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Resumo: Este texto tem por objetivo refletir sobre
possibilidades para o trabalho com a escrita na educac¢ao
basica. Mais do que propor solugdes metodoldgicas,
busca apresentar reflexdes sobre como esse trabalho
pode se desenvolver de maneira alinhada a uma
ideia de educacdo linguistica dialégica e libertadora,
na perspectiva de Paulo Freire, em um contexto em
que professores e estudantes sofrem com sucessivas
opressdes no espago escolar. Para embasar essas
reflexdes, partimos de pressupostos diversos, postos em
contato a partir da Linguistica Aplicada Indisciplinar, e
trazemos para a centralidade do debate a reflexividade
dos professores e dos estudantes nas relagdes de
ensino-aprendizagem desenvolvidas no espaco escolar.
Terminamos o texto apresentando producdes realizadas
por trés alunas da rede publica da cidade do Rio de
Janeiro, bem como suas reflexdes metacognitivas sobre
seus processos de produgdo desses textos.
Palavras-chave: Escrita. Educacdo linguistica.
Metacogni¢do. Producdo de texto. Educagdo basica.
Educacdo libertadora.

Abstract: This text aims to reflect on possibilities for
working with writing in basic education. More than
proposing methodological solutions, it seeks to present
reflections on how this work can be developed in a way
that is aligned with an idea of dialogic and liberating
linguistic education, from Paulo Freire’s perspective, in
a context in which teachers and students suffer from
successive oppressions in the school environment. To
support these reflections, we use diverse assumptions,



brought in to contact from Interdisciplinary Applied
Linguistics, and bring to the center of the debate there
flexivity of teachers and students in the teaching-learning
relationships developed in the school environment. We
end the text by presenting productions carried out by
three students from the public school system in the
city of Rio de Janeiro, as well as their metacognitive
reflections on their processes of producing these texts.

Keywords: Writing. Linguistic education. Metacognition.
Textproduction. Basic education. Education for freedom.

“Ndo é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na agéo-reflexéo”.
Paulo Freire

INTRODUGAO

No romance O Avesso da Pele, de Jeferson Tendrio, publicado
em 2020, é possivel acompanhar, sob o olhar do narrador Pedro, a
vida de uma familia brasileira negra que existe e resiste, de diferentes
maneiras, em meio aos sofrimentos derivados de uma sociedade
— a nossa — atravessada pelo racismo. Em determinado momento
da narrativa, vemos como Henrique, seu pai, um homem negro e
professor de uma escola publica, se sente em relagao a seu trabalho:
“Voce simplesmente ndo sabe como sobreviveu a escola, primeiro
como aluno, depois como professor. Nao sabe como aguentou
todas aquelas situacdes constrangedoras e violentas que a escola
proporciona a todos que fazem parte dela” (Tendrio, 2020, p. 94).

Em seguida, vemos uma sucessao de reclamagdes — sobre o
excesso de trabalho, a burocracia escolar, os alunos mal-educados, as
reunies de pais, a falta de estrutura das escolas, o comportamento
dos pais, a impossibilidade de se aproximar dos estudantes — e, um



resumo:

Na verdade, apds anos de magistério, a escola
transformou voceé num indiferente. Com o passar
do tempo o desencanto tomou conta da sua vida. A
escola e os anos de pratica docente te transformaram
num operdrio. Anos e anos acreditando que voc€
estava fazendo algo de significativo, mas vieram
outros anos e anos e soterraram suas expectativas.
A precariedade da escola venceu, e voc€ estava
cansado. (Tendrio, 2020, p. 96)

O presente texto nasce do didlogo escola-universidade
proporcionado pelo encontro de seus autores, orientanda e orientador,
no ambito de uma pds-graduacdao em uma universidade publica. Mais
especificamente, parte de reflexdes derivadas de didlogos construidos
com outros professores, em diferentes contextos, e se aprofunda com

o desenvolvimento da dissertacdo em andamento da primeira autora.

Nesses didlogos, a realidade ficcional apresentada em O Avesso da
Pele se repete de forma cada vez mais intensa. Professores, mesmo
aquelesengajadosnavidaacadémica,semostram,independentemente
de idade e/ou tempo de experiéncia, cansados da realidade escolar
exacerbada de violéncia (e violentada). Nesse sentido, é interessante
observar o termo escolhido por Jeferson Tendrio para descrever como
se sentia Henrique — “um operario” — e como esse termo se opde,
no texto, a ideia de “fazer algo de significativo”. Diversos trabalhos no
campo da Educagdo tém reivindicado a importancia de os professores
se entenderem e serem entendidos como “profissionais reflexivos”
(cf. Tardif; Moscoso, 2018), o que se opbe a essa ideia do professor
como “um operario” que deve repetir uma sequéncia de acdes, sem
qualquer tipo de reflexdo critica sobre elas e, portanto, sem qualquer
construcdo de sentido significativo sobre o que faz.



Entretanto, o que vemos hoje é o agravamento de politicas e
praticas de gestdo sobre o espago escolar que tomam o professor
como parte ndo fundamental do processo de reflexdo sobre o que
deve ser o espaco da sala de aula e sobre o que se deve fazer nele.
Temos entendido que a escola, em especial a publica, é dominada hoje
por um pensamento pedagoégico “neoprodutivista” (Saviani, 2011)
e por uma “barbarie gerencial”, em que as grandes avalia¢bes sdo
tomadas como referéncia (Cara, 2019). Nesse contexto, ndo importam
os processos desenvolvidos pelos diferentes sujeitos nas diferentes
salas de aula, bem como sua reflexdo sobre esses processos.

Ao contrdrio, apresentam-se movimentos cada vez mais
intensos de opressdo a professores e estudantes, que se veem mais
controlados por novas velhas politicas curriculares e avaliativas.
O Estado tem lidado com a escola publica, submetendo-os ao
controle externo de programas e curriculos produzidos em funcdo
dos interesses hegemonicos (Esteban, 2008). Assim, tem assumido o
papel de avaliador de alunos, escolas e professores e de distribuidor
de recursos, baseando-se nas ideias de eficiéncia e produtividade
(Saviani, 2011).

Esses mecanismos, baseados principalmente em avaliacbes
externas de grande escala, permitem “o controle dos objetivos
definidos pelo Estado e, simultaneamente, o controle dos respectivos
resultados por parte da sociedade em geral e de todos aqueles
que, mais especificamente, sdo agora vistos (ou redefinidos) como
‘consumidores’ da educacdo escolar” (Esteban, 2008, p. 72). Dessa
forma, aumenta-se o poder coercitivo do Estado, que pode tentar
controlar, inclusive com estratégias punitivas, o que deve acontecer
nas salas de aula a fim de atingir os objetivos por ele postos e melhorar



os chamados indices de desempenho escolar.

Dessa maneira, docentes sao reduzidos a condicdo de “aulistas,
repassadores de conteudos, treinadores de competéncias que
garantam bons resultados” (Arroyo, 2011, p. 27). Logo, desvalorizam-
se os saberes (co-)construidos no espaco escolar e silenciam-se as
identidades dos sujeitos que formam esse espaco, principalmente os
subalternizados — negros, indios, homossexuais, pobres, mulheres
(Arroyo, 2011). A todo esse movimento se somam, ainda mais
contemporaneamente, forcas ultraconservadoras e reacionarias, que
produzem “intimidacdo, perseguicdes e censura ao professorado,
[e] anti-intelectualismo” (Cassio, 2019, p. 18)}, o que reforca a ideia
de escola como espago adoecedor e de opressdes a docentes e
estudantes (Carneiro, 2019), negando-lhes o direito a construcdo de
suas autorias.

