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PREFACIO

A colecdo “Ensino de linguas e Literatura em contextos de aprendizagens”, langada em
2024, é fruto da experiéncia vivenciada por professores da rede publica de ensino que fazem
parte do grupo de Estudo organizado e orientado por mim, Prof. Dra. Rosilene Félix Mamedes.
Assim, a partir de trocas e de experienciar a linguagem como fenémeno essencial para
aprendizagem. Os artigos pautam-se nos estudos da literatura e da linguistica que concebem a
lingua/ linguagem o quanto interacdo, como parte essencial do processo de aprendizagem.
Dessa forma, entende, ainda o aluno como ser social e agente da sua propria aprendizagem,
compreendendo o ensino como algo ativo e reflexivo que deve considerar o que o0 aluno da sua
experiéncia e do seu contexto social. Nessa perspectiva, o ensino de linguas e literatura pauta-
se a partir da diversidade linguistica e da necessidade de propiciar aos alunos acesso a educacao
que visa o desenvolvimento das habilidades necesséarias para que 0s alunos sejam sujeitos ativos
e protagonistas da sua aprendizagem.

Nessa perspectiva, o grupo de estudo organizado por mim, Prof. Dra. Rosilene Félix
Mamedes, concebe 0 ensino a partir das interacfes em um dindmica em que o professor- aluno
e préaticas precisam estar em consonancia em prol da aprendizagem e, sobretudo, tenho o aluno,
como centro do processo. Ja que a educacdo € a Unica forma de modificamos e/ou
redesenharmos as trajetorias dos nossos alunos, para a constru¢do de um mundo melhor com
mais qualidade, educacdo e protagonismo por parte dos nossos alunos para uma sociedade mais

justa e com equidade.

Rosilene Felix Mamedes

Mestra em Linguistica - Proling - UFPB
Dra. em Letras - PPGL - UFPB

Jodo Pessoa, julho de 2024.
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"EXPLORANDO MUNDOS IMAGINARIOS: O PAPEL ESSENCIAL DA
BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA NO ESTIMULO A IMAGINACAO,
CRIATIVIDADE E REPRESENTACAO INFANTIL"

Katielyne Coelho Cruz Rochat
Gabriela Tavares Barboza de Lima

Rosilene Felix Mamedes

1 INTRODUCAO

As brincadeiras amparam o espirito criativo, imaginativo, exploratério da crianca. A
brincadeira de faz de conta tem uma grande significacdo na vida da crianca. Permitir que a
crianca brinque de faz de conta é favorecer o seu desenvolvimento, possibilitando a assimilagéo
de bens culturais, desenvolvendo a iniciativa e permitindo que a crianga expresse seus desejos
e internalize as regras sociais. No faz de conta brincar é uma verdade, é uma atitude frente a
realidade, € uma acdo em que a crianca toma conta, se envolve no tempo e no espaco,
transformando cada brinquedo ou brincadeira em um recurso de aprendizagem.

Na brincadeira a crianca assume um papel social, no qual serd protagonista, se
transforma no pai, na mae, na professora, enfim, sempre transpondo uma relagéo entre real e
imaginario, saindo por determinado momento do mundo real e entrando num mundo imaginario
e vice-versa. E na brincadeira de faz-de-conta, que a crianca fica livre para imaginar e criar, de
forma ldica as mais diversas brincadeiras, expressando seus sentimentos, sua forma de ver o
mundo, elaborando conflitos e antecipando situacgdes futuras.

O faz de conta é uma atividade ludica essencial na infancia, pois é através dela que a
crianga descobre e compreende 0 mundo que a cerca. Logo se faz necessario que a crianga tenha
oportunidade de brincar livremente, interagindo com adultos, criangas de outras idades, objetos
variados, pois a imaginacéo da crianca dependera da quantidade e da qualidade das experiéncias
vivenciadas por ela.

O presente artigo aborda em sua fundamentacdo tedrica as ideias de Piaget (1978),
Vygotsky (1998), Oliveira (2002), Bomtempo (2002), entre outros autores sobre a brincadeira
de faz de conta ou jogo simbdlico. O faz de conta € um estimulo a imaginacdo, criacao e

representacdo, indispensavel ao desenvolvimento infantil.

1 E-mail: katielynecruz@gmail.com



2 A BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA: ESTIMULO A IMAGINACAO, CRIACAO
E REPRESENTACAO INFANTIL

O brincar € uma caracteristica intrinseca aos seres humanos, a brincadeira € um meio
pelo qual as criangas tomam conhecimento de si, dos outros e do mundo a sua volta, e criam
vinculos no seu cotidiano, além de reordenarem ideias e encontrarem uma forma de se estruturar
e agir no ambiente. As estruturas das brincadeiras podem ser compreendidas por todas as
criancas e a maioria delas exige concentracdo durante certa quantidade de tempo e disciplina
que vai variar de acordo com a etapa de desenvolvimento em que a crianca se encontre. A fase
de crianga, que segundo o Estatuto da Crianga e do Adolescente (1999), compreende do zero
aos doze anos, respeitada as caracteristicas deste processo em determinados periodos, se
apresenta com rapidas evolucdes e interesses diversificados pelos variados tipos de brinquedos.

O brincar tem inicio na vida da crian¢a desde muito cedo. Nos jogos simbolicos, o
faz-de-conta, primeiramente solitario, depois coletivo aparece durante o segundo ano de vida.
Com o surgimento do jogo simbolico, a crianca da um salto qualitativo, ultrapassando a
manipulacdo. Caminha em direcdo a abstracdo, com o uso do imaginario, contribuindo de forma
significativa para a assimilacdo da realidade, ja que a fantasia vai possibilitar a crianca se afastar
da mesma e assim, agir sobre ela.

Um dos marcos da funcdo simbolica é a habilidade de estabelecer a diferenca entre
alguma coisa usada como simbolo e o que ela representa seu significado, quando a crianca pega
um pedaco de madeira, e imagina que ele € um cavalo, ela ndo deixou de saber o que aquele
objeto realmente é, porém ele serve como um simbolo, uma representacdo mental, que para ela
se torna um cavalo. Concebendo assim, a estrutura do simbolo como instrumento de assimilagédo
ludica. Por fim, o jogo de regras, que inicia a crianga no molde do convivio social. Predomina
dos 7 aos 11 anos de vida.

Segundo Piaget (1978) na idade de dois anos o pensamento infantil € dominado pelo
simbolismo e pela importancia que elas ddo aos objetos durante os jogos simbolicos, que é a
representacdo corporal do imaginario, e apesar dele ser predominantemente imaginario, quando
expressa corporalmente as atividades a crianca precisa respeitar a realidade e as relagdes do
mundo real.

O brincar ndo s6 requer muitas aprendizagens como também constitui um espaco de

aprendizagem.



Na brincadeira a crianca vai se distanciando da realidade, construindo novos
significados para suas vivéncias. No entanto, somente com o distanciamento do real,
tendo como base a experiéncia acumulada, é que a crianga conseguira reorganizar e
recombinar as situa¢des vividas no seu dia-a-dia. (Nascimento, 2008, p.98)

A respeito da brincadeira nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), encontramos:

Nas brincadeiras, as criancas transformam os conhecimentos que ja possuiam
anteriormente em conceitos gerais com o0s quais brinca. Por exemplo, para assumir
um determinado papel numa brincadeira, a crianga deve conhecer alguma de suas
caracteristicas. Seus conhecimentos provém da imitacdo de alguém ou de algo
conhecido, de uma experiéncia vivida na familia ou em outros ambientes, do relato de
um colega ou de um adulto, de cenas assistidas na televiséo, no cinema ou narradas
em livros, etc. A fonte de seus conhecimentos é multipla mas estes encontram-se,
ainda, fragmentados. E no ato de brincar que a crianca estabelece os
diferentesvinculos entre as caracteristicas do papel assumido, suas competéncias e as
relagdes que possuem com outros papéis, tomando consciéncia disto e generalizando
para outras situagdes (Brasil, 1998).

Ainda segundo os PCN's (Brasil, 1998) o brincar apresenta-se por meio de Vvérias
categorias. E essas categorias incluem: O movimento e as mudancas da percepgéo resultantes
essencialmente da mobilidade fisica das criancas, a relacdo com os objetos e suas propriedades
fisicas assim como a combinacdo e associacdo entre eles, a linguagem oral e gestual que
oferecem varios niveis de organizacao a serem utilizados para brincar, os contetdos sociais,
como papéis, situagdes, valores e atitudes que se referem & forma como o universo social se
constréi E, finalmente, os limites definidos pelas regras, constituindo-se em um recurso
fundamental para brincar.

A brincadeira se caracteriza por estruturacdo e pela utilizacdo de regras, ela € uma
atividade gque pode ser tanto coletiva quanto individual. Na brincadeira existem as regras, o que
ndo limita a acdo ludica desta, a crianca pode modifica-la, ausentar-se quando desejar, incluir
novos membros, modificar as préprias regras, enfim existe maior liberdade de agdo para as
criancas, desde que todos os membros envolvidos estejam de acordo com as novas regras
criadas. Segundo Bettelheim (1988) as brincadeiras mudam a medida que as criangas crescem,
dai muda-se a compreensdo em relacéo aos problemas diversos que comegam a ocuparem suas
mentes.

O jogo, para a crianca, é o exercicio e a preparagio para a vida adulta. E através de suas
brincadeiras, seus movimentos, sua interacdo com os objetos e com outras criangas que ela
desenvolve suas potencialidades, descobrindo varias habilidades. A brincadeira do faz-de-
conta, ou jogo simbdlico, € um mecanismo que a crianga usa para representar suas experiéncias
diérias. Como lembra Oliveira (2002, p.159):



O jogo simbolico ou faz-de-conta, particularmente, é ferramenta para a criacdo da
fantasia, necessaria a leituras ndo convencionais do mundo. Abre caminho para a
autonomia, a criatividade, a exploragao de significados e sentidos. Atua também sobre
a capacidade da crianca de imaginar e de representar, articulada com outras formas de

expressao.

