vai
por agua abaixo, o0 colégio que vai ter o ensino
eja fica longe pra mim ir.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Na Pl e PF da aluna Raquel, percebemos, ja no primeiro paragrafo, uma troca, quando
ela opta por escrever a data usando o nome do més em vez dos dados numéricos escritos na
Pl, 0 que deu ao paragrafo um aspecto mais formal.

No segundo parégrafo da PI, a aluna escreveu:

Fragmento Pl Raquel

Parei de estudar quando me casei parei de estudar no 1° ano por conta da
distancia onde fui morar j& tenho 13 anos fora do colégio. Eu desidir voltar este ano a
para concluir ndo escolhir fazer 1° 2° e 3° ano porque pra mim é mais dificil por conta
de cuida da minha casa e pela idade j& avancada imagina eu com 32 anos no meio de
jovens seria muito engragado risos.

Na reestruturacdo de seu texto, ela optou por desdobrar as informacgfes contidas no
segundo pardgrafo em dois pardgrafos, o que deu maior clareza a este periodo. Contudo,
percebemos falta de sentido no paragrafo seguinte. Vejamos:

Fragmento PF Raquel

Parei de estudar quando me casei porque logo engravidei, e também pela
distancia.

Fiquei 13 anos sem estudar por querer e conseguir um trabalho fazer um curso
profissional para eu conseguir um trabalho todos os trabalhos estdo exigindo ensino
médio completo desidir voltar.

A falta do sujeito do verbo “querer” em “Fiquei 13 anos sem estudar por querer e
conseguir [...]” tornou a afirmacdo incompreensivel, 0 que nos mostra que a comunicacéo
entre autor e leitor interno, nesse ponto, nao foi efetiva.

Adiante, ao apontar os motivos pelos quais optou pela modalidade da EJA, a autora
faz mudancas de elementos que ddo mais formalidade ao texto. A retirada da frase “[...]
imagina eu com 32 anos no meio de jovens seria muito engracado risos.” para “[...] conseguir
um trabalho fazer um curso profissional para eu conseguir um trabalho todos os trabalhos
estdo exigindo ensino médio completo desidir voltar.” demonstra que a autora buscou

acrescentar informacdes que considerava mais relevantes ao seu texto.
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Conclusao PI Raquel

E como o EJA é mais répido para concluir por ser 2 anos apenas preferi.
A minha principal conquista € concluir os estudos.

Conclusao PF Raquel

Agora que estou gostando de estudar vou te que parar porque o colégio que
fica melhor pra mim estudar vai ser do municipio.

Todo esforco que eu fiz de estd aqui vai por agua abaixo, o colégio que vai
ter o ensino eja fica longe pra mim ir.

Nos fragmentos acima, observamos que a aluna modificou completamente o final de
seu texto, isso se deu porque na época em que estavamos aplicando essas atividades, foi
noticiado que a escola onde estdvamos fazendo a pesquisa seria fechada e em seu lugar abriria
uma escola municipal de ensino fundamental. Houve uma grande preocupacao por parte dos
alunos sobre qual escola os acolheria ou se haveria a modalidade da EJA em outra instituicao
nas proximidades. Assim, podemos observar que as partes destacadas em Pl e PF e que
retratam a mudanca feita no texto mostram a preocupacdo da aluna em correr o risco de ficar
sem estudar. Na sua PI ela narrava qual seria sua maior conquista apés a conclusdo do ensino
médio, na PF ela transformou essa narrativa em um desabafo gerado pelo receio de ndo mais
conseguir alcancar seu desejo. O sonho mencionado pela estudante na Pl foi desconstruido
com a eminéncia do fechamento da instituicdo escolar.

A seguir, temos as Pl e PF do aluno José, ilustradas pelas Figuras 15 e 16, também

transcritas:

Figura 15 - PI José Transcricdo da Figura 15: Pl José
: [ ] Eu estudo no “Colégio”, faco 0 3° ano e
—l % P com fé em Deus acabo esse ano, mais ja era pra

- — ki3 eu ter terminado acabei desisitindo 2 anos,

o . . .o o . . ... .. |seguidos por causa do meu trabalho por que tive

Coanaly S0 Cpfe. ST cheibem — | que trabalha muito pra ajuda minha mée dentro
= — . = | decasa perdi outro ano porque

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Figura 16 - PF José Transcricdo da Figura 16: PI José
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Como ja afirmado, Sautchuk (2003) postula que o que torna um texto compreensivel é
a atuacdo do sujeito escritor ao se desdobrar como autor e leitor da prépria producdo. Na Pl e
PF acima, percebemos um trabalho de reelaboracdo e ressignificacdo que aprimorou e deu
sentido mais completo ao texto, quando observamos que, no texto final, José mantém as
informacBes trazidas na primeira escrita e acrescenta informacdes importantes para a
compreensdo de sua histéria. Também, ha o acréscimo do paragrafo conclusivo na PF, parte
que percebemos nitidamente estar faltando na PI, ja que a conjungdo explicativa “porque”
encontra-se sem complemento: “perdi outro ano porque”.

Nesses textos, percebemos a interagdo que o autor do texto tem com o “outro”, que
ainda ndo é um leitor externo, mas, conforme postula Sautchuk (2003) e ja mencionado na
teoria bakhtiniana, € o desdobramento do autor em leitor, o primeiro receptor de seu proprio
texto. Quando ha esse desdobramento, o leitor interno, que é o “outro” no qual o autor se
torna ao ler sua producéo, percebe os problemas e as fraquezas constantes em seu texto e o
reestrutura para que a informacdo pretendida pelo autor possa progredir.

Selecionamos, a seguir, as Pl e PF de Silas (Figuras 17 e 18). Nessas producdes,

podemos perceber também a interagdo entre os interlocutores citados.
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Figura 17 - PI Silas
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Transcricdo da Figura 17: Pl Silas

Eu sou “Silas” eu nasci em 10/09/1989.
Nasci em Vitoria da Conquista Bairro patagonia.
Vive sempre em Conquista mesmo. Comecei a
estudar aos 5 anos, estudei sempre em escolas
publicas, sempre fui esforcado, na escola
estudava quando chegava da escola iam trabalhar
com minha mée. Ela sempre quis que eu
estudasse pois ela ndo teve oportunidade de
termina os estudos dela nem meu pai.

Estudei até os 18 anos tive que para para
trabalhar. Voltei estudar esse ano.

para concluir o ensino médio para ter
mais opcdo para o mercado de trabalho fazer
concurso se capacitar na minha profissao ou até
mesmo fazer uma faculdade.

Eu gosto de sair com os colegas jogar
futebol sair com a familia sair de moto, ir a praia

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Figura 18 - PF Silas
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Transcricao da Figura 18: PI Silas

Eu sou “Silas” eu nasci em Vitéria da
Conquista Bairro patagbnia, vive sempre em
Vitoria da Conquista, Bairro Patagdnia.

Eu estudei até os 18 anos tive que parar
de estudar para trabalhar, por conta que tive que
trabalhar durante o dia, pois arrumei espoza e
logo filho.

Fiquei 9 anos fora da escola, resolvi
voltar no ano de 2018.

Voltei para concluir o encino medio para
ter mais opgdo para o mercado de trabalho fazer
fazer curso de capacitacdo na minha profissdo
sou motorista de caminhdo, Onibus, fazer um
curso de instrutor de auto escola se capacitar ou
até mesmo um vestibular depois faculdade.

Comecei a estudar aos 5 anos, estudei
sempre em escolas publicas, sempre fui
esforcado na escola, quando chegava iam ajudar
minha mae trabalhar. Ela sempre quiz que eu
estudasse, pois ela ndo teve oportunidade de
termina os estudos, e até meu pai.

Eu gosto de sair, jogar bola, sair com a
familia.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Notamos que na reestruturacdo do texto o aluno procura retirar palavras que ndo sao
essenciais para o entendimento do periodo, como a data de seu nascimento e a palavra
“mesmo” usada na PI com o fim de confirmar que sempre viveu em Vitéria da Conquista.