Temos trabalhado, como professores e como pesquisadores, com
uma ideia de Linguistica Aplicada Indisciplinar (Moita Lopes, 2006),
que, entre outros pressupostos, busca construir-se como um campo
de estudos que dialoga e ouve a fala dos excluidos, ou seja, que busca
se debrucar “sobre o que os grupos subalternizados vém dizendo
através de palavras, gestos, ou mesmo por seu proprio siléncio”
e que faca “releituras do que antes, nds e outros, qualificavamos
como apatia, desinteresse, conformismo, fatalismo, malandragem,
passividade” (Garcia; Valla, 1996, p. 12). Assim, entendemos que o
papel que nos cabe como linguistas aplicados, envolvidos na “onda de
sentidos” que repercute nas vidas (Souto Maior, 2022) daqueles que

1 Aqui, podemos lembrar que o préprio livro O Avesso da Pele foi alvo dessas
manifestagdes ao ser inserido como material didatico em escolas publicas de todo
o pais via Programa Nacional do Livro Didatico, e desagradar uma série de politicos
conservadores que buscam controlar os debates e as narrativas que disputam os
curriculos escolares.



habitam os espacos escolares, é “criar inteligibilidades” (Moita Lopes,
2006) sobre como se constroem as praticas escolares de educagdo
linguistica (Bagno; Rangel, 2005) e seus atravessamentos curriculares
em dialogo com as vozes corporificadas que vivem tais praticas, bem
como, a partir desse didlogo, pensar possibilidades para a construcao
de novas praticas.

Este texto parte, entdo, dessa perspectiva tedrico-ética (Vargas,
2017), que reconhece, ainda, a necessidade de um olhar tedrico que
se molde a partir das especificidades da pratica (Rajagopalan, 2003), a
centralidade da reflexividade dos agentes envolvidos nas praticas de
linguagem (Rajagopalan, 2006; Silva, 2015; Botelho; Neves, 2019) e o
didlogo enquanto esséncia da educac¢do e como pratica da liberdade
(Freire, 2010) a fim de pensar caminhos possiveis para o trabalho
com a escrita na educacdo bdsica em contextos de opressdo. Nao
apenas porgue essa é uma necessidade intrinseca ao trabalho do
professor de Lingua Portuguesa da educacdo basica, mas também
— e principalmente — porque a escrita, posta nos parametros que
aqui defenderemos, pode ser uma possibilidade de ruptura com
as violéncias que sustentam esses sistemas de opressdo descritos
anteriormente.

A ESCOLA COMO PRATICA DE LIBERDADE: O LUGAR DA PRODUQRO DE
TEXTOS EM UMA SALA DE AULA LIBERTADORA

No fundamental Pedagogia do oprimido, Paulo Freire (2010)
nos convida a dialogicidade como pratica pedagdgica, tomando-a
como esséncia de uma educacdo libertadora. Para Freire (2010), a
dialogicidade nos torna humanos, porém, para dialogar, é preciso
amar o mundo, amar a vida, amar as pessoas. Em contexto escolar,
para que o professor possa construir didlogos com seus estudantes,



esse amor dependeria ainda da humildade, ja que o estar professor
ndao pode ser um estar arrogante. Assim, a pressuposicdao de que
o professor sabe, ou deve saber tudo, e nada tem a aprender (ou,
podemos acrescentar, de que deve apenas reproduzir o que foi
pensado por outros) fecha a possibilidade do didlogo freireano, que
ndo pressupde apenas conversa, mas entrelacamento de saberes,
experiéncias, necessidades, desejos, linguagens... entre todos que
ocupam o espago-tempo do ensinar-aprender.

Aqui, entendemos que o didlogo entre professores e estudantes
requer de nds, professores, um olhar reflexivo sobre nés mesmos
e nossas acdes nos espacos educativos para enxergarmos, assim,
nossos saberes e nossa prépria ignorancia — o que corresponde ao
desenvolvimento de uma “atitude metacognitiva” (Santisiet al., 2014)
em relacdo ao nosso fazer?. Entretanto, endurecidos por uma realidade
educacional que submete o professor a um papel de controlador de
corpos e do tempo desses corpos, temos todos, Henriques da “vida
real”, dificuldades em lidar com nossas préprias vulnerabilidades e
nos esquivamos do didlogo freireano com nossos alunos. Entretanto,
se, como afirma Freire (2010), ndo ha educacdo sem diadlogo e ndo ha
didlogo sem esperanca, e se ambos, didlogo e esperanca, estdo na
propria esséncia da humanidade, como romper com esse ciclo e criar
possibilidades para uma educacao linguistica dialdgica e esperancosa
em contextos de opressao?

Henrique, mais a frente na narrativa apresentada em O Avesso da
Pele, nos da a pista:

2 A metacognicgdo se refere a nossa capacidade de pensar sobre a nossa propria cognigdo.
Ela se deriva do fato de que “cognizamos em dois planos: o plano da constituigdo linear
das coisas e o plano das suas condicdes de validagdo” (Gerhardt; Vargas, 2010, p. 151)

e que, portanto, enquadramos, validamos e refletimos sobre o que percebemos na
linearidade das coisas, inclusive sobre a linguagem e sobre as demais a¢gdes cognitivas.



Voce sentia que ja tinha cumprido sua tarefa como
professor. Achava que tudo que precisava fazer
j@ havia sido feito. Quando voc€ entrou na sala de
aula, os alunos estavam do mesmo jeito: dispersos,
sem interesse nenhum em voc€. Voce€ parecia ndo
se importar mais com isso, no entanto voc€ passou
a prestar atencdo no que eles diziam entre si. Um
grupo especialmente se exibia dizendo que fulano
matou ndo sei quem e agora o sicrano vai mandar
bala no fulano. Voc€ viu que eles contavam aquilo
por prazer. Voc€ os olhou, a maioria era composta de
negros. E voce sabia bem para onde eles estavam se
encaminhando. Voce deveria ser um exemplo para
eles. O uUnico professor negro da escola, certamente
voce deveria dar um exemplo, talvez por impulso,
culpa, ou mesmo porque sentia que ainda precisava
fazer algo. Voce se levantou e foi até o meio da sala,
pediu a atencdo de todos com um grito enérgico, por
alguns instantes todos eles pararam para te olhar.
Era a tua chance. Voc€ tinha poucos segundos para
convencé-los a continuar prestando atengdo em
voce. Gostaria que vocés ouvissem uma coisa: se
querem saber, eu conhego um cara que matou duas
pessoas, voce disse, num tom grave e dramadtico,
para que nao tivessem duvidas do que voce estava
dizendo. Eles se olharam e ndo entenderam bem por
que voc€ dissera aquilo. Um dos alunos comecgou a
rir. Mas voc€ seguiu sério. Outro aluno mandou o que
estava rindo calar a boca, porra, ndo td vendo que o
professor tad falando? Ali voce percebeu que os tinha
na md’o e precisava continuar. (Tendrio, 2020, p. 120,
grifos do autor)

Ao abrir-se para o didlogo com seus alunos, ao prestar, depois
de muito tempo, atencdo no que diziam, Henrique conseguiu atrair

a atencdo deles e prometeu que levaria “esse cara” para que eles
pudessem conhecé-lo na proxima aula. Conseguiu, assim, pela



primeira vez em muito tempo, “dar sua aula”. “Quando terminou,
os alunos disseram que gostaram da sua aula. Voce ficou feliz com
aquilo, como se algo na sua vida de professor tivesse sido resgatado”
(Tendrio, 2020, p. 121). Nas aulas seguintes, realizou com os estudantes
leituras de Crime e Castigo. Para isso, leu novamente o romance,
selecionou partes, memorizou-as e contou-as para os alunos, que
prestavam atencao, de maneira hipnotizada, nas palavras traduzidas
de Dostoiévski.