Bettlheim (1988), diz que as brincadeiras imaginativas e criativas sdo uma forma das
criancas compensarem as pressdes que sofrem da realidade do cotidiano, quando estdo
brincando de guerra, de luta, de salvar o dia, entre outros, estdo exteriorizando seus desejos de

grandeza. Para o autor:

[...] pode fantasiar que ela também, como o her6i, pode escalar o céu, derrotar
gigantes, mudar sua aparéncia, tornar-se a pessoa mais poderosa ou a mais bonita -
em resumo, fazer seu corpo ser e efetuar tudo que uma crianga possivelmente poderia
almejar. Depois que seus desejos mais grandiosos foram satisfeitos em fantasia, a
crianca fica mais em paz com seu corpo tal como é na realidade. (Bettlheim, 1980,
p.19)

Outro autor que abordou a questdo do faz-de-conta foi Vygotsky (1984) que defendeu
que uma das func¢des bésicas do brincar é permitir que a crianca aprendesse a elaborar situacdes
que vivencia no seu dia a dia. Embora o autor ressalte diversos aspectos do brincar, mas é no
faz de conta que se dedica com mais intensidade.

A brincadeira de faz de conta segundo Oliveira (1992) fornece uma vasta estrutura
basica para mudancas da necessidade e da consciéncia, criando um novo tipo de atitude em
relacdo ao real. Nela surgem a acdo na esfera imaginativa numa situacdo de criacdo, a criacdo
das inten¢des voluntéarias e a formacdo dos planos da vida real, constituindo-se, assim, no mais
alto nivel de desenvolvimento.

Nascimento (2008) lembra que para Vygotsky a conduta do ser humano se difere em
dois tipos de impulsos basicos: o impulso reprodutor ou reprodutivo e o criador ou combinador.
O primeiro esta ligado & memdria e reproducdo, o segundo esta relacionado a capacidade de
criar, reelaborar, com experiéncias vividas. E por intermédio deste impulso que permite ao
homem criar imagem e a¢Ges novas, pois tem uma fungéo criadora e combinadora e que o autor
chamou de imaginacéo ou fantasia.

A autora afirma que Vygotsky, atribui grande importancia a acdo criadora presente no
faz de conta visto que a imaginagdo propria desse jogo, € uma atividade onde se esta em
constante processo de criagdo. Ele afirma que os processos de criagdo sdo observaveis,
principalmente nos jogos da crianca, porque no jogo ela representa e produz muito mais do que

aquilo que viu.
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Para o autor a fantasia ndo surge do nada, estd baseada na realidade vivenciada pela
pessoa, logo é de extrema importancia que a crianca tenha oportunidade de brincar e interagir
com adultos, ou seja, o0 contato com objetos criancas e adultos, pois sua imaginacao dependera
disso, ndo que o objeto terd seu real significado mantido na brincadeira, mas € através dele que
a crianga conseguiré suporte para a sua criatividade. Oliveira (2010, p.68), corrobora com esta

ideia quando afirma que:

Ao brincar com um tijolinho de madeira como se fosse um carrinho, a crianca
é levada a agir num mundo imaginario (o 6nibus que ela esta dirigindo na
brincadeira, por exemplo), onde a situacdo é definida pelo significado
estabelecido pela brincadeira (o 6nibus, 0 motorista, 0s passageiros, etc.) e ndo
pelos elementos reais concretamente presentes (as cadeiras da sala onde esta
brincando de énibus, as bonecas, etc.).

Dessa forma a brincadeira de faz de conta é indispensavel na vida da crianca, pois ela é
uma fonte de aprendizagem tdo intensa e marcante que a crianga leva todo o conhecimento
adquirido nesta fase para o resto de sua vida. Como assegura Borba (2006), a imaginacé&o,
caracteristica do brincar e do processo de humanizacao dos homens, é um importante processo
psicolégico, iniciado na infancia, que permite aos sujeitos se desligarem das restricdes
atribuidas pelo contexto e transformé-lo. Combinada com uma acéo performativa construida
por gestos, movimentos, vozes, formas de dizer, roupas, cendrios etc., a imaginacao estabelece
o plano do brincar, do fazer de conta, da criacdo de uma realidade “fingida”. Quem sem essa
realidade fingida a crianca ndo conseguiria realizar seus desejos que antes pareciam

irrealizaveis.

3 CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo infantil é parte integrante e essencial do processo de construgcdes de
concepcdes educacionais, posturas, condutas e formas de comportamentos. E nesse cenario
onde as criangas encontram e constroem suas experiéncias de vida. Portanto, € na interagcdo com
outras pessoas que elas aprendem a compartilhar e a viver em um contexto educativo, coletivo
e ludico, relacionando-se e comunicando-se com o mundo a sua volta. Por meio da brincadeira
de faz de conta, a crianca adquire a possibilidade de construir sua representacdo de mundo
conforme seu entendimento da realidade. Seu conhecimento é resultado desta construcdo e se
modifica ao longo de seu desenvolvimento.

O brincar é o caminho da aprendizagem na infancia e os professores devem ser 0s

primeiros profissionais na sociedade a reconhecer a brincadeira como um direito da crianca.
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Logo, depois de analisadas as respostas das cinco professoras pesquisadas, notou-se que as
brincadeiras perdem cada vez mais espaco na escola e em casa, as crian¢as ndo tem mais tempo
para brincar, criar e fantasiar, estdo sempre ocupadas com tarefas de casa, cursos e 0s atrativos

brinquedos eletrdnicos.
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EDUCACAO DO CAMPO E EDUCACAO POPULAR, NO CONTEXTO DA
EDUCACAO BRASILEIRA, COMO INSTRUMENTO EMANCIPADOR

Elizabeth Mendes?
Janieli Barbosa Pereira®

RESUMO

Este trabalho objetiva analisar a Educagdo do Campo articulado/vinculado a Educacao Popular
com instrumento emancipador no contexto da educacdo brasileira. Assim, demarcamos a
seguinte indagacdo: como a educacdo do campo e a educacdo popular dialogam e constroem
processos educativos emancipatérios? Para responder a essas perguntas definimos trés
objetivos especificos, sdo eles: Conceituar a educacdo do campo vinculada a educacdo popular
no contexto da educacdo brasileira; Analisar que didlogo pode haver entre educacao do campo
e educacdo popular; Identificar, elementos que denotem uma educacdo de formacdo humana
emancipadora na educacdo do campo e na educacdo popular. O estudo foi feito a partir de
pesquisa bibliografica e documental, tendo como aporte tedrico Freire, Caldart, Arroyo,
Saviani, entre outros. Utilizamos a técnica de analise de contetido sob a orientacdo de Bardin,
e, como resultado, podemos salientar que a educagédo deve ser um instrumento transformador e
que a educacdo popular traz como principio a valorizacdo e respeito pela vida/cultura das
pessoas em sua sociedade, assim também a educacdo do campo luta por politicas publicas de
valorizacéo e fortalecimento de suas gentes, seja em qualquer contexto de existéncia. Assim é

a Educacéo Brasileira, marcada por lutas, algumas conquistas e muitos desafios.
Palavras-chave: educagéo do campo; educacao popular; emancipagdo humana.
1 INTRODUCAO

A historia da educacdo brasileira comegou em 1549, com a chegada dos primeiros

padres jesuitas, inaugurando uma fase que haveria de deixar marcas profundas na cultura e

civilizacdo do pais. De acordo com Saviani (2010, p. 26), durante mais de 200 anos os jesuitas

2 Mestra em Educacéo - UFCG
3 Graduada em Letras com habilitagdo em portugués pela Universidade Estadual da Paraiba em 2013. E-mail:
barbosajanieli@gmail.com
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foram praticamente os Unicos educadores no Brasil, movidos por intenso sentimento religioso
de propagacdo da fé crista.

Logicamente, quando os portugueses chegaram ao territdrio descoberto havia
populacgdes indigenas, e essas gentes se organizavam conforme suas necessidades sociais, sendo
também, a educacgdo, parte dessa sociedade. De acordo com Saviani (2010, p. 36) essas
populacbes indigenas se organizavam socialmente em grupos divididos por idades tanto para
homens como para mulheres e, conforme as idades, as tarefas e atividades eram distribuidas,

de modo a atender as necessidades cotidianas de todos os grupos. O autor destaca que

E com essa forma de sociedade e esse tipo de educagdo que vieram a se chocar 0s
conquistadores europeus. E, para fazer face aos incolas, isto ¢, os habitantes da terra
que se pretendia conquistar, eles foram obrigados a acionar formas especificas de
intervencdo na prética educativa [...] (Saviani, 2010, p. 39, grifo nosso).

Entdo, podemos perceber que desde a chegada dos colonizadores, mesmo tendo havido
tantas mudancas e transformacgdes no Brasil, no sentido econémico, politico, educacional,
cultural e social ao longo da historia e até os dias de hoje, é a classe dominante quem determina
o ‘fazer’ das coisas, prevalecendo sempre os interesses da elite em detrimento dos
interesses/necessidades da classe oprimida.

Ao longo de quatro séculos a formacdo social brasileira se deu a partir da colonizacéo,
da escraviddo, dos latifundios e da predominancia da producédo extrativista e agricola voltada
para a exportacdo. Assim, a educacao do brasileiro esta pautada na necessidade de desenvolver
cidaddos para o trabalho. No entanto, de acordo com Silva (2015, p. 53), “[...] Para as elites do
Brasil agrario, mulheres, indigenas, negros e trabalhadores rurais ndo precisavam aprender a ler
e escrever, visto que nessa concep¢do para desenvolver o trabalho agricola ndo precisava de
letramento”.

Portanto, a historia da educacdo nas regides rurais mostra um cenario de descaso por
parte dos dirigentes do Estado, marcado por disputas, conquistas e desafios. A comecar,
justamente, pela condicéo de ser tida, inicialmente, como educacéo rural condicionada pelas
matrizes culturais escravistas, latifundiarias e controlada pelo poder econdmico e politico das
oligarquias.