Em seguida, Silas opta por uma reordenacdo de paragrafos e acréscimo de
informagdes, como o motivo de ter parado de estudar por ter “arrumado esposa e filho”. A
substitui¢ao de “[...] voltei a estudar esse ano” para “[...] resolvi voltar no ano de 2018 situou
formalmente o periodo em que ele voltou a escola. Ao falar do motivo de retorno ao curso, na
PF percebemos uma melhora em suas informacfes. Na Pl ele inicia o periodo com a
preposi¢do “para”, enquanto na PF ele deixa claro que esta falando do motivo de seu retorno
aos estudos: “Voltei para concluir o encino médio [...]”

Observamos que na intervencéo feita, entre os textos iniciais e os finais, 10 alunos,
acrescentaram ou mudaram informacbes que ficaram incompletas na Pl, o que conferiu
melhoria & estrutura e entendimento do texto e 01 aluno construiu um texto totalmente
diferente da proposta feita no inicio da intervengdo, ndo atendendo nem a reestruturacéo
requerida, nem ao género discursivo solicitado. 01 aluna entregou a folha de atividade de PF
em branco. Com isso, observamos que houve efetividade entre o dialogo de autor e leitor
interno no processo de escrita e reestruturacio do texto durante a atividade de intervencao®’.

Abaixo, conforme a Figura 19, podemos observar os textos, Pl e PF, do aluno Tiago;
ele construiu no final das atividades interventivas um texto que ndo atendeu a nossa

solicitacdo.

7 Queremos também esclarecer, que haviamos planejado uma atividade de reescrita para que os alunos, por meio
de mediacéo da pesquisadora, pudessem refazer os seus textos e reestrutura-los quanto a aspectos linguisticos,
porém o afastamento da professora-pesquisadora que saiu de licenca coincidiu com o final do ano letivo e
rumores de fechamento da escola, criaram algumas dificuldades para que as atividades continuassem a ser
aplicadas.
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Figura 19 - PI Tiago
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Transcricdo da Figura 19: Pl Tiago

Na minha infancia sempre fui um sonhador,
como sou até hoje minha infancia foi muito
dificil eu estudava e trabalhava isso acontecia
com apenas 7 anos de idade. Em relagdo a escola
eu ndo pode terminar os estudos por que as vezes
meu pai me obriga a perder aula para ajuda-lo no
trabalho, as vezes ele me falava que o trabalho
era mais importante que os estudos s6 que hoje
eu na fase adulto percebi que ndo er nada diso
pois vim perceber que ¢é ao contrario 0s estudos é
mais importante que o trabalho sem ddvida
alguma. Também tinha outro sonho de ser
jogador de futebol outro objetivo que foi
interrompido por conta do trabalho, j& passei por
varios momentos da minha vida. Hoje aos 28
anos tenho um lindo filho que se chama Artur
uma boa profissdo e gracas a Deus a 4 anos
retornei aos estudos em busca de novos
conhecimentos e uma melhora de vida ou até
mesmo em busca de um bom lugar no mercado
de trabalho para poder dar uma vida melhor para
minha familia.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Figura 20 - PF Tiago
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Transcricdo da Figura 20: PF Tiago

Na minha opinido em relagdo ao outro
texto que escrevi falando sobre a minha infancia
o0 conselho que eu deixo pra essa nova geragdo é
gue a escola é muito importante para a
humanidade.

Com a escola podemos chegar onde
gueremos e conquistar varios obstaculos
podemos descobrir mundos novos e se tornar
alguém de verdade na vida por isso que eu
resolvi retomar meus estudos essa jornada eu
recomecei no ano de 2015.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Podemos observar que o aluno Tiago em vez de fazer a reestruturacéo de seu texto da
Pl fez uma nova producdo que, contudo, dialoga com a primeira. Ao observarmos a
introducao de sua PF: “Na minha opinido em relagdo ao outro texto que escrevi falando sobre
a minha infancia [...]”, percebemos que sua inteng¢do foi reafirmar o que havia dito, e
complementar com conselhos para “as novas geragoes”.

Retomamos, aqui, a discussédo bakhtiniana sobre a concepgdo interacionista da
linguagem. O autor afirma que a verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno
social da interacdo verbal (BAKHTIN, 2004) e, sendo um fendmeno de interacdo social, ndo
pode ser compreendida isolada. Para esse autor, a lingua ganha significado ou significados
numa ponte virtual que liga “o eu” e “o outro” e esses sdo os responsaveis pelo sentido do
enunciado. Percebemos nesses textos que os alunos realizaram esse desdobramento ao
reestruturarem seus textos, eles conseguiram sair da posicdo de autor (eu) e se colocaram no
papel do “outro” que podera ler seu texto. Também cabe lembrar, aqui, que ha o “outro” que
se desdobra em dois individuos: leitor interno (préprio autor do texto) e o leitor externo
(quem ira receber o texto sem ter participado ativamente da escrita do mesmo). Esse “outro”
leitor tem presenca essencial na escrita textual, pois é para ele que o texto é escrito. E por ele
que o autor realiza o0 processo de se desdobrar em dois para formar um texto com sentido.
Como afirma Geraldi (1991), é para esse outro individuo que o texto é escrito, ele é a medida,
a condicao necessaria para que o texto exista. Logo, os textos sdo construidos e reestruturados
para atender a esse “outro” que, mesmo ndo fazendo parte fisica do processo de escrita, s6

pelo autor ja sabé-lo, j& faz parte desse processo.

4.2.4 Categoria 4: peculiaridades linguistico-culturais

Conforme j& afirmamos, os individuos da EJA sdo, em sua maioria, individuos
provenientes de camadas mais populares, de familias com baixo nivel de escolaridade.
Segundo Tfouni, Monte-Serrat e Martha (2013), o discurso oral produzido por sujeitos pouco
escolarizados e de classe baixa, em grande parte, ndo apresenta uma sistematizagdo de
elementos gramaticais, o que acaba sendo reproduzido na linguagem escrita. Assim, nesta
categoria, analisamos as peculiaridades linguistico-culturais encontradas nos textos

construidos durante este estudo (Quadro 14).
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Quadro 14 - Peculiaridades linguistico-culturais

1 Expressoes
Peculiaridades

linguistico-culturais 2 Elementos Gramaticais

Fonte: Organizado pela autora, 2019.

Observamos na andlise desta categoria as expressdes e elementos gramaticais
utilizados pelos alunos que ndo sdo pertinentes a linguagem escrita, mas sdo caracterizadores

de suas vivéncias.

Abaixo, temos um exemplo dessas peculiaridades no trecho da PF do aluno Tiago, na
Figura 21 e transcrito:

Figura 21 - Fragmento PF Tiago Transcrigdo da Figura 21: fragmento PF Tiago
FUABLLOL A SBUL L L Com a escola podemos chegar onde queremos e
L Mm” (m&/a f’““WM %m“ = conquistar varios obstaculos podemos descobrir
Oned S mEgn g 6&7/}’&“ /)Z’CU‘" AL LL&') q p
wlintucideo Q04 dumordia bealtyn ymum- mundos novos e se tornar alguém [...]

L/(/ ) 070 L/LMAX ,3\ (’VI M (ALLL\A,&’)’”Q(&

- EAPP N S RN B S

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
Podemos observar, no trecho apresentado, a falta de paralelismo entre os pronomes

utilizados pelo autor, quando este usa um verbo conjugado na primeira pessoa do plural em

“podemos descobrir” e logo a frente concorda esse verbo com o pronome obliquo “se”

b

terceira pessoa.