Assim, ao reconhecer-se como igual a seus estudantes, ao ver-
se neles, Henrique conseguiu se libertar da sua funcdo “operdrio” e
assumiu para si a responsabilidade de reconfigurar as dinamicas de
sua sala de aula. Ao refletir sobre sua pratica e perceber nela o que
Ihe tirava o dnimo de estar na escola, Henrique “disputou o curriculo”
(Arroyo, 2011) que Ihe foi designado e retomou para si a autoria de sua
docéncia, resgatando sua felicidade em ser professor. Um professor
feliz ¢ uma ameaca aos sistemas de opressao:

Sou professor a favor da esperangca que me anima
apesar de tudo. Sou professor contra o desengano
que me consome e imobiliza. Sou professor a favor
da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que
dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se
ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condicdes
materiais necessdrias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo
ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz,
que cansa, mas nao desiste. Boniteza que se esvai de
minha pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante e
desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar.
(Freire, 1997, p. 115-116).

Infelizmente, a violéncia (e aqui, ressaltamos, estamos falando
de violéncias estruturantes do espaco escolar) presente nas escolas



tem afastado o professor deste sentimento de esperanca que da
suporte ao didlogo. Sendo a esperanga um sentimento bdsico para
os que esperam algo do seu “que fazer” (Freire, 1997; 2010), sem ela
nos imobilizamos, ficamos isolados (dos alunos e de nds mesmos).
N3do ha desejo, ndo ha reflexdao, ndo ha criticidade, ndo ha liberdade
nem autoria. O que ha é o refor¢co da légica da destruicdo, que
vem operando, por séculos, sobre os coletivos diferentes pensados
como deficientes (Arroyo, 2011). Assim, objetivando tornar a escola
publica um espaco de civilizacdo dos coletivos considerados iletrados,
as politicas publicas sacrificam os sujeitos que a frequentam,
tomando-os como incultos, primitivos e atrasados. Toda essa politica
civilizatoria se justificaria pela ideia de elevar a qualidade da educacao
publica nacional, porém, como explica Cassio (2019), ndo sao feitos
investimentos que correspondam de forma efetiva a concretizagdo
dessa ideia.

Como apontado anteriormente, é um sistema de barbarie (Cassio,
2019), no qual o individuo é neutralizado, esquecido, projetado em
numeros e indices que apenas revelam reprovacado e fracasso. Esse
fracasso é projetado diretamente nos professores, que vao sendo
classificados em rankings junto com suas escolas e suas turmas
e atacados por politicas publicas e pela midia. Sdo numeros que
escondem identidades, culturas, subjetividades, histérias; seres
humanos que interagem em relagdes que envolvem afeto, dor, prazer,
fracasso, sucesso, tentativas, erros e acertos.

N3o é dificil, dessa maneira, entender o lugar de auséncia do
trabalho com a producdo de textos na escola. Dentro dos grandes
sistemas avaliativos da educacdo basica, compostos por provas de
multipla escolha, sequer aparecem solicitacdes de producdo de



textos. Assim, os professores, tendo que ocupar a fungao de aulistas,
treinadores de estudantes que precisam aprender a responder a essas
questdes, também param de solicita-las.

Quando aparecem, por outras motivacdes curriculares, as
propostas levadas, em geral, ignoram que, para se produzir um texto,
0 autor precisa se constituir como tal, ter o que dizer e uma razao
para dizé-lo, ter interlocutores e escolher estratégias para dizer
o que deseja em funcdo de suas motivacdes e a quem lhe escuta
(Geraldi, 2003). Dessa maneira, trabalha-se uma escrita para a escola
(Geraldi, 1986) atravessada por processos violentos de silenciamento
e de opressao derivados de um conflito linguistico-cultural entre a
lingua(gem) valorizada na escola (e os saberes, a cultura a ela ligados)
e as linguas(gens) (e os saberes, a cultura) que os alunos trazem para
dentro dela (cf. Brito, 1997; Geraldi, 2003; Gerhardt, 2013; Rojo, 2009;
Soares, 1997; entre outros).

S3o propostas, portanto, que ndo disputam o curriculo nem
reivindicam a condicdao de autoria para professores e estudantes.
Ao propor, porém, um modelo pedagdgico de trabalho com a lingua
na escola que toma o texto como unidade de ensino, Geraldi (2003)
entende queaentradadotextonasaladeaulapodecorroero “exercicio
de capatazia” que tem definido a identidade docente. Capatazia
porque, distante dos processos de produ¢ao de conhecimento, cabe,
no modelo atual, ao professor desidentificar-se de seus iguais que
com ele interagem nos espacos das salas de aula e a eles transmitir
saberes produzidos por outros, o que inclui controlar o processo de
aprendizagem desses saberes e de sua avaliacdo.

A perspectiva de trabalho com a produgdo de textos como
atividades interacionais (Geraldi, 1986) na educag¢do basica é um



o

caminho fundamental para que professores e estudantes “se
resgatem” (nas palavras de Henrique) mutuamente. Para isso,
precisamos pensar essa relacdo de ensino-aprendizagem da escrita
a partir da compreensdo de que estamos dialogando entre seres
humanos, que, portanto, se interessam de maneira intersubjetiva por
seus pensamentos-linguagens e por seus processos de percepc¢do/
compreensdo do mundo (Tomasello, 1999).

Cabe lembrar que o didlogo freireano ndo se constrdi a partir do
qgue dizem os sujeitos —educandos e educadores — sobre os conteudos
a serem ensinados, mas sim a partir do que tém a dizer sobre o que
aprendem-ensinam. Dessa maneira, é essencial a construcdo de um
olhar pedagodgico sobre a reflexividade dos sujeitos que interagem
entre si, em sala de aula, e sobre suas praticas de linguagem (Botelho;
Neves, 2019; Vargas, 2023). Como aponta Geraldi (2003), o ato de
produzir textos se constrdi por meio de tais processos de reflexdo. As
praticas pedagdgicas ndo sé ndo podem ignora-los como devem se
construir a partir de sua centralidade.

Aideia de tema gerador (Freire, 2010) aparece, nessa perspectiva,
como um caminho possivel para se criar uma educacdo linguistica
dialdgica que considere a escrita como pratica de liberdade. Segundo
Freire (2010), descobrir um tema gerador é investigar o pensar do
outro e seus conhecimentos através do didlogo. Nao é tarefa facil,
porque demanda mudar velhas praticas, o que é desafiador. Muitas
vezes, os individuos, nas salas de aulas, irdo se silenciar, revelando um
mutismo que é o resultado das praticas educacionais esmagadoras a
qgue foram acostumados, aquelas que Freire (1997; 2010) denomina
de bancarias e antidialdgicas.

Dentro de uma educagado bancdria, afirmam-se as ideias de que



alunos sdo seres sem saber, sem voz, sem cultura, seres ndo humanos,
recipientes vazios a serem preenchidos por saberes que nds também
ndo produzimos. Como opressores, porque também oprimidos, os
professores apagam também sua humanidade e constroem praticas
que ignoram, inclusive, seus processos reflexivos. Por isso, para
Paulo Freire (2010), a dialogicidade comecga na escolha do conteldo
programatico.
Dai, que para esta concepgdo como prdtica da
liberdade, e sua dialogicidade comece, ndo quando o
educador-educando se encontra com os educando-
educadores em uma situacdo pedagdgica, mas,
antes, quando aquele se pergunta em torno do que
vai dialogar com estes. Esta inquietacdo em torno
do conteudo do didlogo é a inquietacdo em torno do
conteudo programatico da educacado. (Freire, 2010, p.
96)

Como nos mostrou Henrique, a disputa pelo curriculo requer
um olhar atento aos desejos e as necessidades dos alunos. Sem esse
olhar, torna-se impossivel um didlogo efetivo com os educandos. A
transformacdo do espaco da sala de aula em um lugar de liberdade
e de libertacdo, e da inser¢do da escrita como prdtica emancipatéria
nesse ambiente depende, portanto, do professor assumir seu papel
como agente curricular que pode se posicionar criticamente diante
dos sistemas de normatizacdo de sua pratica.