Vale ressaltar que, a nivel educacional, no Brasil, tanto as escolas urbanas quanto as
escolas rurais sofreram e sofrem com o pouco interesse do Estado em oferecer educacéo de
qualidade em qualquer das modalidades de ensino populares. Nesse sentido, os resultados da

visdo de educacéo rural podem ser entendidos a partir do que nos mostra Silva (2015),
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As politicas publicas para escolarizacdo das populagdes rurais mostram seu fraco
desempenho e desinteresse do Estado com respeito a educagdo rural, quando
analisamos o analfabetismo no Brasil que, ainda em 1991, continuava a ser mais
elevado na &rea rural do que na area urbana (SILVA, 2015 p. 49, grifo do original).

O modelo brasileiro de educacdo rural apresenta uma serie de elementos 0s quais
aparecem nas legislacbes, nas instituicbes pedagdgicas, no curriculo e mesmo nas
“recomendagdes” dos organismos internacionais, que possibilitam tragar um esbogo da
educacéo rural brasileira a partir dos anos trinta.

Alguns elementos aparecem embutidos nas propostas para a educacgéo rural e na urbana
também, onde o movimento do capital tende para a desestruturacdo da producdo camponesa,
tanto para a formacao de um mercado de trabalho quanto para criar condi¢es de modernizagéo
da producdo agricola. O emprego de méaquinas, de tecnologias e insumos, proprios desta
modalidade de producdo, fard aumentar as lavouras e, por consequéncia, as propriedades rurais,
fortalecendo o latifindio que nasce com a colonizacéo.

A partir desse referencial implantou-se, de forma definitiva, um modelo de escola na
area rural e urbano do nosso pais fundamentado numa concepcéo que, segundo Whitaker e

Antuniassi (1992), tem trés caracteristicas fundamentais:

e Urbanocéntrica, unicamente voltada aos conteudos formados e informados no
processo de urbanizacdo e industrializa¢do; o ponto de partida e de chegada do
conhecimento ¢ a cidade, apresentada como superior e moderna. O mundo rural
precisa ser abandonado por quem quer vencer na vida, uma vez que nele ndo ha
chance de se progredir;

e Sociocéntrica, voltada aos interesses de certas classes sociais, ndo considerando
a diversidade dos sujeitos sociais existentes no campo e na cidade, a sua cultura,
as suas diversas formas de organizar o trabalho e a vida;

e Etnocéntrica, privilegia os conhecimentos relativos ao mundo ocidental
industrializado, de uma forma de pensar e de um estilo de vida baseado na
homogeneidade, onde os valores e a cultura camponesa séo considerados como
atrasado, conservadores, criando, assim, esteredtipos com relacdo a populagéo

do campo e ao seu modo de viver e de pensar.

Com essas caracteristicas a escola foi institucionalizada nas regides campesinas nao

considerando 0s seguintes aspectos: a populacdo a quem se destina, 0 contexto onde esta
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situada, as relacGes sociais, produtivas e culturais e a necessidade de formacdo sécio-
profissional desse povo.

E com esse cenario que a educac&o brasileira vem se desenvolvendo, e é nesse sentido,
que a educacao do campo vinculada & educacéo popular vem ganhando espaco. Para situar a
base dessa reflexdo € necessario resgatar um debate muito produtivo, que se materializou a
partir dos movimentos de base no final da década de 1950 e que, ja no inicio da década de 1980,
assume a forca de concepc¢édo pedagogica, sistematizada em torno da educacgéo popular.

Entretanto, conforme Paludo (2001), ressalta-se aqui que os teoricos criticos da
educacao brasileira nem sempre consideram que a educacdo popular teve sua gestdo ja no
projeto de modernidade e ao inicio da industrializacdo do pais, no contexto de organizacdo do
movimento operario na década de 1930. Sendo que o0s contornos da educacédo popular se inovam
e passam a ter maior evidéncia, ganhando adesdes importantes, no inicio dos anos 1960, com
0s movimentos de reformas de base.

Consolida-se como concepg¢do pedagdgica nos anos 1970/1980, passa a sofrer criticas
contundentes no final dos anos 1980 e continua, com ganhos significativos no ambito de sua
formulacéo tedrica e das praticas, até os dias atuais.

Isto posto, o objeto de estudo é a educacdo do campo como instrumento emancipador,
e 0 objetivo principal é analisar o desenvolvimento humano emancipador na Educacdo do
Campo articulado/vinculado a Educacdo Popular no contexto da educacéo brasileira. Para isso,
pretendemos responder a seguinte indagacdo: como a educagdo do campo e a educacao popular
dialogam e constroem processos educativos emancipatorios?

Na tentativa de responder a este questionamento tracamos alguns objetivos especificos:

e Conceituar a educagdo do campo vinculada a educacdo popular no contexto da
educacéo brasileira;

e Analisar que didlogo pode haver entre educacdo do campo e educagéo popular;

e ldentificar, elementos que denotem uma educacdo de formacdo humana

emancipadora na educagdo do campo e na educacéo popular.

O presente estudo se faz relevante, pois, a partir deste, e de outros estudos, poderemos
identificar as agOes positivas ou negativas, no sentido da luta por uma educacgéo popular de
qualidade, de modo a se planejar e construir projetos emancipadores do ser humano e cidadao
da praxis. Além de valorizar e fortalecer o “movimento por uma educagdo de qualidade do

campo” (grifo nosso).
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Para o desenvolvimento desse estudo, realizamos uma pesquisa bibliografica que
possibilitou o aprofundamento tedrico sobre a tematica trabalhada. O aporte tedrico foi
construido por meio de um trabalho que abrange selecdo de obras, leituras criticas e reflexivas,
resenhas e analises, bem como a leitura e analise de documentos legais.

Para compor nosso aporte teodrico, consagrados autores foram colocados no debate,
dentre os quais estdo: Freire (2016; 2014; 1993), Saviani (2010), Arroyo (2012; 2004), Caldart
(1997; 2004), Silva (2015) entre outros.

Deslandes (2009, p. 36) assinala que a pesquisa bibliografica € marcada pela disciplina,
pela criticidade e pela amplitude e tais caracteristicas a efetivam como um procedimento
metodoldgico de alto valor cientifico:

[...] disciplinada porque devemos ter uma pratica sistematica - um critério claro de
escolha dos textos e autores. [...] Critica porque precisamos estabelecer um didlogo
reflexivo entre as teorias e outros estudos com o objeto de investigacdo por nés
escolhido. [...] Ampla porque deve dar conta do “estado” atual do conhecimento sobre
o problema - espera-se que o pesquisador saiba dizer o que é consenso sobre 0 assunto
em debate e o0 que é polémico (DESLANDES, 2009, p. 36, grifos do autor).

Assim, ao fazer uma pesquisa bibliogréafica, estamos realizando também um trabalho de
investigagdo, que se inicia no momento de selecionar obras e autores, pois € preciso trazer para
0 debate os teoricos e as obras que apesar de divergirem, caminhem na mesma linha de
pensamento.

A realizacdo da pesquisa bibliografica que realizamos nesse estudo, embasou-se em um
conjunto de procedimentos metodolégicos para atender 0s objetivos propostos, dentre os quais
destacamos: a escolha do tema investigado, o levantamento bibliografico e a sistematizacdo e
analise dos dados e informacdes levantadas. A escolha de tais procedimentos foi necessaria para
que a pesquisa ndo acontecesse de forma aleatdria, o que desqualificaria a pesquisa bibliogréfica
que € permeada de rigor epistemoldgico.

As informagOes aqui presentes, levantadas e analisadas a partir da sistematizacéo e
analise dos dados, foram feitas por meio das técnicas de analise do conteudo, enfatizando que
essa analise “[...] ndo ¢ unicamente, uma leitura a letra, mas antes o realgar de um sentido que
se encontra em segundo plano” (Bardin, 1977, p. 41).

Para efetivar o processo de sistematizacdo e analise dos dados nos embasamos nas
categorias analiticas delimitadas pelas leituras e discussdes iniciais da pesquisa, tais como:
Educacao Popular (Freire, 2014; Brandéo, 2012), Educacao do Campo (Arroyo, 2012; Caldart,
2000; Silva, 2015), Educacéo Brasileira (Saviani, 2010).
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Segundo Oliveira e Mota Neto (2011, p.164), as “categorias analiticas sdo conceitos
retirados do referencial teorico [...] que levam os pesquisadores a perscrutar, explorar e
problematizar analiticamente seu objeto de estudo”. Na presente pesquisa, as categorias
analiticas nos auxiliaram na organizacéo e interpretacao das informacdes levantadas.

De forma geral, a pesquisa bibliografica possibilitou o acumulo teérico para a
investigacdo que realizamos, favorecendo um melhor delineamento das discussdes e um
dialogo critico com os autores e as questdes abordadas ao longo da pesquisa, se efetivando
como um procedimento significativo para a producdo do conhecimento cientifico.

Considerando o que foi exposto optamos por uma visdo materialista historico dialética
da analise dos fatos, pois, entendemos que o objeto a ser estudado articula-se a um contexto
social historico mais amplo, que abarca lutas por politicas publicas especificas de atendimento
a0s povos campesinos.

Segundo Kosik (1976, p. 44), nenhum método ¢é capaz de “captar e exaurir todos os
aspectos, caracteres, propriedades, relagdes e processos da realidade”, no entanto, o
materialismo historico-dialético se constitui como sendo a teoria capaz de analisar a realidade
como uma totalidade concreta, e que os fatos, por mais que sejam analisados, constituem
movimentos de um todo concreto, em constantes mudangas, e passiveis de novos olhares e

analises.

2 CONCEITOS DE EDUCACAO POPULAR DO CAMPO, NO CONTEXTO DA
EDUCACAO BRASILEIRA

Para melhor compreendermos a discussdo sobre educacdo do campo e educacédo
popular, faz-se necessario apresentarmos alguns elementos do percurso histérico que expressam
a historica auséncia de politicas publicas para 0s grupos mais populares da sociedade, dentre 0s
quais destacamos os camponeses. N&o iremos, contudo, fazer um levantamento historico
profundo, mas destacaremos apenas pontos importantes para o entendimento das questdes
apresentadas.