Selecionamos, agora, um trecho da Pl de Tiago (Figura 22):

Figura 22 - Fragmento Pl Tiago Transcricao da Figura 22: fragmento Pl Tiago

LIL@MULL VinaNOY cmu((au fe nuu )m 24 a [...] isso aconteceu com apenas 7 anos de idade.
e Nel u/c?df O adozge o fhedo mae | Em relagdo a escola ndo pode terminar os estudos
@.&CL WA\N_@} Ufudf; {en \‘I“kd Q- e | porque as vezes meu pai me obriga a perder aula

b NN p.cu ™ Q@UJLML. o })w\du Qula | paraajuda-lo no trabalhol...]
1Q‘LQ \&%\Q W’”‘D ‘e(\(/olm(“ Ye Ry ([ \0o g

K \.\\( 1’\ AYA N [P o ”

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

H&, no trecho anterior, uma forma verbal conjugada no presente, quando a forma
pretendida € retratar um tempo passado, quando seu pai 0 obrigava a perder aula. Contudo,

logo em seguida, o aluno faz uso de outra forma gramatical bastante erudita, que é 0 uso
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enclitico do pronome obliquo, “ajuda-lo”, o que demonstra que o aluno, mesmo com marcas
de oralidade nitidas em sua escrita, apreende as formas gramaticais e as usa.

Percebemos, na transcricdo do texto desse aluno, que, tanto no fragmento da PF
quanto no fragmento da PI, o aluno apresenta uma pratica escrita com desvios gramaticais
que, provavelmente, € influenciada por sua oralidade. Conforme postula Tfouni Monte-Serrat
e Martha. (2013), o sujeito proveniente de classes sociais menos privilegiadas ndo apresenta,
em sua maioria, um discurso oral tdo sistematizado e essa oralidade influencia diretamente na
escrita. Contudo, ainda de acordo com a autora, 0 caminho reverso também acontece, quando
o individuo apreende a linguagem utilizada na escola e passa a usd-la em seu discurso. A
forma “ajuda-lo” exemplifica essa afirmagao.

No fragmento seguinte, na Figura 23, da PF do aluno José, observamos outro exemplo

de como a escrita ja mostra indicios de uma linguagem sistematizada.

Figura 23 - Fragmento PF José Transcricdo da Figura 23: fragmento PF José
e e [...] esse ano mais, jA era pra mim eu ter
‘Q&J‘—C’i“&— jﬂ:xDTu...\__’_;D_ ‘Q;x.c.,ggch.‘. ( terminado acabei desistindo [...]

Prywizem._ S Viarnn can DA ;:g;ﬁﬂ&' vin

.\ L e ~r n - Y F'l‘"-["l

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Percebemos, no fragmento anterior, que o aluno ja pratica a autocorregdo ao perceber
gue sua escrita estd em desacordo com a norma do portugués. Ele percebe que a forma
pronominal que pretendia usar era inadequada do ponto de vista gramatical, e fez a correcéao
utilizando da forma pertinente ao periodo, ilustrando, também, a afirmacdo de Tfouni Monte-
Serrat e Martha. (2013) acerca da assimilacdo feita pelo aluno, da forma sistematizada, vista
na escola, em seu discurso.

Vejamos o fragmento da PI de Ester, na Figura 24, a seguir.

Figura 24 - Fragmento Pl Ester Transcricdo da Figura 24: fragmento PI Ester

[...] tudo era o meu irmdo ele era o mais
inteligente da casa ai eu sempre fiquei como a
burra[...]

3

Fonte: Dados da pesquisa., 2019.
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Notamos 0 uso de uma expressao bastante popular no fragmento apresentado. A aluna
afirma que nesse momento de sua vida ndo se sentia valorizada e define a visdo que seus pais
tinham sobre ela: como “burra”. Esta é uma giria, tipo de palavra caracteristica da linguagem
oral e bastante forte para qualificar o intelecto de alguém. Ela demonstra o0 quanto essa aluna
apresentava baixa autoestima em relagéo a si mesma.

Mais adiante, percebemos outra expressdo bastante popular usada por essa mesma

aluna, a palavra “galera”, para indicar grupo, conforme a Figura 25.

Figura 25 - Fragmento PI Ester Transcricao da Figura 25: fragmento PI Ester

a4

[...] conheci uma galera da FJU [...]

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Verificamos, com esses exemplos, que os alunos registram a sua oralidade nos textos
escritos, apesar de alguns deles, a exemplo de José e Tiago, ja fazerem uso de formas mais
caracteristicas da linguagem escrita, a exemplo do uso do pronome obliquo em préclise.

Como nos propomos a trabalhar com alunos do Ensino Médio, temos em nossa
pesquisa sujeitos que, além de letrados, ja foram alfabetizados. Esses individuos possuem
conhecimento do cddigo escrito e conseguem, como podemos observar nos textos transcritos,
compor textos com 0s quais conseguem se expressar de forma satisfatéria.

Apesar de percebermos que ainda ha muitos registros de informalidade na escrita
desses alunos, eles apresentam, conforme visto no contetdo de seus textos, um conhecimento
de mundo bastante amplo, com experiéncias diversas que nos remetem as discussbes de
Bortoni-Ricardo (2005) e Tfouni Monte-Serrat e Martha (2013), ao afirmarem que a escola
precisa ter o cuidado de receber o aluno valorizando seus conhecimento de mundo e suas
particularidades linguistico-culturais e construir um fio condutor que interligue esses
elementos as praticas da sala de aula, para que a pratica escolar, como nos afirma Freire
(2004), em vez de apresentar a esses individuos a sua face excludente, mostre a eles uma

pratica libertadora, que ird prepara-los de forma critica.

4.2.5 Categoria 5: A educacgdo como pratica libertadora

Segundo Arroyo (2005b), a EJA é uma modalidade que recebe individuos possuidores

de identidades variadas de negacdo de direitos, exclusdo e marginalizagdo. Dessa forma, a
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pratica pedagogica da modalidade deve se consolidar ndo apenas como funcéo educativa, mas
como politica afirmativa de direitos coletivos e sociais.

Assim, analisamos, nessa categoria, como 0s sujeitos percebem a importancia da
escola para suas vidas e de que forma a escola age como meio de libertacdo e empoderamento

social, com base no Quadro 15, que se segue.

Quadro 15 - A educagdo como agente transformador

A educacdo como | Oportunidade de crescimento profissional
agente de
transformacéo Melhoria de vida
social

Empoderamento

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Tomemos inicialmente o primeiro grupo para andlise. Para muitos alunos, estar na
escola representa a possibilidade de conseguirem um emprego e para 0s que ja trabalham é a
chance de poderem ter uma melhor colocacdo, ou ainda, segundo mencionaram, conseguirem
fazer um curso técnico ou faculdade apds a conclusdo do ensino médio.

Temos, como exemplo dessa afirmacéo, o trecho retirado da PF do aluno Silas, como

ilustra a Figura 26, a seguir:

Figura 26 - Fragmento PF Silas Transcricdo da Figura 26: Fragmento PF Silas

Y i S N OO e T LT LN H e A A

[...] voltei para concluir o encino médio para ter
mais opcdo para o mercado de trabalho fazer
curso se capacita na minha profissdo sou
motorista de caminhao, 6nibus, fazer um curso de
instrutor de auto escola se capacitar ou até
mesmo um vestibular depois faculdade.

-"5'-’—&-::.,@;1(‘.::22.-‘.4

lpatililon figen Az

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Conforme ja mencionado, dentre os varios motivos elencados pelos sujeitos para
justificar seu retorno a sala de aula encontra-se a crenca de que por meio dos estudos podem
conseguir um futuro mais confortavel, ja que para esses individuos a conclusdo do ensino
médio significa a possibilidade de alcancarem um nivel mais elevado em sua carreira,

poderem ingressar em um curso de capacitacdo ou ainda cursar o nivel superior. Podemos
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perceber essas afirmacdes na transcri¢ao da PF de Silas: “[...] concluir o encino médio para ter

mais opcdo para o mercado de trabalho fazer curso se capacita na minha profisséo [...] ou até

mesmo um vestibular depois faculdade™.