A ESCOLHA DO CURRICULO COMO PRATICA DIALOGICA: A PRODUGAO DE
TEXTOS NA ESCOLA COMO DISPUTA CURRICULAR

Como ja reconhecido, a dialogicidade pressupbe uma
desierarquizacdo de saberes que se concretiza em revisdo curricular
embasada na escuta e na negociacdo. Isso, porém, ndo pressupde



gue os docentes abram mao de seu fundamental papel — de poder
(hooks, 2011) — na sistematizacao dos conhecimentos trazidos pelos
estudantes (Freire, 2010).

Para um educador-educando, dialdgico,
problematizador, o contelddo programatico da
educa¢do ndo é uma doagdo ou imposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos
—, mas a devolugdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este
Ihe entregou de forma desestruturada. (Freire, 2010,
p. 96-97)

Trazendo essa ideia para o enfoque deste texto, podemos pensar,
assim, a entrada do texto — e, mais especificamente, da produc¢ao
do texto — em sala de aula como uma oportunidade para que os
professores construam praticas de educacdo linguistica que partam
das atividades de linguagem que seus estudantes ja conhecem para
gue desenvolvam, por meio delas, novas reflexividades sobre suas
acdes com a linguagem escrita. E, assim, uma oportunidade para que
assumam sua posi¢cdo de poder, mas também de igualdade com eles:

As pessoas de classe trabalhadora que estdo na
academia adquirem poder quando reconhecem
que sdo agentes, reconhecem sua capacidade de
participar ativamente do processo pedagdgico. Esse
processo ndo é simples nem facil: é preciso coragem
para abracar uma visdo da integridade do ser que ndo
reforce a versdo capitalista segundo a qual sempre
temos de renunciar a uma coisa para ganhar outra.
(hooks, 2011, p. 243)

A palavra curriculo associam-se diferentes concepgcdes,
atravessadas por diferentes compreensdes de conceitos, como
conhecimento, verdade, poder, identidade etc. Novas concepc¢bes



tém sido utilizadas para indicar também os sentidos construidos pela
escola que nao estdo contidos explicitamente nos planos pedagdgicos,
o que envolve, por exemplo, valores transmitidos pelas relagdes sociais
e pelas rotinas escolares (Moreira; Candau, 2007). Dessa maneira,
por mais que as politicas publicas tentem invisibilizar seu papel nos
processos de construgao curricular, os professores sao fundamentais
na construcao do curriculo, posto que o que se ensina-aprende esta
diretamente relacionado as concepc¢Oes de pratica educativa que
possuem.

Como salienta Kastrup (2005, p. 1274), o modo como a
aprendizagem “é entendida implica diretamente a maneira como
concebemos o processo de ensino/aprendizagem”. A esse “modo
especifico de relacdo com o conhecimento, com o mundo e consigo
mesmo” (Kastrup, 2012, p. 56), a autora da o nome de “politica
cognitiva”. Assim, diferentes politicas cognitivas se manifestam
nas diferentes praticas de ensino, bem como em discursos sobre a
educacdo e documentos curriculares (Vargas, 2020). Para a autora, ha
dois modelos de politicas de cognicao.

De um lado, temos a “politica de invencdo”, em que a
aprendizagem é vista nao como solugao de problemas, mas como
invencdo de problemas, como experiéncia de problematizacdo. Nessa
concepcao, “aprender é inventar mundos — e ndo sé se adaptar a
certo mundo existente” (Kastrup, 2012, p. 53). Pensar o conhecimento
e a aprendizagem sob a 6tica da invencdo traz impactos politicos
fundamentais para as disputas curriculares pensadas neste texto, ja
gue a sala de aula se abre para a criacdo de novas realidades a partir
da ideia de que “o conhecimento ndo é uma representacdo, mas uma
acdo, uma pratica. Conhecer é praticar, conhecer é agir. [...] O sujeito



e o objeto ndo sao podlos prévios” (Kastrup, 2012, p. 54).

Por outro lado, temos o modelo predominantemente vigente
de representacdo — a “politica de recognicdo”, em que “existe um
sujeito, existe um mundo e existe um equivalente mental que esse
sujeito faz dentro dele, desse mundo preexistente” (Kastrup, 2012,
p. 56). O modelo de representacao se encaixa na ideia de educagao
bancaria (Freire, 1997; 2010), em que alunos e professores sao sujeitos
idealizados, esvaziados: chegam a escola sabendo o que devem saber,
nao tém problemas familiares, ndo tém raca, género, identidade, ndo
passam fome, tém sempre material e interesse. Logo, se materializam
nas praticas de producdo de texto, esvaziadas de intencionalidades
dos estudantes como sujeitos desejosos de interagao e preenchidas
apenas pela reproducdo de normas linguisticas e textuais necessarias
para a aprovagao.

Ja que as politicas cognitivas sao modos de se relacionar com as
acdes de ensinar e aprender, com o conhecimento, com o mundo
e com ndés mesmos, podemos entendé-las como compreensdes
metacognitivas sobre o modo como pensamos que aprendemos
(Vargas, 2020) e, logo, sobre como acreditamos que o ensino deve
ser entendido em “termos situacionais, interacionais, normativos,
estruturais, funcionais, epistémicos, etc.” (Gerhardt; Vargas, 2010, p.
151). Em uma perspectiva idealizada, tal compreensdao metacognitiva
aceita o inacabamento freireano: “o aprendizado jamais é concluido e
sempre abre para um novo aprendizado. Ele é continuo e permanente,
nao se fechando numa solug¢ao” (Kastrup, 2005, p. 1280).

O direito ao inacabamento aponta para um processo de
aprendizagem permanente (Freire, 1997), em que se recusa um
mundo pronto, um conhecimento pronto, contetdos prontos de um



curriculo pronto, repetido ano apds ano. Dessa maneira, reconhece-
se como parte da dindmica construida na sala de aula a tensdo que
se apresenta entre as verdades que ensinamos e as verdades vividas
por professores e estudantes (Arroyo, 2011). Nesse sentido, torna-
se fundamental, como possibilidade de trabalho com essa tensao, a
integracdo entre os chamados conhecimentos escolares — aqueles
gue s6 podem ser construidos pelos estudantes no espaco escolar —
e os conhecimentos trazidos pelos estudantes — saberes socialmente
construidos em suas experiéncias educativas ndo escolares (Gerhardt,
2010).

Entretanto, corre-se sempre um perigo na conducdo dessa
integragcdo: a construcao de uma sistematizacao escolar arrogante
que faz uso dos saberes ndo escolarizados para doutrina-los a partir
da ideia de superioridade dos saberes academicamente organizados,
como denunciam Garcia e Valla (1996). E o que vem acontecendo com
a producdo de textos na educacdo basica. Geraldi (1986) ja indicava
gue a escola ensina “redacao”, esperando que o aluno “produza
textos”. Isso porque, no processo de formulagdao dos conhecimentos
linguisticos escolares, ou seja, nos processos de “descontextualizagcdo”
e “recontextualizacdo” (Moreira; Candau, 2007) das praticas de
letramento (Kleiman, 1995) diversas que compdem as interacdes
sociais, a escola simula a funcdo da escrita a partir da ideia de que a
lingua estd pronta e que cabe ao estudante se apropriar dela, negando
o carater interacional da escrita (Geraldi, 1986).

Todos entramos para o mundo da escrita desde
pequenos, através das mediagBes por que passamos.
Quando o processo se torna formal, escolar, e é

compreendido como “inicial” sem sé-lo (reconhece-
se, hoje, que esta fase é continuidade do passado e



alargada no presente), os caminhos metodoldgicos
podem ser extremamente distintos. Infelizmente,
os “caminhos metodolégicos” seguem o principio
comeniano de ensinar o mesmo e a0 mesmo tempo
para todos (de uma turma). Assim, diferencas
individuais sdo silenciadas [...]. (Geraldi, 2017, p. 177)

Portanto, ao transformar-se em atividade escolar, a escrita sofre
uma ruptura com as atividades préprias de letramento de seu contexto
real e, assim, perde sua “funcdo social” (Moreira; Candau, 2007).
Devolver sua fun¢do social, como possivel, no espaco escolar, torna-
se, entdo, um papel fundamental dos professores, que, reflexivos e,
portanto, criticos, entendem o curriculo como conjuntos de praticas
“construidos, disputados, rejeitados, compartilhados” (Moreira;
Candau, 2007, p. 27), como espaco central estruturante da funcdo
da escola: normatizador, mas também ressignificavel, em disputa
(Arroyo, 2011).