Segundo pesquisas feitas por Calazans, Castro e Silva (1981), a educagéo rural aparece
tardiamente nos documentos oficiais. Tais estudiosos ressaltam que somente a partir de 1930 €
que aparecem algumas discussdes ¢ ressaltam que esta “ndo ¢ uma ctapa a ser superada

(concepgdo linear da evolucdo), mas é fruto de relagBes sociais especificas. Sem uma
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modificacdo dessas relagdes o “atraso rural” ndo podera ser superado” (Calazans; Castro; Silva,
1981, p. 164).

A modificacdo dessas relacdes € necessaria porque € por meio das mesmas, que se
permeiam visdes discriminatorias e impositivas de valorizagdo de um grupo e negacao de outro.
As relacgdes que se configuram nessa dindmica, séo resultantes de uma viséo eurocéntrica que
considerava o espago rural como uma area de atraso e, por assim ser, ndo precisava de escolas
e, se precisasse, qualquer tipo de escola servia as pessoas que la viviam. Por essa concepcao, a
educacdo escolar implantada no campo, além de tardia ainda apresentou um grave problema:
seguia 0os moldes da escola das éareas urbanas, ndo considerando as diferencas entre campo e
cidade.

Nas primeiras décadas da Republica tem-se o ruralismo pedagdgico que “[...] pretendia
contrapor-se a uma escola literaria que desenraizava o homem do campo” (Ribeiro, 2013,
p.172), a ideia era manter as pessoas no campo, evitando o inchaco populacional nas cidades.

Na década de 60 tem se a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — Lei n°
4.024/61, mas a educacdo rural ndo tem nenhum destaque e a estruturacdo das escolas rurais
fica delegada aos municipios. Nesse periodo, a educacdo popular se efetiva como uma proposta
de educacéo das classes populares, sendo Paulo Freire a principal referéncia.

Tendo Paulo Freire como agente na realizacéo e disseminacao das experiéncias fecundas
da Educacdo Popular nesse periodo, o trabalho com as classes populares do campo e da cidade
promoveu uma acao cultural para o fomento da politizacdo, valorizando a identidade, os saberes
do povo e caminhando para a reflexdo sobre as condi¢fes de existéncia e as motivacdes que
levam a tal realidade (Batista; Correia, 2010, p.157).

Nesse momento, a educacao popular tem o povo como o seu principal articulador, por
ISSO a presenca de grupos e movimentos sociais diversos que abrangem as igrejas, sindicatos,
movimentos estudantis, dentre outros importantes setores sociais.

Nessa década foram organizados os Centros Populares de Cultura e o Movimento
Educacional de Base, ligados a partidos de esquerda e com sustentacao ideoldgica no trabalho
desenvolvido pelas ligas camponesas, sindicatos e a¢do pastoral de bispos da Igreja Catolica.
Assim foram desenvolvidos grupos de Alfabetizagdo de Adultos e Educacdo Popular. No
campo havia um contexto de emergéncia de movimentos sociais rurais, a exemplo dos boias-
frias, movimentos de luta pela permanéncia na terra e contra a expropriacdo (Souza, 2006, p.
54).
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O Movimento de Educacéo de Base-MEB, criado em 1961, pela Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil-CNBB, visava uma formacao critica voltada para areas rurais e também
para setores periféricos das areas urbanas. Além de trabalhar com foco na alfabetizacdo, o MEB
atuava com questdes ligadas a politica, economia, cultura, satde e de tal forma “[...] definia-se

o MEB como um movimento engajado com o povo nesse trabalho de mudanga social” (Paiva,

1987, p.241). De acordo com Saviani (2010),

[...] o MEB “logrou intensa penetragdo no meio rural, inclusive dando apoio decisivo
a sindicalizac¢do rural” e foi também “o Unico movimento que sobreviveu ao golpe
militar de 1964 e a repressdo dos anos seguintes, devido exclusivamente ao fato de
ser um movimento da Igreja” (Favero, 2006, p. 4, apud Saviani, 2010, p. 318).

Na década de 80, surge 0 Movimento dos trabalhadores Rurais Sem Terra — MST com
reivindicagdes voltadas para a reforma agraria, sem deixar de lado questdes especificas para a

educacdo do campo. Segundo Caldart (1997):

Vincular a educacdo a uma questéo social relevante como é hoje a questdo agréria é
comprometé-la, na teoria e na pratica, com a construcdo de alternativas para a
melhoria da qualidade de vida do povo. Isto ndo representa, pois, uma preocupagdo
apenas com o imediato e apenas com os sem-terra (Caldart, 1997, p.157).

Desta forma, o MST luta pela reforma agraria e pelos direitos sociais dos homens,
mulheres, jovens e crian¢as do campo, dentre tais direitos destaca-se a educacdo. Assim, a luta
pela terra ndo se da de forma isolada, mas vincula-se a um projeto social amplo, no qual a
proposta de educacdo pensada € aquela que promova mudancas e ajude 0 povo a construir uma
sociedade mais justa.

Na década de 90, se intensificou o nimero de debates, seminarios e pesquisas que
buscavam consolidar um projeto de educacdo que envolvesse 0s sujeitos do campo e suas
especificidades. Nesse cenario, vale ressaltar a mudanca do termo “educacdo do campo” ao
invés de “educagdo rural” o que significou ndo s6 uma mudanca na nomenclatura, mas,
principalmente, uma mudanca de concepcao.

De acordo com Fernandes € Molina (2004, p.41): “enquanto a Educag¢ao Rural ¢ um
projeto externo ao campesinato, a Educacdo do Campo nasce das experiéncias camponesas de
resisténcia em seus territorios”. Assim sendo, a educagao rural se configura como uma proposta
elaborada no meio urbano para o meio rural, sem considerar 0s saberes, 0s sujeitos e as
especificidades rurais, enquanto que a educacdo do campo assume a coletividade respeitando

as diferencas, as diversidades, as individualidades, as vivéncias e as necessidades dos sujeitos
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do campo. Desta forma, ndo é uma proposta para o campo, mas produzida no campo, pelos
sujeitos do campo.

Percebe-se que a educacdo do campo e a educacdo popular carregam ao longo do tempo,
marcas de lutas e tensdes que representam a realidade dos sujeitos que delas fazem parte:
homens e mulheres, criangas e jovens, trabalhadores, sujeitos de classes populares, enfim todos
aqueles que historicamente foram e sdo marginalizados e/ou excluidos.

Arroyo (2012, p. 26) ressalta que esse grupo ¢ formado por “[...] coletivos sociais, de
géneros, etnia, raca, camponeses, quilombolas, trabalhadores empobrecidos que se afirmam
sujeitos de direitos. Outros sujeitos”. Ao se afirmarem como sujeitos de direito, 0S camponeses
se colocam na luta por uma escola construida onde moram; lutam por uma educacédo pensada a
partir de suas especificidades, com base na préatica dialdgica, envolvendo as relaces educacao-
comunidade, contetdo-realidade, escola-movimento social, dentre outras, que transformem o

campo e que acima de tudo os transforme.

3 O DIALOGO ENTRE A EDUCACAO DO CAMPO E A EDUCACAO POPULARE A
CONSTRUCAO DE PROCESSOS EDUCATIVOS EMANCIPATORIOS

A educacao popular tem matrizes que estdo muito presentes na educacdo do campo e
por isso pode se afirmar que é uma relagdo consolidada, tanto na pratica como na teoria.
A relacdo entre ambas é marcada, sobretudo pela luta dos movimentos populares que

buscam transformar a realidade social por meio da educacdo. Segundo Ribeiro (2013, p.43):

Do mesmo modo que a expressdo campo remete as lutas historicas do campesinato,
educacdo popular carrega o sentido das organizacdes populares do campo e da cidade
que, na sua caminhada historica, participam, realizam e sistematizam experiéncia de
educacéo popular.

A educacdo almejada por esses movimentos é aquela que respeita as diferengas sociais,
econémicas e culturais, sejam elas no campo, na cidade, nas comunidades quilombolas,
ribeirinhas, dentre outras. E uma educac&o construida com os sujeitos e nio uma imposigo e
nessa Otica, temos o que Freire (2016, p.68) denomina de ‘“educagdo libertadora,
problematizadora”, na qual o conhecimento ndo advém de um ato de doacdo que o educador
faz ao educando, mas da interacdo, numa construcdo coletiva baseada na relacédo dialdgica e
reflexiva entre ambos.

No entanto, forcas contrarias trabalhavam na intengdo de impedir que o0s
populares/campesinos saissem da situacao de alienacao e opressdo. Saviani (2010) nos explica
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que o primeiro capitulo do livro de Freire: Educagdo como prética da liberdade tem seu ponto

de partida no

[...] entendimento do homem como um ser de relacBes que se afirma como sujeito de
sua existéncia construida historicamente em comunh&o com os outros homens, o que
o define como um ser dialogal e critico. Mas, essa “vocagdo ontologica de ser sujeito”
esbarra numa realidade social que a contradiz, ja que as forgas dominantes interessa
manter a maioria dos homens em situa¢do de alienacdo e dominacéo (Saviani, 2010,
p. 335, grifo do original).

A educacdo libertadora, problematizada por Freire nos leva a compreender a
importancia da participacdo coletiva no processo educativo, indo ao encontro daquilo que os
movimentos sociais anseiam para a escola do campo e reafirmando o “do” e ndo o “para” o
campo. De tal forma, podemos vincular a educacdo do campo a educacgéo popular, no sentido

de que:

A educacdo popular ndo € uma atividade pedagdgica para, mas um trabalho coletivo
em si mesmo, ou seja, € 0 momento em que a vivéncia do saber compartido cria a
experiéncia do poder compartilhado (Brandao, 2012, p.98).

Nesse sentido, a educacdo do campo é elaborada com o povo, considerando as
especificidades desse lugar e, 0s sujeitos por fazerem parte da construcdo do conhecimento ndo
sdo objetos do processo, mas participantes ativos, criticos, autdbnomos, conscientes. A

participacdo ativa dos sujeitos é possivel porque 0s mesmos sdo seres de praxis.

Se os homens [e mulheres] sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer € acao
e reflexdo. E préxis. E transformago do mundo. E na razio mesma, em que o quefazer
é préaxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine.
O quefazer € teoria e pratica. E reflexdo e acéo (Freire, 2016, p.145).