Observamos também as afirmacdes feitas por Pedro na PI (Figura 27):

Figura 27 - Fragmento Pl Pedro

“H s VLG LLC_ -
A n’LLuu\ LWLLH,S PJHU\ o R)Ll e
r »UL\LW\, lm{w

R
W df E“% B0 Yx ki

T mf “p fal fmoﬂw M, Q] e
[l AV 0 N \/\:JUJC‘L‘«LL 7.1‘r'wb‘lc*‘

Al Al A T

lL\ v:}ml
\

w\

s
“f-‘.irl .

Transcrigdo da Figura 27: Fragmento Pl Pedro

Os meus planos para o futuro e concluir o
ensino médio e fazer cursos na minha &rea de
trabalho, para poder me qualificar melhor e ter
uma estabilidade financeira [...]

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Notamos que a mesma ideia expressa por Silas também consta no fragmento da P1 de

Pedro, quando ele afirma que com a conclusdo do ensino médio pretende:

“[...] fazer cursos

na minha &rea de trabalho, para poder me qualificar melhor e ter uma estabilidade

financeira.

. Conforme afirmacdo de Arroyo (2005b) e discutido neste trabalho, os jovens e

adultos que trabalham durante o dia e estdo na escola a noite enfrentam essa exaustiva rotina

por terem consciéncia do que buscam e, por isso, ddo valor aos seus estudos.

Abaixo, na PF de Samuel (Figura 28), podemos observar os motivos de seu retorno a

escola:

Figura 28 - PF Samuel
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Transcricdo da Figura 28: PF Samuel

Eu sou “Samuel” tenho 24 anos sou de Vitoria da
Conquista, fui morar com minhas tias em sdo
Paulo e mim envolvir com umas coisas erradas e
eu paguei o0 preso das coisas mais conheci a mae
do meu filho ai veio ele Jodo Vitor quer foi e é a
milha vida e tive que para de estuda e trabalhar
para sustentar a minha familha. hoje voltei para
da um futuro para meu filho e meus pais que
mideu tudo e para da exemplo para meu filho.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Nesse texto final, percebemos que a escola representa a possibilidade de dar um futuro
melhor para seu filho, e, como mencionado anteriormente, para esse aluno, a escola é o meio
pelo qual ele conseguira alcancar seus objetivos.

Na transcri¢do adiante, do fragmento da Figura 29, percebemos que para Ana, assim
como observado no fragmento da PF de Samuel, estudar demonstra bom comportamento, isso
pode ser percebido quando afirmam que o fato de estarem na escola deve servir de bom

exemplo para seus filhos.

Figura 29 - Fragmento Pl Ana Transcri¢do da Figura 29: fragmento Pl Ana

[...] Depois de um tempo cresci, amadureci e Vi
ﬁ}i@\_\mﬁu&hﬂum@ﬁ_\ 11 QU il e gue aquilo tudo nédo passava de ilusdo, foi quando
T T Omnmdm@m&‘ﬂx_ﬁm‘_—‘ﬁﬂﬁ‘m& engravidei com 17 anos e precisava ser uma méae
\&ﬁmwww.amwm Y il ff””@l.%& exemplar pro meu filho, precisava arrumar um
memmﬁm&mkﬂiﬂ_lﬂw—mmmm trabalho, ai foi que eu decidir voltar pra escola,
Qﬁ\m—m—‘—@“&A tuttou o Lo Aﬂﬂo‘@,ﬂf“ ﬂwsu- voltei a estudar com 17 anos gravida [...]

Fonte: dados da pesquisa, 2019.

Notamos que a percep¢do da importancia de estudar é uma licdo que querem passar
para seus descendentes, assim como a perspectiva de conseguir um melhor emprego. Essa é
mais uma das razdes sociais que encontramos na discussdo de Prado e Reis (2012), ao
discutirem sobre os motivos que levam os alunos a retornarem a sala de aula da EJA.

Outra visao do papel da escola pode ser vista no trecho transcrito da PF do aluno José,

na Figura 30, adiante.

Figura 30 - Fragmento PF José Transcricdo da Figura 30: fragmento PF José
- i _-__-d_-_. - - -
A Teede M8 Toob ol ocnaon sy | [.] mais voltei [a estudar] pra terminar e tenta
M—-\Eg,mmw L0 TG N A ser uma pessoa melhor daqui pra frente com um
peAh e aonpda ‘ @l Lau estudo melhor e com certeza tenta ser uma pessoa

Coma_asson AT NGO poagdeen G oy boa de vida.
;T.u_.g,é,g_ \o o) BQ/\, Wrmn O, Q_Q);.\m_ﬂ\ u—M

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Para muitos sujeitos, conforme observamos anteriormente, a escola ndo representa

apenas a possibilidade de conseguir um melhor emprego e assim poder melhorar o padrdo de
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vida financeiramente, simboliza também a possibilidade de melhorar como pessoa. O
fragmento “[...] pra terminar e tentar ser uma pessoa melhor” mostra que para esse aluno a
educacdo também pode gerar crescimento pessoal.

A seguir, selecionamos dois trechos, o primeiro da Pl da aluna Ester (Figura 31) e
outro da PI da aluna Maria (Figura 32) — apresentamos esse fragmento do texto dessa aluna,
mesmo ela nédo tendo participado da PF, pois julgamos interessante mostrar que a sua ideia

sobre a escola se assemelha a de sua colega Ester:

Figura 31 - Fragmento PI Ester Transcricdo da Figura 31: fragmento PI Ester

7 7 ‘ [...] mas com meus 16 anos eu vi que eu nao ia
paahin ot Dt teh bl ser niguei sei estudo voutei [...]

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Figura 32 - Fragmento Pl Maria Transcricdo da Figura 32: fragmento PI
Maria

v A W J'O > ,\Lll 6_@_&%}_&4
iMLLW 9‘5 s C\-’V\J{?"“h A””\ ?Mﬂ‘b_il Lok Mas eu me arrependi de ter parado de estudar,

voveormei

/}""\ ﬁ/)“«do M}; (Y\O) Aw% porque a gente sem estudo hoje ndo somos
MAW\M (W a /10‘(9) (i )D(W\ dl nada. Por isso digo a tod?s nunca parei de

estudar porque o estudo é tudo em nossas

M__ _Mo [ “M“L\Ldgﬁ g s vidas.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

As duas falas nas transcri¢cGes anteriores nos remetem a uma ideia bastante antiga de
que “sem educagdo a pessoa ndo ¢ ninguém”. Essa ¢ uma ideia ainda mencionada por muitas
pessoas em nossos dias, inclusive nas classes de EJA. Essa afirmacdo nos remete a teoria de
Freire (2018): de que um dos o papéis da educacdo € humanizar o homem.

Conforme ja teorizamos, a educacao é o meio pelo qual o homem se torna um sujeito
reflexivo e critico que pode se libertar por meio da conscientizagdo, consciéncia essa que,
ainda segundo Freire (2018), “[...] abre-se para a pratica da liberdade [...]”, por meio da qual o

homem se “hominiza” e se coloca num processo de humanizagdo. Ao alcancar sua
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humanizagdo, o homem se torna um ser consciente e livre, empoderado, capaz interagir
politicamente e de lutar pelos direitos de outros individuos também se tornarem livres.

Contudo, € importante retomar uma afirmacao ja apresentada neste trabalho, de que o
empoderamento do homem por meio da educacdo ndo acontece de forma isolada. Conforme
postulado por Freire (2018), o homem se educa em unido, de forma dialdgica, quando o
sujeito constrdi seu senso critico por meio de reflexdes que se constituem sempre nas relacfes
do homem com o mundo.

Assim, a funcdo do homem que alcancou sua libertacdo, se tornou empoderado
mediante a educacéo é agir a fim de levar outros a também refletirem sobre sua condigéo e
por meio dessa reflexdo alcancarem a préxis, a transformagdo do mundo.

Este modelo problematizador da educagdo, o qual deve romper com o que Freire
(2018) chama de “educa¢do bancaria” e cuja concepcdo de educacdo € tida como uma
“caridade” praticada pelos “detentores do saber” que consideram os educandos como uma
“tabula rasa” ou sujeitos que ndo participam do processo pedagogico, deve realizar-se como
pratica da liberdade por meio do didlogo. Dessa forma se d& o processo conscientizador cuja
intencdo € o desenvolvimento critico e a tomada de consciéncia e esses dois culminam na
atitude critica, que se op0e a alienagdo (FREIRE, 2018).