Se ha muita vida 1& fora, também ha muita vida
disputada nas salas de aula. Hd muitas disputas 1a
dentro e muitas disputas fora sobre a funcdo da
escola e sobre o trabalho de seus profissionais. Sinal
de que o territério da escola ainda é importante
para a sociedade e, sobretudo, para as criancas,
os adolescentes, os jovens e adultos populares e
para seus professores(as). A escola é disputada na
correlacdo de forgas sociais, politicas e culturais. Nds
mesmos, como profissionais da escola, somos o foco
de tensas disputas. Bom sinal. Quando os controles
gestores se voltam contra os profissionais é sinal de
que estes estdo se afirmando mais autbnomos nas
salas de aula e no ensinar-educar. Estdo construindo
seus curriculos. (Arroyo, 2011, p. 12-13)

Assim, sabedores de que a escola ainda é um territdrio importante
para a sociedade, nds, professores, podemos ameacar estruturas



de opressdao quando reflexivamente buscamos construir nossos
curriculos; podemos ameagar tais estruturas quando trazemos para
dentro da sala de aula a producdo de textos como pratica que ajude
“os aprendizes a dominarem a lingua sem serem dominados por ela”
(Rajagopalan, 2013, p. 159) ou como possibilidade de visibilizagdo de
seus processos de subjetivacdo e das semioses que produzem dentro
e fora da escola (Gerhardt, 2013).

Disputar o curriculo, em didlogo com os estudantes, é uma forma
de subverter o controle que violenta professores e estudantes, e uma
forma de desenvolver reflexdes sobre praticas de letramento (Kleiman,
1995) e sobre processos de producado de significados (Gerhardt, 2013)
que precisam ser analisados considerando as relagdes de poder que
reforcam, ou seja, favorecem a exclusdo de determinados grupos na
producado do conhecimento. Logo, incluir no curriculo e nas propostas
de producdo escrita trazidas para sala de aula questdes de género,
raca, etnia, classe social e toda a diversidade de subjetividades que
forma nossa sociedade é pér em pratica uma concepcao de linguagem
gue nado a isola das demais questdes sociais e humanas, e que enxerga
a lingua como uma construgdo social em constante transformacao e
ndao como um conhecimento pronto, acabado, fora de nés.

Defendemos que é preciso reescrever o conhecimento linguistico
escolar e o curriculo da escrita (e a escrita do curriculo) em novos
paradigmas, segundo os quais seja possivel o didlogo sobre o que
esta “por tras” dos conteudos, realgcando os interesses escondidos em
determinados discursos que privilegiam uns saberes em detrimento
de outros. Paraisso, é necessario lutar para que a “perigosa entrada do
texto na sala de aula” rompa, de fato, com o “exercicio de capatazia”
que define a identidade docente atual (Geraldi, 2003).



Muito tem se falado, inclusive, a respeito da crise de identidade
profissional do professor. Entretanto, com base em Arroyo (2011),
podemos repensar essa crise como um processo importante e
promissor de nos repensarmos como profissionais, reconhecendo
nosso direito a nos conhecermos, a conhecermos os saberes de
nossa tensa histéria infelizmente secundarizada, e até ausente
nos curriculos. Colocar a producdo de textos na educacdo bdsica
como espac¢o de interlocucdo representa a oportunidade de nos
colocarmos, como professores, em constante exercicio de reflexao
sobre nosso fazer, derivado da necessidade freireana de didlogo entre
todos que compartilham o espaco-tempo da sala de aula. Podemos
nos liberar, assim, do papel de “aulistas” para nos constituirmos como
“educadores”, em tempos em que os alunos exigem atenc¢do ao seu
direito a uma educacdo que combata a precarizacdo de seu viver e em
gue tensdes identitarias derivadas dessa exigéncia ocorrem (Arroyo,
2011).

Tais tensdes nao podem ser entendidas no sistema vigente,
neoprodutivista, em que a educac¢do é medida via avalia¢cdes externas,
em que os alunos que alcangcam as melhores notas sao entendidos
como aqueles que possuem os melhores professores, em que o
professor é pressionado a assumir o papel de aulista, conteudista
e preparador. De fato, os professores da educacdo bdsica ndo tém
condicOes adequadas de trabalho e isso desmotiva e paralisa. Trazer a
funcao educativa paranossaidentidade profissional é uma necessidade
urgente, é a possibilidade de, como aconteceu com Henrique, (re)
encontarmos felicidade em nosso fazer. Somente nos entendemos
como professores quando tentamos enxergar os estudantes que nos
fazem educadores, quando tentamos entendé-los, escutando-os com



seus ecos de vivéncias advindas de outros territdrios.

Colocamo-nos, assim, como educadores na posicao de quem,
assumindo o papel daquele que dialoga, que ouve, que sistematiza os
conhecimentos trazidos pelos estudantes para devolvé-los, daquele
que educa na contramdo das politicas vigentes, pela transgressao
(hooks, 2011) das politicas educativas, curriculares e de tudo que as
concretiza — listagens de conteldos, competéncias e habilidades a
serem ensinadas, avaliacGes, cursos de formacdo, materiais didaticos
etc.

Assumindo essa posicao, podemos superar a indiferenca para
com os sujeitos-autores dos curriculos tradicionais e reconhecer
a autoria dos estudantes em seus processos de producao de texto.
Em curriculos centrados em politicas de recognicdo, os sujeitos sé
importam para serem condenados, qualificados como errados, porque
sdo bem avaliados e aprovados aqueles que se silenciam. Os alunos
que pertencem a coletivos subalternizados sdo prejulgados como
nao autores, logo, indignos a fala, ao didlogo. Como seres marcados
e inferiorizados por preconceitos diversos, sdao ainda nomeados,
no espaco escolar, como atrasados, desacelerados, defasados, com
problemas de aprendizagem, indisciplinados e violentos (Arroyo,
2011).

Contra esta ideia, precisamos reconhecer o poder transformador
das disputas curriculares que trazem os processos de producdo
textual para o centro da aula de Lingua Portuguesa, o que pressupde
a valorizagao dos educandos e dos educadores e a desinvisibilizagao
de suas autorias. Nessa perspectiva, a inser¢cdo de tais processos
na educagado basica s6 é possivel se, nés docentes, escolhermos
construir salas de aula libertadoras em que se recusa a nomeagao dos



educandos-autores como incapazes de aprender, como indignos de
dizer.

As CONTRIBUI(;aES DOS ESTUDOS EM METACOGNI(;Z\O PARA O
TRABALHO COM A PRODUGAO DE TEXTOS NA ESCOLA EM UMA
PERSPECTIVA DIALOGICA DE EDUCA(;RO LINGUISTICA

Ao longo deste texto, temos ressaltado a importancia de uma
pesquisa e de uma pratica pedagdgica que reconheca a reflexividade
dos sujeitos envolvidos nas praticas de linguagem como elemento
fundamental para repensarmos ndo apenas o didlogo universidade-
escola, como também o espaco dos educadores e dos educandos
como autores nas disputas curriculares e nos significados produzidos
em sala de aula. Ao adotarmos essa perspectiva, trazemos para o
centro do debate a necessidade de compreendermos como nossas
acdes metacognitivas podem contribuir para o reconhecimento, para
a validacdo e para a valorizagdo dessa reflexividade.