A partir desse entendimento, a transformacédo nédo se efetiva apenas na pratica, mas se
funda em um processo dialético onde acéo e reflexdo se complementam continuamente.

A dindmica da transformagdo pauta-se em matrizes que sustentam tanto a teoria como a
pratica e, analisando as matrizes da educacdo do campo é possivel perceber elementos da
educacdo popular, fortalecendo ainda mais a relacdo entre ambas. Entre tais elementos
destacamos aqui os discutidos por Ramos, Moreira e Santos (2004) que sdo: o papel da escola
enquanto formadora de sujeitos articulada a um projeto de emancipag¢ao humana; a valorizagédo
dos diferentes saberes no processo educativo; valorizagcdo dos espagos e tempos de formagéo
dos sujeitos da aprendizagem; a escola vinculada a realidade dos sujeitos.

Pensar a escola enquanto formadora de sujeitos, articulada a um projeto de emancipacéo

humana é situd-la numa proposta de libertacdo, de conquista de direitos e acima de tudo de
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respeito a histdria, as origens de cada sujeito e por assim ser ndo € possivel aceitar uma educagédo
planejada na cidade e executada no campo, sem nenhum vinculo com este espaco e com as

pessoas que moram nele. Nesse sentido, Arroyo (2004) ressalta que:

Quando situamos a educacdo como um processo de transformacdo humana, de
emancipacdo humana, percebemos quanto os valores do campo fazem parte da
histéria da emancipa¢do humana. Entdo como a escola vai trabalha-los? Sera que a
escola vai ignora-los? Sera suficiente pegar o livro da cidade e apenas adapta-lo? A
questdo é mais fundamental, € ir as raizes do campo e trabalha-las, incorpora-las como
uma heranga coletiva que mobiliza e inspira lutas pela terra, pelos direitos, por um
projeto democrético e que também pede educacédo (Arroyo, 2004, p.80).

E em um projeto de educacdo democréatico, as pessoas precisam ter o direito a voz

garantido, pois:

ninguém vive plenamente a democracia nem tampouco a ajuda crescer, primeiro, se é
interditado no seu direito de falar, de ter voz, de fazer o seu discurso critico; segundo,
se ndo se engaja, de uma ou de outra forma, na briga em defesa desse direito, que, no
fundo, é o direito de atuar (Freire, 1993, p.88).

O engajamento na luta pelos direitos é um principio basico tanto na educagdo do campo,
como na educacdo popular, isso porque engajar-se € uma necessidade primordial para todo
aquele que busca construir um projeto emancipador.

Outro elemento indicado é a valorizagdo dos diferentes saberes no processo educativo e
refere-se a diversidade de conhecimento, de experiéncias e dos saberes. Para tanto, é necessario
conceber o educando como aquele que aprende e que também ensina, numa relacdo dialdgica
com o educador. Essa relacdo € possivel na medida em que o educador se coloca também na
condicéo de aprendiz e concebe os educandos como:

[...] sujeitos de saberes historicamente construidos, ndo necessariamente cientificos,
mas portadores de contetido socialmente Util e valido porque construido na interacéo
entre seres humanos e entre ser humano e natureza, na busca de solugBes para seus
proprios problemas e desafios. A educagdo do campo deve considera-la como
instrumento de alto valor educativo, especialmente pela natureza rica e diversa de
conhecimentos identificados no campo (Ramos; Moreira; Santos, 2004, p.38).

Quando a escola tem um projeto de valorizagdo dos diferentes saberes, educadores e
educandos participam ativamente do processo ensino e aprendizagem e ambos expdem aquilo
gue sabem e reformulam esse saber. Deste modo, a escola se transforma, transforma as pessoas
e “supera a tradicional visdo segundo a qual alguns sabem e outros aprendem. O importante ¢
participar criativamente em atos de conhecimento. Nao se compreende, entdo, Educacdo como

um banco de dados, mas sim como uma série de envolvimentos” (Freire, 2014, 87).



24

Se ha a valorizacdo de saberes, ha também valorizacdo dos espacos e tempos de
formacdo dos sujeitos da aprendizagem, sobretudo porque é dificil imaginar que o processo
educativo acontece apenas em um Unico espaco, ele ficaria restrito a espacos formais, salas
fechadas, mas concebé-lo assim € desrespeita-lo em sua totalidade, é ndo compreendé-lo
enquanto processo constituido por diferentes pessoas, momentos e espacos, além de ser uma
concepcdo fragmentada, haja vista que a educacdo esta envolvida nas diversas dimensdes da

sociedade. De acordo com Brandéo (2012),

Na educacdo do campo e nas propostas de educacdo popular, os saberes sdo
construidos em “formas livres, familiares, vicinais, comunitarias de trocas de
conhecimentos imersas em outras préticas sociais, como as que véo do trabalho na
lavoura aos oficios de ferro do catolicismo popular” (Brandéo, 2012, p.60).

Né&o se pretende com isso negar a importancia da escola e sim reforcar que ela é apenas
um dos espacos onde a educacdo se efetiva e, € nesse sentido que Ramos, Moreira e Santos
(2004) ressaltam que a escola € o espago de organizacdo e sintese das aprendizagens e de
producdo de novas formas de conhecimentos a partir dos conhecimentos que o0s educandos ja
possuem.

As praticas da educacao do campo e da educacdo popular buscam sustentacdo também
no principio de vinculo da escola a realidade dos sujeitos, estritamente necessario para que a
educacéo ndo seja feita aos moldes de um lugar e executada em outro, como por muito tempo
acontecia no espaco rural. Freire enfatiza que trazer a realidade dos educandos para a escola é
respeitar o que os alunos vivenciam cotidianamente e diante disso questiona: “Por que nao
discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo contetdo se
ensina?” (Freire, 2016, p.32).

Com esse vinculo, possibilita-se aos educandos uma reflexdo sobre o lugar onde vivem
e consequentemente a transformacédo desse lugar, isso € possivel na medida em que a realidade
¢ tomada como referéncia e segundo Ramos, Moreira e Santos (2004, p.38) “a realidade nao se
limita ao espago geografico, mas que se refere, principalmente, aos elementos socioculturais

que desenham os modos de vida desses”.

4 A EDUCACAO COMO FORMACAO HUMANA: UM PROJETO EMANCIPADOR

Ao longo das nossas discusses destacamos pontos importantes do dialogo entre
educacao do campo e educacao popular e compreender como a formacdo humana € constituida

nessa relacdo é uma questdo essencial para nosso estudo.
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As propostas da educagédo do campo e da educagédo popular efetivam a formagdo humana

a partir de um trabalho de busca da humanizacdo dos sujeitos, que é necessaria porque o ser
humano é um ser inacabado. Segundo Freire (2016, p.126):

[...] diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo

histéricos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconcluséo.

Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestacdo exclusivamente
humana.

Reconhecendo sua incompletude, 0 homem esta em constante construcao e reconstrucao
de si, e, para tanto, ele cria, recria, compartilha conhecimentos, interage, aprende e ensina ao
mesmo tempo. Nesse processo, a educacdo € essencial, mas ela sé possibilita a humanizacéao
guando as préticas educativas asseguram aos educandos a conscientizacdo, a liberdade e a

emancipacao. Nesse sentido, Coelho (2009) ressalta que:

Apostar na educacao, que seja de fato, um processo de humanizagéo, implica fazer
dela media¢do no triplice universo das mediagOes existenciais do trabalho, da
sociedade e da cultura. Isso significa ndo s viabilizar a integracdo de educandos nesse
universo, mas, principalmente direciona-los para a préatica histérica desmascarando as
contradi¢Bes das condigdes reais desumanizadoras, agucando a consciéncia a respeito
delas e contribuindo para sua superacdo no plano da realidade objetiva (COELHO,
2009, p. 29 — 30).

Na educacdo popular e também na educacdo do campo, as mediacGes que visam a
humanizacdo embasam-se na relacdo das praticas com a realidade, com as vivéncias e com 0s
saberes dos educandos, visando sempre a conquista de direitos, a libertacdo, a autonomia, a
transformacao desses sujeitos, que precisam ser vistos Como pessoas e ndo como meros objetos
passiveis de dominagdo, mas esse trabalho somente € possivel “[...] se tiver o ser humano como
centro, como sujeito de direitos, como ser em construcgdo, respeitando suas temporalidades”
(Caldart, 2000, p.39). Isso implica respeito aos sujeitos, significa assumir que o ser humano é
mais importante que as técnicas, que as metodologias, que 0s recursos.

Um dos aspectos que recebe destaque na formagdo humana é a dimenséo politica, e
pretende-se com essa dimensdo um sujeito integrado a sociedade, emancipado e possuidor de
uma capacidade racional para agir moralmente no sentido individual ou coletivo. Com esse
compromisso politico, a formacéo concebe o ser humano como um ser capaz de transformar
sua realidade colaborando com a construgdo de uma sociedade mais justa para todos. Deste

modo, podemos compreender que:

A formac&o humana é todo o processo educativo que possibilita ao sujeito constituir-
se enquanto ser social responsavel e livre, capaz de refletir sobre sua atividade, capaz
de ver e corrigir os erros, capaz de cooperar e de relacionar-se eticamente, porque ndo
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desaparece nas suas relagdes com o outro. Portanto, a educacdo como formacéao
humana é também uma ag8o cultural (Ramos; Moreira; Santos, 2004, p.37).

Ao conceber a formacdo humana como acdo cultural, a educacdo popular reconhece
educandos e educadores como agentes do conhecimento e este conhecimento € construido a
partir do didlogo e da reflexdo sobre a realidade dos sujeitos que fazem parte do processo.

Na educacdo do campo, a acdo cultural pode possibilitar a libertagdo a partir da
valorizagdo da terra, das praticas sociais, da vida camponesa, que € diferente, mas ndo inferior
a vida dos sujeitos que vivem nas cidades e acima de tudo com o respeito aos saberes dos
sujeitos.