Assim, no processo de ensino-aprendizagem é fundamental, como ja discutido no
corpo deste trabalho, que a dialogicidade seja o fio condutor para uma consciéncia critica,
dessa forma, a educacdo se mostra como um meio para que o educando desenvolva o ato de
libertacdo em comunh&o com outros sujeitos.

Para Freire “[...] € preciso fazer desta conscientizacdo o primeiro objetivo de toda a
educacdo: antes de tudo provocar uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a agdo”
(FREIRE, 1980, p. 90). Para essa conquista, Freire (2006, 2018) defende o dialogo como
veiculo pedagogico principal da educacdo conscientizadora que busca a liberdade como um
processo humanizador, contra a alienagdo e contra a opressdo. Para ele, “[...] a educagdo ¢ um
ato de amor, por isso, de coragem. N&o pode temer o debate. A analise da realidade. N&o pode
fugir da discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa” (2018, p. 96). Assim, como base
fundamental para a democracia, o dialogo tem a fungéo de viabilizar o entendimento politico
e a formacgdo humana.

Apresentamos, a seguir, o fragmento do aluno Tiago, na Figura 33 e transcrito, o qual

resume as ideias apontadas acerca do papel da educacao para os individuos deste estudo.
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Flgura 33 - Fragmento PF Tiago
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Transcrigdo da Figura 33: fragmento PF Tiago

[...] [conselho] que eu deixo pra essa nhova
geracdo é que a escola é muito importante para a
humanidade.

Com a escola podemos chegar onde
queremos e conquistar VArios obstaculos
podemos descobrir mundos novos e se tornar
alguém de verdade na vida por isso que eu
resolvi retomar meus estudos essa jornada eu
recomecei no ano de 2015.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

E importante mencionar, aqui, que, mesmo os alunos buscando mudanca ou melhoria

de vida por meio da escola, eles apresentam consciéncia de algumas debilidades existentes

tanto em relacdo a postura do professor quanto a qualidade de ensino oferecido.

Apesar de essas afirmacOes ndo estarem presentes em seus textos, elas foram

mencionadas na sala de aula durante a aplicacdo desse projeto, as quais foram gravadas em

dois momentos das atividades de intervencdo (apresentacdo da situacdo e modulo 03). Assim,

julgamos interessante apresentar aqui essas ideias apresentadas pelos alunos.

Inicialmente, expomos a transcricdo de um trecho da gravacgdo feita durante o médulo

3, quando discutimos sobre histdrias de vidas.

As falas, a seguir, foram retiradas do video de nimero 3, feito no dia 05-11-2018:

os alunos, aqui néo.

Ao falarmos sobre a representacdo da escola para a vida deles, tempo, houve muitas
respostas dadas ao mesmo tempo, algum barulho, alguns falavam que a escola era um lugar
agradavel, quando Jonas falou, em tom mais alto:

Jonas: s6 com os outros alunos, nas outra escola que eu estudava 0s professor conversava com

Pesquisadora: VVocé acha o que disso? Fica mais estressante?
Tito: Pode ter certeza. Assim, tem umas disciplina que o professor da pra conversar, outras néo.

Silas: E cria umas amizade que vai levar pra vida toda.
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Apesar de nesse ponto os alunos nédo terem falado em fungéo da escola para si, ou
numa perspectiva de futuro, é importante observar que eles apresentam um parecer em relacéo
a postura de seus professores e 0 motivo disso. Na transcricdo seguinte, ainda referente ao
video de numero 3, do dia 05-11-2018, os alunos continuam falando sobre a postura dos

professores, s6 que nesse momento, em relacdo ao modo como se da o processo de ensino:

Continuando o contexto anterior:
Pesquisadora: A escola acolhe o esforgo de vocés?

Tito: ndo é na hora do ensino também, os professor deixa a desejar também, assim ndo explica
direito e isso prejudica, prejudica muito ai se a gente passar, perguntar 0 que a gente aprendeu.
Aprendeu nada.

Davi: O professor quando passa uma atividade, as vezes passa uma atividade e quer uma
resposta do jeito que tem que ser a resposta e ndo quer gque a gente crie uma resposta, quer a
resposta do jeito que ta no texto.

Silas: eu acho que é pela forma de ensino, tipo a dificuldade que a gente passa durante o dia,
acho que eles pega menos pesado com a gente, assim, porque a forma desse ensino ndo é como
se fosse o ensino médio, porque eu ja fiz ensino médio ja fiz 1° ano e ndo conclui voltei. E o
ensino aqui é totalmente assim mais facil do que o ensino médio.

E interessante observar nessas falas que os alunos ja demonstram criticidade em
relagdo ao ensino que € oferecido na modalidade. Eles tém consciéncia da necessidade de
estudarem, mas ao mesmo tempo demonstram percepc¢do das debilidades ocorridas durante o
processo.

Continuamos a conversa a respeito do ensino oferecido pela instituicdo (video de
namero 3, do dia 05-11-2018):

Pesquisadora: Entéo assim, vocés acham que vao conseguir alcangar o que desejam com esse
ensino?

Pedro: No meu caso, eu mesmo td aqui pra concluir e depois fazer um curso né? Porque aqui
mesmo é sé passar pra concluir e depois fazer esse curso, no meu caso € mais importante o curso
especifico no meu trabalho.

Mateus: Tipo assim, é mais por causa da especializacdo do trabalho, entendeu?

Assim como foi deixado claro nos textos analisados, esses alunos pretendem, com a

conclusdo do ensino médio, alcancar uma melhor colocagdo, ou especializacdo, conforme
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dizem, em seu emprego. Eles demonstram, pelas falas, consciéncia e objetividade em suas
metas.

A clareza desses alunos ao falarem de seus objetivos nos mostra que esses individuos
ja se apresentam num estagio no qual que tém a posse de sua propria vida. Conforme ja
discutido, Freire (2018) afirma que, apesar de o empoderamento individual precisar ser visto
com certo cuidado e, também, de ndo ser suficiente, ele é necessario, pois é condicdo
essencial para o processo de transformacao social. Dessa maneira, conforme as palavras desse
autor, “[...] indica um processo politico das classes dominadas que buscam a propria liberdade
da dominag¢do, um longo processo histérico em que a educacdo ¢ a frente de luta” (FREIRE,
2018, p. 138).

Assim, percebemos que para a escola cumprir o papel de ser o local onde o sujeito
alcancara sua libertacdo € preciso que, antes de tudo, ela seja um ambiente acolhedor, no qual
os individuos sintam que podem realizar todas as suas aspiracdes, e isso sO serd possivel no
momento em que a pratica pedagogica se fizer, como ressalta Freire (2018), de forma
problematizadora, capaz de romper com a pratica educativa que apenas transfere conteidos de
forma impositiva. Nesse sentido, é necessario que o modelo educacional a abracar esses
sujeitos respeite suas especificidades e leve-os a uma construcdo dialégica do seu

conhecimento.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Mergulhando ao fundo de si mesmo o homem encontra os olhos do outro ou
vé com os olhos do outro.
(Bakhtin, 1997, p. 328)

O presente estudo objetivou investigar, na producdo de textos autobiograficos de
alunos da EJA, como podemos perceber a presenca do “Outro” (na perspectiva bakhtiniana) e
as aspiracdes de libertacdo (na acepcao freiriana). Para atingir tal intento, desenvolvemos uma
intervencdo pedagogica baseada na Sequéncia Didatica estruturada por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2011.

Cumprindo o propésito de sistematizar, confrontar e analisar os dados produzidos nas
oficinas didaticas e registrados nas producdes inicial e final, pudemos constatar que os alunos
mostraram progresso na producdo dos textos escritos do género autobiografico, bem como
demonstraram reflexdo a respeito de si e de sua situagcdo como sujeito social.