Ao reivindicar uma linguistica (aplicada) “voltada para questées
praticas”, Rajagopalan (2006) aponta a insercdo dos Estudos em
Metacognigao na area como um dos “bons ventos” que poderiam
renova-la, uma vez que nos permitem incluir os conhecimentos que
0s sujeitos ja possuem e como os empregam, bem como reconhecer
as motivagOes e as aspiragées dos sujeitos envolvidos nas praticas
de linguagem, especialmente no contexto de ensino-aprendizagem.
Partindo desse pressuposto, Vargas (2020, p. 211), entende a
metacogni¢ao como possibilidade de se “vislumbrar alternativas para
gue o pensamento e a linguagem dos alunos aparecam [...] de maneira
que eles se vejam como agentes de seus processos de construcao de
sentidos e, por isso mesmo, agentes de seus processos de criagdo de si
e do mundo”, o que se alinha ao que estamos discutindo neste texto.



Se reconhecemos, com base em Geraldi (2003), a importancia das
estratégias do dizer para a constituicao de um sujeito autor, os estudos
em metacognicao nos ajudam a entender os processos de ensino e
aprendizagem da escrita como processos que “exigem um trabalho
especifico que deveria ser pensado com foco em quem aprende e
ndo mais nos saberes que se deseja ensinar” (Vargas, 2020, p. 197).
Como professores, pensar metacognitivamente sobre nossa pratica
pedagdgica nos permite ampliar nossos olhares para como os alunos
estdo aprendendo e para como nossas estratégias de ensino estdo
alcancando esses alunos. Todo professor pensa, em alguma medida,
sobre suas a¢des em sala de aula, mas nem sempre essa reflexao
é validada como algo relevante. Saber, porém, o que sabem sobre
nosso fazer é um ponto de partida fundamental para uma mudanca
no nosso desenvolvimento profissional (Jiang; Ma; Gao, 2016).

A metacognicdao do professor envolve suas possibilidades de
tomar decisdes conscientes e deliberadas ao planejar e trabalhar com
os alunos, ja que as salas de aula produzem situagdes imprevisiveis
(Duffy et al., 2009). Sabemos hoje que “professores com atitude
metacognitiva tém altos niveis de satisfacdo no trabalho, conseguem
administrar suas emocdes narelacdo com os alunos, se sentem eficazes
ao enfrentar situagdes criticas e utilizam diferentes estratégias em
diferentes salas de aula” (Santisi et al., 2014, p. 1227). A metacognicdo
nos ajuda, portanto, a desenvolver caminhos de invencao e a lidar
com os problemas derivados dos sistemas de opressao a que estamos
submetidos como educadores. Além disso, nos ajuda a entender
gue ambientes de aprendizagem estamos construindo e como esses
ambientes afetam o modo dos estudantes a pensarem sobre si
mesmos como aprendizes e como refletem sobre as tarefas escolares



e sobre os outros (Ames, 1992).

Como explica Ames (1992), diferentes ambientes de aprendizagem
salientam diferentes objetivos, que geram nos estudantes diferentes
padrdes motivacionais. Dessa forma, ao definirmos os objetivos dos
atos de ensinar e de aprender, produzimos curriculos que tém impactos
diretos nos processos cognitivos e no comportamento dos alunos
durante interacdo em sala de aula. Isso fica nitido quando refletimos
sobre o trabalho com a producdo de textos na educacdo basica.
Quando adotamos uma pratica alinhada a uma educacdo bancdria,
baseada em uma politica de recognicdo, solicitamos de nossos
estudantes “redacdes” (Geraldi, 1986), cujo Unico propdsito é avaliar
se apropriaram-se de determinadas regras previamente ensinadas:
regras de pontuacdo, paragrafacdo, concordancia, ortografia, uso de
elementos coesivos, estruturacdo dos “géneros” etc. Assim, os alunos
nos devolvem textos gerados unicamente para serem avaliados, sem
qualquer motivacdo para escrever, sabedores de que seus processos
de “leitura do mundo” (Freire, 1982) pouco importam.

Ao refletirmos sobre processos de ensino-aprendizagem em
contextos de opressao, é necessario considerar que todo estudante
motivado deseja desenvolver um senso de pertencimento ao espaco
escolar, “estar ali” (Vargas, 2020), o que vai além da aceitacdo de um
grupo e se configura pelo desejo de progredir em seu conhecimento,
em seu processo de aprender. Para isso, os aprendizes devem
ser capazes de avaliar seus conhecimentos e saber onde desejam
concentrar os seus esforcos quando estudam, tornando-se confiantes

3 Aqui, utilizamos a palavra “géneros”, assim, entre aspas, porque nos referimos a como
os chamados “géneros discursivos” ou “géneros textuais”, a depender da abordagem
adotada, tém sido didatizados, com uma centralidade na forma de maneira isolada dos
sentidos construidos pelos interlocutores.



em seu processo de aprender (Lundeberg; Moham, 2009), o que
deveria ser uma parte fundamental da vida escolar. Tal confianca,
por sua vez, ndo se desenvolve em vacuo social, posto que diferentes
marcadores identitarios (género, racga, cultura, origem etc.) fazem
com que diferentes estudantes construam diferentes autopercepcdes
como aprendizes (Lundeberg; Moham, 2009).

Se nés, professores, desenvolvermos um olhar atento sobre o
nosso pensar e sobre o pensar de nossos alunos, podemos ndo sé
atender melhor a seus desejos e necessidades, reconhecendo-os
sempre como aptos a aprender, mas também procurar estratégias
para melhor estimuld-los no desenvolvimento de seus saberes. Assim,
nos constituimos como profissionais que entendem, sem abrir mao de
nosso papel como autoridade (hooks, 2011), o ato de avaliar como um
processo formativo, indo na contramao de uma avaliacdo autoritaria
gue tem por objetivo a domesticacdo dos educandos (Luckesi, 2002).

Quandoentreinaminhaprimeiraaulacomo professora
universitaria e como feminista, tinha muito medo de
usar a autoridade de modo a perpetuar o elitismo de
classe e outras formas de dominac¢do. Com medo de
abusar do meu poder, fingia que nado existia diferenga
de poder entre os alunos e mim. Foi um erro. Mas foi sé
quando comecei a questionar meu medo do “poder”
— o modo pelo qual o medo se correlacionava com
minhas proprias origens de classe, onde eu vira tantas
vezes as pessoas dotadas de poder social coagirem,
maltratarem e dominarem as que ndo tinham esse
poder — que comecei a entender que o poder nao é
negativo em si. Dependia do que se faz com ele. Cabia
a mim criar meios construtivos dentro do meu poder
profissional, exatamente por estar ensinando dentro
de estruturas institucionais que afirmam ser aceitavel
usar o poder para reforgar e manter as hierarquias



coercitivas. (hooks, 2011, p. 245)

Quando o ato de avaliar possui um papel meramente disciplinador,
ele torna-se um instrumento de opressdao que separa os “eleitos”
dos “ndo eleitos” e exclui uma parte dos alunos do conhecimento ou
marginaliza-os e os faz coniventes com a domesticacdo e a opressao
das classes subalternizadas (Luckesi, 2002). Nesse sentido, a avaliacdo
requer uma tomada de posicdo: “aceitar a realidade como estd ou
intervir nela” (Luckesi, 2011, p. 291). Tomando essa como uma questado
central para refletirmos sobre as disputas curriculares, a avaliacao
deve ser um ato amoroso: “acolhedor, integrativo, inclusivo” (Luckesi,
2002, p. 172), posto que “sem acolhimento vem a recusa, a exclusao,
que significa a impossibilidade de estabelecer um vinculo de trabalho
educativo com quem quer que seja. Um recusado distancia-se ou é
distanciado” (Luckesi, 2011, p. 270).