Enquanto acdo cultural, a educacdo ndo tem um fim Unico, mas depende de como, por
guem e para quem ela é pensada, de tal modo pode trabalhar para a desumanizacdo, a
domesticagcdo ou pode servir para a humanizacdo e consequentemente para a libertacdo dos
sujeitos.

Na primeira hipdtese, o processo de alfabetizacdo reforca a mitificacdo da realidade,
fazendo-a opaca e embotando a consciéncia dos educandos com palavras e frases alienadas. No
segundo caso, pelo contréario, o processo de alfabetizacdo, como ac¢do cultural para a libertacéo,
é um ato de conhecimento em que os educandos assumem o papel de sujeitos cognoscentes em
dialogo com o educador, sujeito cognoscente também. (Freire, 1981, p.43).

E valido ressaltar que todo projeto de educacdo que se coloca como uma proposta
emancipadora, politica e transformadora, como € o caso da educacdo do campo e a educacao
popular, devem/deveriam ter o homem e sua humanizagdo como pontos centrais do processo
educativo, a medida que se intenciona educar para enfrentar os problemas concretos vividos
pelos homens, formando-o0s enquanto sujeitos autbnomos e emancipados.

A construcdo de uma proposta de formag&o humana no campo é estritamente necessaria,
sobretudo quando retomamos questdes historicas e verificamos que 0s campesinos por muito
tempo tiverem seus direitos negados.

Para lutar por esses direitos, 0s movimentos sociais encontraram na educacao popular a
alternativa mais viavel. Nesse cenario, 0s movimentos campesinos atuam de forma

significativa:

O Movimento educa as pessoas que dele fazem parte a medida que as coloca como
sujeitos enraizados no movimento da histéria, e vivendo experiéncias de formacao
humana que séo proprias do jeito da organizacao participar da luta de classes, principal
forma em que se apresenta 0 movimento da historia. [...] Este processo tem mao dupla:
0 movimento social precisa se ocupar da escola e a escola precisa se ocupar do
movimento social (Caldart, 2000, p.49).
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Quando escola e movimento social caminham juntos, os educandos sdo 0s mais
beneficiados, pois constroi-se um projeto educativo muito mais rico, onde todos o0s
conhecimentos sdo respeitados: a escola compartilha com o movimento os conhecimentos
cientificos e 0s movimentos trazem para a escola uma diversidade de saberes, de

conhecimentos, assim complementam-se e enriquecem 0 processo ensino e aprendizagem.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo aqui apresentada nos permitiu trilhar um caminho teérico breve sobre
aspectos historicos e conceituais referentes a educacéo do campo, educacgdo popular e formacéo
humana.

Esse caminhar, nos levou a compreender que a educacdo do campo tem a educacgdo
popular como sua base de sustentacdo e que por assim ser, é possivel se pensar em um projeto
educativo no campo, que tenha o sujeito como um ser de direito que busca sua humanizagéo.

No campo, a educacdo popular fortaleceu as praticas educativas reafirmando a
necessidade da valorizacdo dos saberes e, sobretudo efetivou a afirmacdo dos sujeitos como
produtores de conhecimento, como sujeitos politicos, sociais, culturais.

O dialogo entre a educacdo do campo e a educacdo popular é pressuposto para a
formacdo humana e tal dialogo possibilita transformacdes tedricas e pratica na educacdo. Desse
modo, aprender e ensinar ndo sdo praticas especificas do espaco escolar, mas rompem esse
ambiente e acontece nas igrejas, nas casas, nos sindicatos, nas associa¢fes, nas ruas.

Nessa dinamica, a humanizagéo dos sujeitos vai se concretizando e vamos consolidando
a concepcao de que a relacdo entre educagdo do campo e educacao popular é necessaria para
um projeto educativo que se afirma emancipador. Essa relacdo indica caminhos para a
libertacdo, para a justica social, para a conquista de direitos; ressaltamos que nao é facil, mas
com muita luta e resisténcia ja avangamos um pouco e até vimos algumas alternativas exitosas,
mas nao podemos parar nelas. Enfim, faz-se necessario e urgente contrapor como afirma Arroyo
(2012), a toda forma de pensamento que inferioriza, que segrega, que oprime, que dicotomiza
e impossibilita a construgdo de uma sociedade mais humana.

Reconhecemos a limitacdo desse estudo e por isso afirmamos que a discussdo nao se
encerra aqui, ainda temos muito a aprender, a discutir, a ouvir, a propor e, sobretudo temos que
ultrapassar a discussao teorica e investigar se os resultados discutidos aqui, se sustentam em

experiéncias educativas de escolas do campo, tentando apreender quais sdo os limites e desafios
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para possiveis reconfiguracdes pratico-tedricas da formacdo humana numa perspectiva de
educacdo popular do campo. Deste modo, salientamos que os resultados apontados séo de

ordem tedrica e servirdo de indicativos para a continuidade da pesquisa.
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O ENSINO DO ESPANHOL NO BRASIL FRENTE AO ENSINO DO PORTUGUES
NA ARGENTINA

Samuel Amorim da Silva

Valdo Fernandes Cavalcante*

1 INTRODUCAO

O ensino do portugués ja realidade em muitos paises da América latina, especialmente
nos paises do cone sul e dos que fazem parte do bloco do MERCOSUL. Ja se sabe que em
alguns paises ha obrigatoriedade do ensino do portugués. Isso mostra 0 avango de aspectos
econdmicos, politicos e de governo entre os paises do bloco.

O ensino da lingua portuguesa na Argentina agora € lei. Uma resolugdo do ministério
da educacdo da Argentina obriga todas as escolas a adotarem o portugués como disciplina
curricular, ainda que de carater optativo, ou seja, o aluno podera escolher entre o inglés e o
portugués. A lei de nimero 26. 468 inclui na grade curricular das escolas da argentina, 0 ensino
da lingua portuguesa, embora de carater optativo. Sabe-se que a obrigatoriedade correspondera
apenas ao ensino médio. Segundo consta nas escolas fronteiricas, a sua inclusdo ocorre desde o
ensino primario.

Com o objetivo de implantar a lei e fazé-la cumprir a risca, o ministério da educagéo da
Argentina elaborou um plano de acdo pedagdgica conjunta que pord as bases para uma
complementacdo curricular onde se inclua ensino de lingua portuguesa.

Esse avanco se da baseado no entendimento de que a educacdo consiste no
aprimoramento dos valores de integracdo e diversidade linguisticas e culturais que devem
nortear o ensino de lingua bem como sua inclusdo necessaria para o curriculo escolar. Baseado
neste ideal, 0s governos brasileiros e argentinos fundamentaram o prop6sito de incluir as
linguas espanhola e portuguesas, por meio de um tratado. Trata-se sobretudo de ima integragdo
de entre interesses politicos e econdmicos, educacionais e culturais.

As partes interessadas na implementacéo dos idiomas vizinhos formulam um tratado
excepcionalmente bem regimentado que garante claramente o ensino do portugués e do
espanhol nas escolas publicas e privadas da argentina e no Brasil. No programa do acordo estdo

destacadas as seguintes normas: a criacdo de bolsas de estudos e a formacéo e capacitagéo, ou
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seja, 0s governos do Brasil e da Argentina tem interesses comuns no que diz respeito ao ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Consensualmente este acordo em forma de lei tem
sido valido nos dois territorios.

Visando um maior esclarecimento sobre este tema, me preocupei em tracar um plano
geral que mostra como o ensino de portugués esta sendo praticado na Argentina. A lei aprovada
no dia 17 de novembro de2008, apenas restringe seu contetido legal as escolas do ensino médio
no Brasil o ensino é completo, embora optativo é claro. Nas series do ensino fundamental é
facultativo o espanhol, mas o que nds podemos observar € que muitas escolas ja vém adotando
o0 espanhol no curriculo ja ha algum tempo.

Depois de passar uma semana na Argentina e de entrevistar muita gente da area da
educacdo, principalmente alunos de escolas privadas e publicas e também professores, pude
entdo comprovar gque o ensino do portugués nas escolas daquele pais ndo esta cumprindo a risca
as normas da lei federal no tocante a obrigatoriedade do ensino desta lingua em territdrio
argentino e no curriculo escolar; assim como ocorre no Brasil, séo comprovadamente poucas
instituicGes que obrigou o ensino do espanhol como disciplina curricular. Poucas escolas do
pais tem o portugués na grade e as que dispdem de uma segunda lingua, cumprem um carater
puramente mercadoldgico e propagandistico sem se importar com a seriedade do ensino do
portugués. Isso também ocorreu no brasil, quando escolas ofereciam uma segunda lingua
fazendo uso do marketing de seus interesses propagandisticos.

Como se trata de uma disciplina nova, perceptivelmente ainda se nota que se precisa de
um planejamento a nivel nacional para a implementacdo definitiva e organizada da segunda
lingua, de modo que possa integrar o curriculo escolar dos institutos educacionais de todo
territorio argentino, a fim de que todos os educandos possam ter acesso a uma segunda lingua
ou terceira, tal vez. Segundo alguns entrevistados, na pesquisa que eu realizar declararam que
poucas sdo as escolas que tem essa “seguna lingua”, ou seja ensino de lingua portuguesa e que
qguando se tem percebe-se que ainda estd precario, precisando de uma estruturalizacdo e
ampliacdo a nivel nacional, mas sabemos que isso parte da consciéncia de muitos governantes
gue formam aquele pais, percebe-se ainda que ndo ha um grande estimulo por parte das
autoridades e dos gestores que fazem a educacdo daquele territorio. Entretanto,
fundamentalmente é necessario que estes estejam engajados no sentido de poder avancgar no
que concerne ao ensino-aprendizagem do portugués na Argentina.

Alguns argentinos, portanto, pais de alunos que eu entrevistei, partilham comumente a

ideia de que o portugués deveria integrar prioritariamente o curriculo escolar indistintamente.
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Declaram pais de alunos que vé no ensino do portugués uma nova perspectiva e avango
no ensino nacional. O que pude constatar mais de perto € que os pais tém consciéncia da relacdo
politica e econdmica que vivem 0s contextos entre o Brasil e a Argentina e que segundo eles,
traspassa as fronteiras desta relacdo, envolvendo, sem duvida o &mbito do processo de educacgéo
dos paises, e essa relacdo s é possivel por meio da educacdo que parte de um planejamento a
nivel nacional e de uma estruturalizacdo na grade escolar com a inclusdo do portugués no
curriculo.