Em relacdo a questdo que norteou esta pesquisa: como percebemos, na producdo de
textos autobiograficos de alunos da EJA, a presenca do “Outro” (na perspectiva bakhtiniana) e
as aspiracoes de libertacdo (na acepcao freiriana)? observamos que, ao serem colocados em
um contexto tedrico e objetivo de produgdo textual, a presenga do “outro” mencionado por
Bakhtin, como mais um envolvido no processo de producdo, se faz presente, pois esses
alunos/autores foram capazes de se desdobrar em autor (eu) e “outro” leitor, subentendendo,
assim, a presenca do leitor externo para quem o texto é construido. Percebemos, também, que
esses alunos tém a educacdo como um meio para alcancarem uma posicdo melhor em seu
trabalho ou em sua vida social, de forma que buscam, depois de concluir o ensino médio,
fazer cursos técnicos, ou cursar faculdade.

Quanto ao encaminhamento metodoldgico adotado, a op¢do pela pesquisa qualitativa
na modalidade de intervencdo, com a aplicacdo de atividade num modelo de Sequéncia
Didatica, permitiu que o planejamento incorporasse episodios significativos do cotidiano
escolar. A SD, por sua vez, permitiu um olhar particular e coletivo para o grupo adequando
interesses/necessidades a proposta de trabalho.

A proposta de producdo baseada em situacdo real de comunicacdo revelou textos
coerentes, adequados ao género em estudo que dialogavam entre si e, muitos deles, evoluiram
para uma PF melhor elaborada. As situagcbes comunicativas registradas nas filmagens

demonstram que os alunos apresentam consciéncia de si como sujeitos de direito e buscam,
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por meio da escola, alcancar uma melhor colocacdo em seu emprego, ou ainda a possibilidade
de especializa¢cdo no mesmo.

Consideramos, portanto, que os resultados desta pesquisa apontam para a possibilidade
de trabalho exitoso com a escrita textual na turma de 1° ano do Ensino Médio da EJA. Em
relacdo as cinco categorias analisadas: elementos do género, varias vozes, producdo de
sentido, peculiaridades linguistico-culturais e a educacdo como agente de transformacéo
social, os textos mostram progresso e consciéncia rumo a aquisicdo de uma competéncia
discursiva e de aspiracfes pessoais.

Contudo, ndo podemos tomar as avaliagdes escritas dos alunos como padrdes para
textos considerados como ideais sob um olhar avaliativo, ou ainda como o ponto de chegada
esperado dentro de uma atividade de producdo escrita em sala de aula, pois apresentam
desvios linguisticos e alguns trechos confusos, no entanto, essas producgdes revelam
aquisicbes de uma etapa com ricas informacBGes acerca do publico trabalhado, tanto
informagdes relativas a lingua quanto as suas especificidades como sujeitos sociais.

Quanto as contribuicdes deste estudo, as producdes revelam o interesse dos estudantes
em discutir questdes acerca de suas vidas e de suas necessidades dentro do contexto
educacional, o que pode contribuir tanto para continuidade de sua formac¢do como sujeitos de
direito, como também nos mostra o interesse em adquirir proficiéncia na linguagem escrita
escolar.

E importante também mencionar os ganhos que os estudos feitos no percurso deste
trabalho proporcionaram para 0 nosso crescimento pessoal. Durante esse processo,
conhecemos a EJA mais profundamente em sua historia, legislacdo e teorias; tomamos posse
dessa teoria de forma que pudemos retoma-la, a medida que fomos analisando criticamente o
contexto, elaborando e reelaborando as metas. Esses conceitos tedricos contribuiram para
dinamizar e motivar ac¢fes fundamentadas ndo s6 em circunstancias reais, mas também em
estudos cientificos.

Nesse caminho de conhecimento mais profundo da modalidade, percebemos o quanto,
em nossa pratica, por vezes, ndo viamos os sujeitos com suas especificidades, mas sim como
um conjunto de alunos com caracteristicas parecidas. Enxergamos, de forma mais proxima, o
quanto cada individuo luta para estar presente na sala de aula, possuindo expectativas reais,
muitas vezes ndo percebidas pelo fato de ja terem vida pessoal e profissional estabelecida.

Outro fator que julgamos importante a ser considerado refere-se a visao estereotipada
que apresentdvamos em relacdo aos alunos mais jovens do segmento. Ao olharmos com o

olhar do “outro”, percebemos o quanto esses jovens também lutam para cursarem o ensino
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médio e que suas dificuldades ndo sdo menores que as apresentadas pelos colegas mais
velhos, apenas diferentes.

Além disso, as reflexdes feitas em relacdo a EJA nos possibilitaram produzir novos
conhecimentos que enriquecerdo nossa pratica em sala de aula, mostrando-nos como devemos
buscar entrelagar as praticas diarias e 0os conhecimentos adquiridos.

Além disso, é importante mencionar que entre oS muitos ganhos com o
desenvolvimento desta pesquisa, ressaltamos que a fundamentacéo tedrica foi uma ferramenta
imprescindivel, que, apesar de complexa e, por vezes, fatigante, nos permitiu refletir com
mais clareza sobre as questfes relacionadas aos estudos da linguagem e, certamente, a
partir desse trabalho, teremos um olhar mais apurado em relagdo a pratica de ensino da lingua
portuguesa, mais especificamente ao trabalho com textos.

N&o obstante, houve alguns percal¢cos que tornaram nosso caminho arduo e doloroso.
Problemas pessoais enfrentados, dentre eles a perda inestimével de meu pai, cuja auséncia foi
sentida em cada fase seguinte desse trabalho, pois, desde a etapa de selecéo, ele esteve de
forma bastante presente.

A mencdo feita sobre a possibilidade de fechamento da escola, no decorrer da
aplicacdo das atividades de intervencdo também nos afligiu, pois os alunos comegaram a se
mostrar desanimados e mais faltosos, ja que a estabilidade de onde continuariam 0s seus
estudos, ou se poderiam continuar dentro da mesma modalidade, ainda era incerta.

Contudo, o fechamento deste trabalho nos traz bastante alegria e a sensacdo de
realizacdo; esperamos, assim, ter contribuido para as reflexdes acerca do trabalho com a
producdo textual em turmas de ensino médio da EJA, torcendo para que sua relevancia seja
reconhecida como muito mais que uma simples atividade de redacdo em sala de aula, mas que
se mostre como uma producdo dialdgica entre os sujeitos envolvidos e o proprio texto.
Também esperamos ter contribuido para que o olhar dos educadores para as especificidades
dos sujeitos das turmas de EJA seja mais atencioso e procurem trabalhar de forma respeitosa
essas particularidades. Além disso, queremos colocar em relevo a importancia de se buscar
uma préatica que tenha em vista o entrelacamento da pedagogia com as experiéncias de vida
desses alunos.

Ainda poderia falar de muitas outras questbes aprendidas e apreendidas nessa
caminhada, falar sobre muitos aspectos que foram pertinentes, mas, aqui, terminam as minhas
palavras. Portanto, espero que este texto dialogue com outras vozes e espero que surjam
outros olhares, porque, tanto para Bakhtin quanto para Freire, sem o outro, sem a

possibilidade de dialogo, de ouvir outras vozes, 0 homem né&o interage, ndo se percebe como
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ser social, néo realiza aprendizagens, ndo forma sua consciéncia ou sua reflex&o, enfim ndo se

constitui como sujeito.
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Apéndice A — Termo de Consentimento

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu , depois de conhecer e entender os objetivos,
procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, 0S
pesquisadores Elma Karine Costa Cardoso e Maria Aparecida Pacheco Gusmé&o do projeto de
pesquisa intitulado “Textos autobiograficos de alunos da EJA: a inser¢do do outro e da
aspiracdo de libertacdo” a realizar as fotos que se facam necessarias e/ou a colher meu
depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas imagens (seus respectivos negativos) e/ou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em
favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto
nas Leis que resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do ldoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N°
5.296/2004).