Sem aderir a uma pratica pedagdgica que recusa e gera recusa,
podemos pensar caminhos possiveis para propor e avaliar atividades
de producdo de texto, de forma a compreendermos melhor como
pensam nossos alunos enquanto desenvolvem suas escritas, ajudando-
0s a superarem seus medos e dificuldades, contribuindo para que
se tornem autores ndo apenas de seus textos, mas também de seu
préoprio aprendizado. Nesse sentido, os estudos em metacogni¢do nos
ajudam a pensar sobre como os alunos e nods, professores, fazemos
uso de estratégias metacognitivas (o que inclui o planejamento do
texto, o estabelecimento de objetivos, o uso do conhecimento prévio,
a organizacdo das ideias, estratégias de revisdo e autoavaliacdo etc.)
como parte essencial do processo de aprendizado (Griffith; Ruan,
2005).

Uma abordagem metacognitiva sobre o trabalho com a escrita na



sala de aula nos permite saber, de forma Unica, se 0s nossos caminhos
educativos estdo adequados, bem como contribui para que o aluno
entenda seu préprio processo de aprendizagem, em outras palavras,
o que “funciona” ou ndo para ele. Saber o que sabemos (e o que ndo
sabemos) contribui para nossos processos de autorregulacdo e de
motivacdo (Zimmerman; Moylan, 2009) — algo fundamental na forma
como estamos concebendo aqui as praticas pedagdgicas dialdgicas.

Dessa maneira, se desejamos entender como metacognizam os
estudantes, suas experiéncias de aprendizado, precisamos nos abrir
para o didlogo que nos tira do centro de controle da sala de aula e que
retira “do conteldo a ser ensinado” a centralidade das ateng¢des dos
gue ocupam esse espaco. Para isso, precisamos trazer perguntas que
nos permitam entender como os estudantes se adaptam as tarefas
solicitadas; como decidem seguir os caminhos que seguem e fazer as
adaptacdes que fazem ao seguir esses caminhos; que conhecimentos
acessam; em que processos mentais e que recursos linguisticos
acionam na construcdo de seus textos; etc.

Neste texto, de natureza mais reflexiva, ndo discutiremos modelos
didaticos para o ensino da escrita. Optamos por trazer, aqui, ao final,
um breve relato de uma experiéncia vivida em uma escola publica
da cidade do Rio de Janeiro e o relato de trés estudantes sobre seus
textos desenvolvidos em sala de aula, uma vez que entendemos que a
aprendizagem (também do professor) se da através da escuta atenta,
da dialogicidade como pratica libertadora que enriquece o ensino,
que aproxima professor e aluno, que faz surgir os temas geradores,
que cria caminhos para a invencdo de problemas.

Esta experiéncia se desenvolveu por meio de uma oficina de
leitura de escritoras negras — Concei¢dao Evaristo, Djamila Ribeiro,



Carolina Maria de Jesus e Chimamanda Ngori Adichie —, em um
espaco de disputa curricular organizado pela primeira autora deste
texto. Aqui, destacaremos apenas trés dos textos produzidos ao longo
da oficina por acreditarmos que eles explicitam, de maneira bastante
significativa, as ideias defendidas neste texto e por entendermos
que este é também um espaco importante de visibilizacdo desses
textos. Durante a oficina, foi possivel perceber que as alunas ficaram
motivadas para produzirem seus textos depois que tiveram contato
com a literatura das autoras negras e que se sentiram livres, como
meninas negras, para escreverem o que pensam. Além disso, em
um olhar metacognitivo da professora sobre suas producdes, foi
possivel notar que administraram seus préprios modos de pensar e
empregaram estratégias que contribuiram para a qualidade dos textos
produzidos, buscando identificar meios de aprimorar esse fazer que é
a escrita.

Com o propésito de contribuir para a nossa reflexao sobre os
processos de escrita das alunas, constituidas como autoras sobre
sua proépria relacdo com a escrita, trazemos, também, relatos
metacognitivos feitos por elas sobre seus processos de construgdo de
texto.

TEXTO 01: POEMA PRODUZIDO POR HELOAH (62 ANO)

Escrava nasci so de corpo
Livre nasci de espirito.
Cresci na senzala da vida,
Mas minha alma nao estd presa.

Sempre tomaram tudo que nds temos. Ndo so
material, mas também o subjetivo. Mas uma coisa que
ninguém tira de nds E a esséncia:



Nossa raca, nossa luz!

Ja nos chicotearam,
Ja nos colocaram no tronco,
Ja nos botaram focinheiras,
Mas, hoje, nos gritaremos!
Gritaremos pela liberdade,

Pela vida, pela igualdade e pela nossa cultura!

TeXTO 02: CARTA PRODUZIDA POR DULCE MARIA (82 ANO)
Eu quero falar para voce

Nasci negra, nasci mulher, vocés que me calaram,
agora terdao que me ouvir! Minha vida nunca foi facil,
sempre impuseram coisas sobre mim. Fizeram-me
acreditar que a mulher negra ndao tem seu valor, ndo
tem voz, ndo pode escolher seu lugar. Logo eu que
sempre fui muito sonhadora!

Quero, com esta carta, mostrar meu valor. Quero
dizer que o meu lugar ndo é atras da pia, ndo é com
uma vassoura na mdo, ndo é queimando a minha
barriga no fogdo. Meu lugar é onde EU quiser estar!

Se, no mundo, existisse mais amor, respeito, empatia,
liberdade de escolha, afeto, carinho, igualdade, as
mulheres realmente poderiam estar onde quisessem.
Existiriam mais mulheres negras como enfermeiras,
astronomas, médicas, engenheiras, atrizes, poetisas
e o salario dessas mulheres seriam do mesmo valor
que dos homens; se, no mundo existisse mais amor,
as nossas filhas teriam o direito de escolher e se
sentiriam mais valorizadas. O mundo precisa de nds.
As pessoas tém corag¢do, sentimento e alma.

Com esperanca,
Voz de uma mulher negra



TeXTO 03: SLAM PRODUZIDO POR DARA REGINA (92 ANO)

Resisténcia

Eu, menina preta e estudante.
Eu, menina preta e favelada.
Eu, menina preta e da periferia.

Eu, menina preta e a que o sistema nao aceita ver com
o livro sobre as mdos Com meus ancestrais aprendi,

A resistir, ter forga e lutar!
Com Carolina Maria de Jesus, aprendi que ‘negro
so é livre quando morre” E ainda tem quem
diga que dona Princesa Isabel foi boazinha.
E o pior, ainda querem que eu acredite.
Hoje, em nome dos meus ancestrais,
Em nome das nossas referéncias negras,
Em nome dos nossos verdadeiros herdis,
Eu luto, resisto e me mantenho forte!

Por um mundo melhor, mais justo
Onde noés homens e mulheres,
Negras e negros

Possamos viver em paz!

Durante toda a oficina, produzida enquanto a autora desenvolvia
seus estudos iniciais sobre metacognicdo e escrita e, portanto,
refletia sobre sua metacognicdo como professora, uma questao
perpassava as praticas pedagogicas realizadas com os estudantes:
como mediar o ensino da producado textual em atividades escolares,
de modo que os alunos tenham liberdade para construirem seus
proprios textos, assumindo-se como autores de seus discursos? Dessa
maneira, buscou-se manter o didlogo sempre aberto, valorizando a
qualidade dos estudantes como escritores, sem negar-lhes o direito
ao conhecimento do que é caracteristico de certos padrdes textuais.

Ao compreender que a “escrita ndo é so um instrumento de



comunicag¢do, mas também de aprendizagem” (Vergara, 2013, p. 42),
entendemos que é necessario que o professor conhega e acompanhe
o processo da escrita do aluno, percebendo que ensind-lo ndo
equivale a corrigir erros nem buscar o certo ou errado em relacdo a
sua produc¢do, muito menos ressaltar suas dificuldades e/ou possiveis
falhas de atencdo, mas, acima de tudo, apostar no monitoramento
de propostas pedagodgicas que lhe ajudem e estimulem a avangar.
Dessa maneira, pensamos a escrita destes textos em trés etapas
— planejamento, escrita e revisdo/reescrita, considerando
essencialmente a motivacdo das autoras para a producdo de seus
textos autorais e o acompanhamento do alcance de seus objetivos
por elas mesmas.