Comumente se ouve pelas ruas de Buenos Aires, pessoas comentando ou dando a sua
opinido de forma consciente sobre essa relacdo que existe entre os paises do bloco econémico
e que deve-se extender tal relacdo também no &mbito das relacfes educacionais e intelectuais
dos argentinos. Essa consciéncia é devido a um punhado de conhecimento que derivam no meio
académico. Ao contrario do que se pensa, muitos ndo estdo leigos neste assunto.

Muitas escolas do interior da Argentina também sofrem este mesmo dilema. Poucas séo
as escolas que adotam o espanhol como disciplina escolar. Doravante, isso tem sido visto com
grande preocupagdo por parte das autoridades daquele pais. “E preciso se pensar em uma
educacao de qualidade”, dizem muitos argentinos quando se fala e se pensa em educac¢ao; e isso
inclui também o ensino do portugués nas escolas do pais. Sabe-se de noticias que os telejornais
daquele pais noticiam sobre a falta de professores de lingua portuguesa nas escolas de modo
geral, chegando a uma margem que deixam até mesmo os argentinos preocupados.

De modo geral o panorama ainda é favoravel, pois nunca antes se pode pensar, sequer
na possibilidade de inclusdo da lingua portuguesa no curriculo escolar, e hoje o que vemos é
um avanco na area educacional. Podemos ver que muitos argentinos hoje se interessam para
aprender o portugués, muitas escolas tém sido abertas. Tiver a oportunidade de conhecer a Casa
do Brasil que fica situada em uma das avenidas mais importantes de Buenos Aires, chamada de
Callao. No oitavo andar de um edificio bastante antigo em estilo francés, funciona uma das
casas que atende muitos alunos argentinos que procuram aprender o portugués naquele pais.

Um dos diretores da casa me convidou para conhecé-la, onde pude comprovar a
socializagdo dos alunos frente a um desafio considerado muito importante que é o de aprender
a lingua lusitana. A vontade perceptivelmente nos rostos estampada dos alunos, colocava por
terra toda teoria de que néo € interessante aprender o portugués ou o espanhol sob a alegagéo
de serem idiomas de facil compreensdo. A casa de que estou falando oferece a cultura do Brasil
na forma da lingua portuguesa. Isto tem levado a muitos a querer aprender este idioma que ja

faz parte da organizagdo educacional das escolas secundarias da Argentina. E preciso avancar
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mais para chegar a um patamar no qual todos os individuos possam ter contato direto ou indireto
com outra lingua, no nosso caso a lingua em questao.

Tudo isto tem a ver com a incluséo social, tecnoldgica, visdo de mundo que sé podem
ser contempladas por meio da educacdo de massa. Ndo se pode conceber uma sociedade sem
uma identidade linguistica, sem uma identidade social, sem uma identidade educacional, pois a
educacdo muda parametros, conceitos, atitudes, normas erroneamente apregoadas; transforma
sociedades inteiras. No que concerne a lingua, une, forma, muda parametros. A lingua nao ode
ser estatica, ela avanca além fronteira. Ela ndo se limida no “muro” que separa os dois paises,
nas aduanas, mas ela entra dentro afora para uma outra realidade, para o que esta além governo.
A lingua dignifica o homem, por isso esta ndo pode ser colocada em segundo, ultimo plano,
ultima mateéria dos cadernos dos alunos, e sim como estandarde que revela uma nova forma de
pensar 0 mundo, de Ié-lo, de vé-lo e assim por diante.

“La venida del portugués a nuestro territorio no esta totalmente aceptada por nuestros
gobernantes...” esta foi uma declaracdo de um pai de certa forma indignado porque na escola
de sua filha ndo tinha o ensino do portugués. Esta declaracao esta em consonancia com a de

muitos pais que desejam um avanco neste sentido.
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O USO DA DANCA COMO RECURSO LUDICO NAS AULAS DE EDUCACAO
FISICA
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RESUMO

A danca em sala de aula quando trabalhada de forma ludica, auxilia no dinamismo das
explicacBes dos conteudos programaticos da disciplina. Pode-se observar que com a utilizacdo
desse recurso de desenvolvimento corporal artistico, os alunos apresentam uma melhor
compreensdo dos temas, além de se mostrarem mais participativos nas aulas. Desta forma, o
ensino da danga durante as aulas, intercalados com os contetidos e explica¢des cabiveis, podem
contribuir para a fixagdo dos assuntos, além de contribuir para a formacéo de alunos como
individuos criticos, no qual compreendem tanto seu corpo quanto a sociedade em que estdo

inseridos, assim relacionando as diversas formas de dan¢a com 0s grupos sociais existentes.

Palavras-chave: danga; ensino ludico; metodologia de ensino.

1 INTRODUCAO

O ato de educar ndo esté ligado a estratégias educacionais padronizadas, mas, sobretudo
na capacidade constante de se buscar meios para levar conhecimentos aos estudantes, e fazer
com que eles mergulhem no universo educacional de modo, que se tornem agentes aprendentes,
sejam estes capazes de assimilar tais aspectos de forma mais generalizadas, ou mesmo
necessitarem de meios mais peculiares de recepcdo de idéias. Para tal, fazem-se necessarios
esforcos pedagdgicos que visem estratégias para promover essa ludicidade, utilizando formas
efetivas de aprendizagem, facilitando e aprimorando o conhecimento, para que assim acontecga
realmente a educacdo para todos. Nesse contexto, o presente trabalho objetivou avaliar a
importancia do método ludico no processo de ensino e formacdo educacional de alunos nas

aulas de educacdo fisica.
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Ao longo do tempo houve avangos em relagdo ao sistema de ensino: este que
anteriormente era arcaico e arbitrario passa a ser moldado para um método mais ludico.
Atualmente, os métodos de ensino apresentam varios formatos, nos quais pode ser utilizada
uma série de recursos, que muitas vezes sdo fundamentais para a fixacdo dos conteldos
programaticos, alem de modificar o ambiente educacional, tornando-o mais dindmico e
objetivo, isto faz com que os alunos figuem mais engajados e comprometidos, de forma natural
e espontanea.

A partir desse cenario, em delimitacdo do tema para este trabalho, propomos o ensino
da danca em paralelo com tematicas que fazem conexdo com 0s assuntos que sdo abordados em
sala de aula, além das explicacbes rotineiras e aberturas para debates. E perceptivel nas
pesquisas realizadas como os alunos aceitam positivamente a ideia, o que contribui para as
fluéncias das aulas, ja que o didlogo se torna mais rico de detalhes, ideias e muita criatividade.
O ensino da danca na escola traz uma a¢éo de reflexdo critica, conscientizacdo e abordagem em

diferentes areas de conhecimento escolar.

2 PRATICA EDUCATIVA

A educagdo pode ser vista, como um fator de coesdo, que deve levar em conta a
diversidade dos individuos e dos grupos humanos, sendo o respeito pela diversidade e pela
especificidade dos individuos um principio fundamental das praticas educativas (Silva e
Carvalho, 2017).

De acordo com Silva e Carvalho (2017), “A importancia da educagado fica expressa na
compreensdo das politicas publicas brasileiras como o alicerce e a necessidade priméria para o
cumprimento da cidadania e acesso aos direitos sociais, econémicos, civis e politicos”.

Para Patury e Cardoso (2014) o ludico € um recurso pedagdgico e social, € uma
ferramenta que o educador pode usar em sua pratica pedagdgica. Este recurso o permitira
auxilio na dinamica da sala de aula, ao passo que permite descobrir a realidade social do qual o
aluno faz parte. Ainda conforme estes autores, “A ludicidade para o educando, o possibilitara a
estimular/revelar aspectos interiores, espontdneos e naturais, fundamentais para o
desenvolvimento de sua aprendizagem”. Oliveira (2017) discorre que a ludicidade € um meio
para a construcdo de aprendizagens espontaneas de modo que, de posse desta ferramenta possa

o individuo estudante perceber-se mais inserido no contexto educacional e sentir parte dele.
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Alves (2011) apresenta sua inquietacdo acerca do processo ensino aprendizagem,
quando afirma: “Suspeito que nossas escolas ensinem com muita precisao a ci€ncia de comprar
as passagens e arrumar as malas. Mas tenho sérias davidas de que elas ensinem os alunos a arte
de ver enquanto viajam”. Nesse contexto valem salientar quais estratégicas, as institui¢des de
ensino poder&o utilizar frente aos desafios constantes no processo formativo educacional.

A viabilidade do processo educativo ocorre, portanto:

[...] como prética social precisamente por ser dirigido pedagogicamente. Em outras
palavras, é o carater pedagdgico que introduz o elemento diferencial nos processos
educativos que se manifestam em situacBes histéricas e sociais concretas.
Precisamente pelo fato de a pratica educativa se desenvolver no seio de relagdes entre
grupos e classes sociais € que ¢ ressaltada a mediacdo pedagogica para determinar
finalidades sociopoliticas e formas de intervenc¢éo organizativa e metodoldgica do ato
educativo (Libaneo, 2001, p. 9).

Sobre este aspecto, as atividades ludicas podem atingir os resultados adequados se
empregadas corretamente. De acordo com Soares, (2010, p. 19):

A atividade ludica é importante tanto para o aluno “normal” quanto para os portadores
de necessidades especiais, pois a brincadeira é uma agdo social do ser humano, brincar
durante a infancia é algo cultural, no qual todas as criangas devem passar por esse
processo de ludicidade, sendo assim através da brincadeira, do jogo, ocorre 0 processo
de inclusdo de forma natural, pois no momento da brincadeira as criancas se entregam
a acdo que estd acontecendo, do imagindrio, do divertimento e interagem umas com
as outras (SoareS, 2010).