Jequié - BA, _ de de 2018

Elma Karine Costa Cardoso

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel pelo projeto
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Atende & Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude, que

define as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Titulo do Projeto: Textos autobiograficos de alunos da Educacgédo de Jovens e Adultos: a
insercdo do outro e da aspiracédo de libertacédo

Pesquisadora responsavel: EIma Karine Costa Cardoso

Orientadora: Profé. Dré. Maria Aparecida Pacheco Gusmao

Prezado (a) Senhor (a)

Eu, Elma Karine Costa Cardoso, discente do Mestrado Académico em Ensino, do
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino (PPGen), da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (Uesb) estou realizando, juntamente com a pesquisadora Profé. Dr2. Maria Aparecida
Pacheco Gusmao, o Projeto de Pesquisa intitulado: “Textos autobiograficos de alunos da
EJA:a insercdo do outro e da aspiracdo de libertacdo”. O objetivo geral desse projeto de
investigar na producado de textos autobiograficos de alunos da EJA, como podemos perceber
a presenga do “Outro” (na perspectiva bakhtiniana) e aspiragdes de libertacdo (na acepgao
freiriana)

Para alcancar esse objetivo geral, outros objetivos especificos orientaram nosso
estudo, a saber: Investigar o processo de producdo de textos do género autobiografico, por
meio de atividades sistematizadas em uma sequéncia didatica como proposta interventiva;
Averiguar a presenca do Outro e indicios do processo de humanizacgéo nos textos do género
autobiografico produzidos na sequencia didatica; Como corpus e locus da aplicacdo desse
projeto, escolhemos uma turma de 1° ano do ensino médio da EJA, no Colégio Estadual
Fernando Spinola, na Cidade de Vitéria da Conquista, e delimitamos nossa analise na
abordagem producdo dos textos do género autobiografia, produzidos por estudantes que
frequentam essa classe.

Esta pesquisa terd, como participante, dois professores do Colégio Estadual Fernando

Spinola em Vitdria da Conquista -BA. No desenvolvimento da pesquisa, serdo utilizados os
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seguintes instrumentos para coleta de dados: a) Questionario aberto €) Registro em filmagem
durante a aplicacdo das atividades;

Assim, venho convida-lo(a) a participar desta pesquisa, lembrando que sua
participacdo € voluntaria e consistirda em participar de encontros e reunides objetivando a
apresentacdo do projeto, estudo e ajustes dos instrumentos da pesquisa. Em alguns momentos,
as visitas as escolas serdo registradas por meio de filmagens e fotografias.

Ao participar desta pesquisa, vocé nao sera identificado(a), permanecendo em
anonimato, e o/a Senhor(a) poderad retirar seu consentimento em qualquer momento da
pesquisa, sem sofrer nenhum prejuizo. Esta pesquisa ndo traz gastos financeiros para Vossa
Senhoria, nem qualquer forma de ressarcimento ou indenizagdo financeira por sua
participacao.

Os riscos, desconfortos ou constrangimentos apresentados pela pesquisa séo minimos,
mas, se isso ocorrer, o(a) Senhor(a) podera solicitar o seu afastamento ou deixar de participar
de alguma das etapas ou de todo o projeto, pois a sua participacdo nesta pesquisa ndo é
obrigatdria e seu consentimento pode ser retirado em qualquer momento se isso lhe for mais
conveniente. Esta pesquisa também ndo implica em gastos financeiros para o(a) Senhor(a) e
nem qualquer forma de ressarcimento ou indenizacao financeira por sua participacao.

Os resultados desta pesquisa serdo publicados numa dissertacdo de Mestrado e em
revistas académicas especializadas. As filmagens, as fotografias e as gravagdes, além da
transcricdo em papel ou via formulario online, serdo arquivados pelos pesquisadores por cinco
anos.

O(A) Senhor(a) poderd solicitar esclarecimentos antes, durante e depois da sua
participacdo na pesquisa. Quaisquer esclarecimentos podem ser obtidos: a) com a
pesquisadora, EIma Karine Costa Cardoso, por meio do e-mail elma_karine@yahoo.com.br,
ou por telefone (77) 98808-0410 (whatsapp); b) Com a orientadora, Prof® Dr® Maria
Aparecida Pacheco Gusmao, pelo e-mail prof.cida2011@gmail.com, ou pelo fone: (77)
988441048; c) e também no Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia, que autorizou a realizacdo desta pesquisa, através do e-mail
cepuesh.jg@gmail.com ou do telefone (73) 3528-9727 ou ainda no seguinte endereco:
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), Comité de Etica em Pesquisa da Uesb
(CEP/Uesb), Modulo Administrativo, Sala do CEP/Uesb, Rua José Moreira Sobrinho, s/n,
Jequiezinho, Jequié — BA, CEP 45.206-510.

Se o(a) Senhor(a) aceitar o convite e concordar em participar desta pesquisa, precisara

assinar este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em duas vias: uma via ficara com
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o(a) Senhor, na condicdo de participante colaborador, e a outra sob a guarda da pesquisadora
que arquivara o presente termo por cinco anos.

Desde ja agradeco sua atencdo e colaboragdo com a pesquisa!

Vitdria da Conquista, BA, 06 de abril de 2018.

Elma Karine Costa Cardoso
Pesquisadora responsavel

Pai/Mé&e/Responsavel Legal do estudante

Impressao digital (se for o caso)
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Apéndice C — Autorizacao pala coleta de dados

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO — PPGen
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO

AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Eu, Najla de Souza Vieira Andrade, ocupante do cargo de Diretora do Colégio Estadual
Fernando Spinola, localizado na cidade de Vitéria da Conquista, Bahia, AUTORIZO a coleta
de dados para a realizacdo do projeto de pesquisa intitulado “Textos autobiograficos de alunos
da Educacdo de Jovens e Adultos: a insercdo do outro e da aspiracdo de libertacdo”, apos a
aprovacdo do referido projeto pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb). O projeto é de autoria da pesquisadora Elma Karine
Costa Cardoso, mestrando do Programa de Pdés-Graduagdo em Ensino (PPGEn), da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb).

Vitdria da Conquista, BA, 22 de maio de 2018.

ASSINATURA



Apéndice D — Folder do
projeto

EU

Disponivel em:
https://www.google.com.br/search?
g=IDENTIDADE&source=Inms&tbm
=isch&sa=X&ved=0ahUKEwiv1OvB
x8jcAhVEiIFKKHU1gBHEQ_AUICig
B&biw=819&bih=382#imgrc=7aiHk

1MdUbtpnM: em 31/07/2018.

POEMA
AUTOBIOGRAFICO

Quando eu nasci,

Meu pai batia sola,
Minha mana pisava milho
no pilao,

Para o angu das
manhas...

Portanto eu venho da
massa,

Eu sou um trabalhador...

Ouvi o ritmo das
maquinas,

E o borbulhar das
caldeiras...

Obedeci ao chamado das
sirenes...

Morei num mucambo do
"Bode",

E hoje moro num barraco
na Saude...

N&o mudei nada..

. Solano Trindade

Idealizadoras do
projeto:
Professora ElIma Karine
Costa Cardoso
(Mestranda)

Professora Doutora
Maria Aparecida
Pacheco Gusmaéao
(Orientadora)

Programa de Mestrado
Académico em Ensino
(PPGEN)
Colégio Estadual
Fernando Spinola

Projeto: Textos

autobiograficos de
alunos da Educacéo de
Jovens e Adultos: a

insercéo do outro e da

aspiracao de libertacéo

Uma autobiografia ndo
€ um mero catalogo de
eventos e experiéncias
em que a pessoa esteve
envolvida, mas serve

também como uma
espécie de anteprojeto

em que oS outros
podem modelar as suas

vidas.
Nelson Mandela
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APRESENTACAO

O projeto Textos
autobiograficos de alunos
da Educagéo de Jovens e
Adultos: a inser¢éo do
outro e da aspiracdo de
libertacdo do desejo de
aprimorar as habilidades
de leitura e escrita textual
e a competéncia
comunicativa dos alunos
gue estao cursando a
Educacéo de Jovens e
Adultos, nas turmas do
eixo VIl da area de
humanas no Colégio
Estadual Fernando
Spinola. A aquisi¢do das
habilidades referidas é
condi¢cao precipua nas
sociedades letradas, pois
permite ao cidadao ter
voz ativa e auxilia 0
mesmo na formagéo de
uma consciéncia critica.
Para a realizagdo
deste projeto, o0 género
autobiografico foi
escolhido pelo fato de o
mesmo se apresentar
como possibilidade de
desenvolvimento dos
saberes dos alunos, de
sua visdo de escola e seu

pertencimento.