Sobre isso, afirma Heloah:

O que me inspirou em escrever esse texto foi a
minha revolta, foi um jeito de expressar os meus
sentimentos, minha irritagdo, ao perceber o quanto
nos negros sofremos, mesmo antes de nascermos. Eu
estava fazendo uma eletiva sobre escritoras negras e
a professora estava falando sobre tre's em especifico:
Conceigdo Evaristo, Carolina Maria de Jesus e Djamila
Ribeiro. Ver que, apesar de grandes adversidades, elas
ndo desistiram. Isso me inspirou a escrever. A forca
do povo negro me inspirou. (Heloah, 62 ano)

Considerando suas motivacdes, nao é dificil notar como o texto
de Heloah corresponde a seu projeto de texto. Sua revolta aparece
de maneira fortemente expressa em seu poema, bem como a ideia
de que o povo negro nao desiste, apesar das adversidades derivadas
do racismo que organiza nossa sociedade. O mesmo pode ser notado
no relato abaixo:

Para a construcdo do texto de minha autoria “Eu



quero falar para voc€» eu queria que o meu texto
tratasse sobre as lutas do dia a dia das mulheres
negras, retratando sobre a violéncia sem focar tanto
nisso, mas trazendo tambémsolucgées pra aplicarmos.
Eu fui parando para observar a violéncia das pessoas
e comparar fortemente a vida das pessoas negras e
das pessoas brancas e isso me chamou muito atencgdo.
Pra mim foi muito dificil pensar solugdes. Problemas
temos muitos! Eu passei a procurar mais solugdes
para as coisas, e ndo tanto os problemas. E na minha
escrita, eu passei a consertar os erros ortograficos,
virgulas, ponto, ponto e virgula que eu nao sabia usar.
(Dulce Maria, 8°ano)

No relato de Dulce Maria, além da explicitacdo de sua motivacao
e de seus objetivos para a producao de seu texto, vemos, ainda, ao
final, como ela pensou as regras da escrita na norma padrao da lingua
portuguesa ndo como motivagdo para a escrita, mas como caminhos
para uma revisdo (e consequentemente uma reescrita) em funcdo do
gue desejava, como autora, dizer. No relato de Dara Regina, vemos
como ela também pensa sobre essas questdes, mas também atrela o
exercicio da escrita a construcdo de sua subjetividade:

Quando eu redigi ‘Resisténcia’, estava vivendo uma
fase de autoconhecimento, em que ndoso estava
procurando entender quem eu era de fato, mas
entendendo os meus posicionamentos e minha visdo
em relagdo ao mundo e a determinadas pautas.
Nos textos que eu redijo, costumo expressar meus
sentimentos e minhas vivéncias e, neste slam, notam-
se essas caracteristicas quando cito, por exemplo,
‘Eu menina pobre e estudante’ ou ‘Eu menina preta
e estudante e a que o sistema ndo aceita ver com o
livro sobre as maos.” Ao escrever este texto, me senti
mais forte e mais determinada a ousar de fazer da
minha voz e de minhas palavras ferramentas para



inspirar outras meninas e mulheres negras também,
que passam por essa fase de conhecer a si mesma e
ter esse autoconhecimento como poder. Em relacdo
a minha escrita, acredito que evolui bastante, ampliei
meu vocabuldrio e com isso possuo mais praticidade
para substituir algumas palavras coloquiais por outras
que se encaixam mais na norma culta, apesar de,
como foi dito anteriormente, meus escritos sdo meus
sentimentos e bem dizera minhavida. Ao escrever este
texto ndo tive tantas dificuldades, talvez em alinhar
meus pensamentos, mas depois fui me achando
nas palavras e pontuagdestambém que acredito ter
melhorado bastante.” (Dara Regina, 92 ano)

O relato de Dara Regina nos mostra, de maneira bastante explicita,
como sua escrita foi pensada metacognitivamente — sua motivagao
em inspirar outras meninas, o alinhamento de seus pensamentos, a
organizacdo do texto, a escrita e a revisdo para adequacdo as normas,
sem submeter seus sentimentos a elas. Além disso, vemos, de
maneira bastante bonita, como a escrita atua ndo apenas como meio
de expressao de si mesma, mas como processo que lhe ajuda a pensar
sobre si, a inventar-se a si mesma e a compartilhar essa possibilidade

com outras meninas que com ela se identifiquem.

CONSIDERA(;aES FINAIS

Acreditamos que é nos encontros entre professores e alunos,
entre alunos e alunos e entre professores e professores, nos diferentes
processos de ensino-aprendizagem, que o novo é experimentado e que
as subjetividades se encontram para se (re)construirem. Esse processo
é ainda mais significativo quando estamos lidando com criancas e
adolescentes na educag¢do bdsica, uma vez que o ser humano, em
seu processo de desenvolvimento, se projeta no outro, construindo,



em fung¢do do outro, sua propria identidade (Tomasello, 1999). A
linguagem, assim, assume papel fundamental nesses encontros,
porgue através dela, nos comunicamos e compartilhamos experiéncias
(Rohrer, 2007), de forma que essas projecdes intersubjetivas possam
ocorrer. Tudo isso sé reafirma a ideia de que, através do didlogo, é que
nos constituimos verdadeiramente como educadores e educandos.

Dai a importancia do ambiente escolar ser pensado como espaco
de producdo de conhecimentos e como espaco de voz para os alunos
poderem se reconhecer como agentes de criacdo de si e do mundo,
refletindo criticamente sobre a realidade que lhes traz sofrimentos
(Vargas, 2020). Acreditamos, portanto, que, como docentes, devemos
buscar, de maneira consciente — ou seja, metacognitivamente —
estratégias de “desmanchamento da tendéncia a ocupar o lugar
do professor que transmite um saber” (Kastrup, 2005, p. 1287),
do ensino antidialégico e bancario (Freire, 1997; 2010). Trata-se de
“um aprendizado permanente” (Kastrup, 2005, p. 1287), de uma
mudanca que ocorre de forma lenta, por meio de muitas disputas
curriculares e de um constante exercicio de reflexdo sobre quem
somos como professores, sobre que professores queremos ser e,
consequentemente, sobre que aprendizes desejamos formar, ou seja,
sobre como gostariamos que nossos estudantes se vissem em relacao
a suas capacidades de aprendizado.

Neste texto, mais do que propor alternativas metodoldgicas
para o trabalho com a producdo de textos na educacdo basica, nos
propomos a discutir as bases que impedem que esse trabalho ocorra
de maneira efetiva e como podemos, como professores — agentes
curriculares reflexivos — alterar essas bases. Portanto, como toda
invengao de problemas envolve didlogo, construimos aqui uma breve



experiéncia de problematizacdo derivada dos muitos didlogos que
produzimos frequentemente com colegas que atuam na educagao
basica e com estudantes desta etapa de escolarizacdo. Esperamos que
este texto se converta em um instrumento a mais para que nossos
colegas possam inventar caminhos de transformagdo de suas praticas
pedagdgicas em experiéncia de aprendizagem e de construcdo de
novos sentidos sobre si mesmos.

Através do didlogo, podemos criar novos mundos. Novos mundos
menos injustos e mais democraticos. Para isso, é fundamental
exercermos nosso papel de educadores que se ponham contra a
barbdrie que busca nos controlar. Sabemos que nao é facil combater e
driblar os mecanismos de opressdao que envolvem a imposi¢ao de um
curriculo Unico a favor das classes dominantes. Sabemos, inclusive,
como podemos ver em O Avesso da Pele, que essa disputa ndo nos
liberta dos problemas sociais que atravessam nossa vida dentro e fora
dasescolas. Entretanto, acreditamos que, escolher praticas curriculares
que legitimem os saberes, inclusive linguisticos, dos estudantes como
aprendizes e promover espacos de produgdo de textos em que possam
fazer uso desses saberes para além de “escritas para a escola” é um
caminho possivel para criar uma educacao linguistica dialdgica em um
contexto de opressao.
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