Diante disso, o
projeto em questao tem
como foco o trabalho com
géneros textuais, mais
especificamente o género
memodrias literarias, por
meio de um modelo
didatico denominado
sequéncia didatica, que é
um conjunto de
atividades ligadas entre
si, planejadas para
ensinar um conteudo,
etapa por etapa, e
organizadas de acordo
com os objetivos que o
professor quer alcangar
para a aprendizagem de
seus alunos.

O nosso objetivo

com esta atividade é

elaborar e aplicar uma
sequéncia didéatica de
leitura, escrita e reescrita,
a partir do trabalho com o
género autobiografia,
proporcionando
interlocucéo e relacéo
dialégica na qual o aluno
se coloque como
escritor/leitor/autor de seu

préprio texto.

PROGRAMAGCAO

O trabalho sera realizado
em oficinas que tém por
objetivo a real
aprendizagem do género
autobiografia.

Oficina 01: Elementos

estruturais:
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Oficina 02: Forma
Composicional, contetdo
temético e estilo:

Oficina 03: “inspirando

vidas”
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Apéndice D — Questionario

QUESTIONARIO

1 Nome do entrevistado:

2 Sexo:
A () masculino B () feminino

3 Qual é a sua idade?

4 Qual é seu estado civil?
A () solteiro (a) B () casado (a) C () vitvo(a) D () divorciado

5 Iniciou seus estudos, ou seja, foi alfabetizado com quantos anos?

6 Qual a Ultima serie cursada e concluida antes de ingressar na EJA?

7. Esta na EJA por ter sido reprovado em anos anteriores ou por ter ficado algum tempo sem
estudar?

8 Caso tenha parados os estudos por algum tempo, quantos anos ficou fora da escola antes de
se matricular na EJA?

9 Quais os motivos que o (a) levou a parar de estudar na idade adequada (caso tenha parado)?

() dificuldade financeira () falta de motivacéo
() problemas de satde () afazeres domésticos
() dificuldade de aprendizagem () trabalho

() gravidez ou filhos pequenos () outros ...............

10 Exercia alguma atividade profissional antes de se matricular na EJA?
A()sim B ()nao

Qual?

11. Se
trabalha, o que faz e em que horario? Vocé acha que trabalhar prejudica o seu rendimento na
escola? Por qué?

12 Relate quais 0s motivos que o(a) levaram a retornar a escola da EJA.
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13 Das atividades realizadas na escola qual vocé considera mais facil?

() Ler ( ) Escrever

14 Vocé gosta de ler e escrever?

( )Sim ( ) Nao () asvezes
Por qué

Vocé gosta de falar sobre si mesmo?
()Sim ( ) Néo
Por qué?

15

16 Vocé sabe o que é biografia?

( )Sim ( ) Nao

17 Vocé sabe o que é autobiografia?

( )Sim ( ) Nao

18 Qual conceito vocé daria para os textos que vocé escreve?

( )Otimo ( ) Bom ( )Regular ( ) Ruim
Por qué?

19 Vocé costuma ler o que vocé mesmo escreve?
( )Sim ( ) Nao
Por qué?

20 Voce ja leu uma biografia ou autobiografia de pessoa famosa?
( ) Sim ( ) Néo
Qual?

Obrigada pela colaboracéo!!



Apéndice F — Atividade para producao inicial de texto autobiografico

Colegio Estadual Fernando Spinola
Professora Elma Karine Costa Cardoso
Aluno Série/Turma
Atividade: Producdo Inicial de Texto autobiografico
e QOuca a musica do MC Sid, intitulada “Autobiografia parte 1”.

Autobiografia Parte 1
MC Sid

Isso aqui ndo € uma musica, € um desabafo

Né&o tem flow, ndo tem flipada, ndo tem nada do que vocés querem ouvir
Mas tem tanta coisa que eu quero falar

Que eu preciso falar

Seré que cés me entendem?

Acho que nédo

Eu também nao preciso ser entendido, s6 escutado

Eu sempre fui a ovelha negra da familia

Que o vizinho olhava e falava que o futuro era incerto
Eu sempre fui aquele aluno nota zero

Fim da sala que nunca levava o professor a sério

Eu sempre dei muito problema pra minha mée de criagéo
Educacao e respeito as autoridades

Eu nunca vou entender o que é autoridade

Pois envolvem ordens e eu me sinto livre de verdade

Lembro dos meus pais brigando muito alto

E eu curioso como sempre pus ouvido na porta do quarto
Meu pai falando pra minha mae que eu era mimado

As nota era baixa e que ela tinha me criado errado

Lembro do meu pai brindando a meu irmdo que passou em medicina
Um brinde pro filho mais esfor¢ado

Na mesma noite eu fui inventar de dizer que queria ser rapper
E arranquei risadas de tdo engracgado

Eu nem tinha formado no ensino medio

Achava escola um tédio e tinha medo de ir pra faculdade
Tinha pena dos meus pais por trabalharem téo pesado

SO pra ter criado um filho tdo covarde

Eu queria ser igual os meus irmaos

Educados, letrados, doutores de verdade

Mas sempre tive um amor pelo underground

A rua me encantava mais que os campus da universidade

Ap0s um ano batalhando lembro de chamar minha mée
Pra dar uma volta sé pra gente bater um papo
Contei pra ela meu sonho de ser mc e ela me abragou bem forte
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Tentou ndo chorar tao alto

Ela sabia a dificuldade de uma carreira independente e do seu filho imprudente
O sucesso era incerto e o dinheiro ndo era certo

E a chance de fracasso, era bem mais evidente

Ela me apoiou indiferente pois a ideia de ter um filho sorridente ja era suficiente
Ela ndo tinha em mente a ideia de que um ano depois

Eu ganharia o nacional em nome da gente

Tem quem fale que minha vitoria foi um acidente

Ou mera questéo de sorte na escolha dos meus oponentes

Ninguém viveu o que eu Vivi entdo ninguém entende

A sensacdo do mundo nas costas e 0 peito ardente

O meu lema sempre foi bola pra frente

E o engracado € que eu sou péssimo jogando bola

Mais engracado ainda é pensar

Que minhas letras tdo na boca da favela e dentro da sala da escola

Hoje o professor me odeia pois eu incentivo as criancas a pensar fora da caixa
Hoje o deputado me odeia pois eu incentivo eleitor a votar também fora da caixa
Hoje o rapper de rua me odeia pois eu tenho orgulho da minha caminhada

O sid se acha

Hoje a minha mée se orgulha pois eu peguei meu esfor¢o

E fiz diferente do que todo mundo acha

Mundo me desculpa ser assim, matheus obrigado por ter tido fé em mim
Mundo me desculpa ser assim, mée obrigado por ter tido fé6 em mim

Bendita é o fruto do nosso rap irmdo, sempre foi
Isso aqui é uma familia, € nois por nois mano

Agora, o que vocé acha de falar um pouco de sua historia? Conte sua autobiografia para que
possamos conhecer sua trajetdria de vida. Aborde pontos que considere interessantes, 0s quais
VOCé néo se importe em falar a respeito.

Primeira Producdo: Este ndo é um texto definitivo, € apenas uma primeira versao que depois
sera lida, analisada e reescrita por vocés com o auxilio da professora.