Corroborando com esta ideia, Massa (2015, p.128) afirma que:

Vivenciar a educacédo lidica é estar presente e inteiro como docente e viabilizar o
mesmo para os seus alunos. E praticar uma educacao que integra, ao invés de separar
mente de corpo ou sentimento de razdo, considerando as diversas possibilidades.
Dessa forma, as manifestaces ou praticas ludicas sdo além de um recurso formativo
uma possibilidade de autodesenvolvimento.

A ludicidade tem sido um assunto de discussdo na atualidade, no qual requer vasta
discussao teorica sobre seu significado e sua execucgao. “Muitos autores trazem em seus estudos
discussdes a cerca da orientagcdo e definicdo do termo ludico e discutem sua eficacia na
formagé&o da crianga, no desenvolvimento humano, no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, como também, na formacéo docente (PATURY; CARDOSO, 2014)”.

Acerca das atividades ludicas para a formacédo de individuos com destaque as faixas

infantis de ensino, Soares, (2010, p.18), afirma que:

Qualquer tipo de atividade ltdica seja ela brincadeiras, jogos, brinquedos cantados,
favorecem o processo de inclusdo, pois durante a brincadeira hd o processo de
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integracdo entre as criancas, elas estdo aprendendo a compartilhar, a serem
cooperativas umas com as outras, a respeitar os limites impostos por elas mesmas que
participam da brincadeira ou jogo, “a ludicidade constitui um trago fundamental das
culturas infantis (Soares, 2010).

2.1 LUDICIDADE E SEUS RESULTADOS COM A DANCA NAS AULAS DE
EDUCACAO FISICA

O uso da danca como recurso ludico nas aulas de Educacdo Fisica, desenvolve e
estabelece essa arte de forma construtiva na sociedade em que os alunos estdo inseridos, e
através dos ensinamentos, teorias e praticas corporais € importante buscar instigar a rotina dos
discentes, estimulando a criatividade e disposicdo para que possamos também alcancar 0s
objetivos pedagdgicos e contribuir para uma formacgdo autbnoma e protagonista dos jovens.
Novas praticas de ensino e diversidades foram introduzidas com a danca, desenvolvendo o
corpo fisico em sua plena capacidade, com manifestacdo das emocGes e com isso leva a pessoa
a se tornar mais harmonica, sensata e equilibrada, sem complexos e medos. Estimulando sua

liberdade de expresséo e iniciativa.

Acredita-se na Danga como possibilidade de movimentos para além de corpos, de
formas e de técnicas perfeitas, como meio de comunicacdo e transmissdo de ideias, de
fala e de expresséao dos diferentes e sobre as diferengas. Corpos que se expressam com
prazer, valorizando sua essencialidade, quebrando ideias ultrapassadas,
despadronizando o que ja é criacdo e recriando novas realidades corporeas. (Barreto,
2005, p.42).

A interacdo dos individuos entre si e entre os individuos e 0 meio em que vivem leva a
transformacdes continuas e ao desenvolvimento humano (Rezende et al., 2003). A formacéo
corporal se da de forma integrada por meio da estruturacdo do corpo no espacgo e no tempo,
sendo um elemento importante para a adaptagéo do individuo ao meio (Neira, 2003). O presente
trabalho foi elaborado através de levantamentos bibliograficos, buscando abordar o ensino da
danca de forma ludica e interativa, a partir da obrigatoriedade da educacéo fisica como uma
disciplina curricular, que tem como sugestdo, a partir de documentos como os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais), em nivel nacional, e 0 CBC (Curriculo Basico Comum).

Percebemos que o ensino da danca nas aulas de educacéo fisica, quando utilizada na
escola, faz a diferenca na relacdo do ensino-aprendizagem, pois a partir de suas metodologias
de ensino, modificam o ensino tradicional escolar. Durante a aula, € importante desenvolver
nos discentes acOes e habilidades responsaveis, que juntamente com as praticas da linguagem
corporal, envolvam os mesmos, num processo de desenvolvimento criativo e participativo no

ambito da comunidade, resgatando neles valores de incluséo e protagonismo.
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O ensino da dancga vem sendo trabalhado nas escolas, visto que, enquanto instituicdo
formadora, a mesma tem a funcdo de integrar os seus discentes a cultura, lazer, cidadania e
ética, tornando-os cidaddos autbnomos e protagonistas. Desenvolvendo a socializacdo dos
alunos em uma proposta criativa na escola. A danca apresenta-se como excelente ferramenta
atuando como recurso importante para as formacbes comportamentais. Diante disso 0
desenvolvimento desse trabalho partiu de pesquisas juntamente a pais de alunos, discentes,
docentes e a comunidade, verificando a necessidade de realizar atividades que ajudem a
estabelecer um didlogo com a realidade de vida dos alunos em seu contexto escolar e social.

Segundo Luedke (2008, p. 58):

[...] a danca é uma grande aliada da educacdo fisica para o desenvolvimento integral
ou, seja a danga influéncia no desenvolvimento fisico motor, na afetividade entre
aluno e aluno, aluno e professor, no aspecto cultural, ou seja, conhecimento de novos
ritmos, expressividade de seu préprio conhecimento a que se refere a ritmos, passos
de danga, aspecto social, onde o aluno percebe que pode se relacionar melhor com os
problemas sociais que estdo presentes na sociedade e o0 aspecto cognitivo, mostrando
que o aluno e capaz de pensar, refletir e ele percebe que a danga pode possibilitar isto.
Portanto deixa claro que a danca deve ser alvo de mais estudo no ambiente escolar e
cientifico para que possamos deixar claro todos os beneficios que a danga no ambiente
escolar podera proporcionar.

O ensino da danca da uma diversidade de ideias e maneiras de se trabalhar na escola e
na comunidade, pois essa arte, além de desenvolver a capacidade de expressGes € um grande
instrumento para o professor. A Educacdo Fisica é uma area do conhecimento diretamente
relacionada com a sua capacidade de movimentagdo e 0 movimento humano consciente, ou
seja, a corporeidade do educando. A danca vem se mostrando, como pratica educacional, muito
eficiente e sua inclusdo devem ser feitas logo nas séries iniciais, promovendo melhor
socializagéo e desenvolvimento nos mais diversos ritmos e estilos de danca (Nascimento et al.,
2012; Novicoff; Oliveira; Triani, 2012). Na educacgéo, a danca deve propiciar aos alunos o
autoconhecimento, as vivéncias de corporeidade, relacionamentos com outras pessoas e com 0
mundo, incentivando a expressividade artistica e humana (Souza, 2012). Devemos conhecer a
realidade de cada aluno para oportunizar um aprendizado significativo e a partir da diversidade
cultural encontrada no &mbito escolar (Grando; Honorato, 2008).

A educagcdo ladica contribui e influencia na formacéo da crianca, possibilitando um
crescimento sadio, um enriquecimento permanente, integrando-se ao mais alto
espirito democratico enquanto investe em uma producédo séria do conhecimento. A
sua préatica exige a participacdo franca, criativa, livre, critica, promovendo a interagao
social e tendo em vista o forte compromisso de transformacéo e modificacdo do meio.
(Almeida 1995, p.41).
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O jovem protagonista tem o papel de atuar como fungéo socializadora, colaborando com
a prética pedagdgica e com a realidade da comunidade em que a escola esta inserida. Enquanto
o docente deve criar atividades que possam desenvolver efeitos positivos dentro e fora da
escola. Assim, a escola e comunidade aprendem juntas e desenvolvem transformacées dentro

da sociedade.

3 CONCLUSAO

Diante do exposto ao longo desse trabalho, ndo se faz necessario esforco para
compreender que o uso de métodos mais interativo nas aulas tem bons resultados, uma vez que
os alunos se mostram mais dispostos a participar e comentar sobre 0s assuntos referentes a
danca e seus beneficios para o corpo, além de estarem perceptivelmente mais focados.

E importante salientar que para um bom resultado, aspectos importantes devem ser
levados em consideracdo, como o sistema de ensino do docente, 0s recursos que utiliza e como
ele aproveita o tempo de suas aulas, para atingir o maximo de produtividade. E fundamental a
participacdo de todos os publicos que estdo inseridos no processo educativo, o trabalho em
equipe alcanga movimentos reais € 0 mais importante, presenciar e acompanhar o sucesso do
aluno, pois ele é e deve ser sempre o principal beneficiado, com educacéo de qualidade e escola
bem estabelecida para que o mesmo se torne um cidaddo integro e critico, entendendo o seu
papel na sociedade acreditando na sua capacidade intelectual. A partir disso, aplicar algumas
acOes para comprovar as hipoteses estabelecidas, além de tentar mostrar aos alunos que o ensino
da danca na aula de Educacdo fisica é de suma importancia para o desenvolvimento de uma
consciéncia social e corporal. No entanto, isso deve ser abordado e exposto de forma leve e
interativa.

Sendo assim, diante do que procuramos expor, visamos favorecer a qualidade da
educacéo nos sistemas de ensino, seja ele privado ou publico. A educacédo favorece a formagéo
de pessoas mais justas e éticas, plantando hoje a sociedade que desejamos para 0 amanha e que
os professores sdo os principais veiculos de informacao para a transmissao de conteudo, sendo

responsaveis em dinamiza-los e os tornar atrativos aos nossos modernos alunos.
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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo a elaboracdo, aquisicdo e edicdo de atividades
escolares adaptadas, dentro do Componente Curricular de Geografia, para alunos com
deficiéncias intelectuais e de aprendizagens, alunos surdos e alunos com Transtorno do
Espectro Autista, matriculados e frequentando as salas de aula e de recursos psicopedagdgicos
de uma escola publica localizada no municipio de Cabedelo, Paraiba. Os aportes tedricos
estudados para este ensaio se pautam nos trabalhos desenvolvidos por Vygotsky (2001),
Bronckart (2022), Machado (2005), Schneuwly e Dolz (2004), e Vygotsky (2001), e tém
como objetivo analisar os géneros linguageiros que colaboram com o desenvolvimento
intelectual e sensorio-motor deste alunado, com a sua disposicdo e atencdo na realizacdo das
atividades escolares realizadas em sala de aula através da orientacdo docente e com a
participacdo dos profissionais cuidadores do alunado em questdo. Essas atividades adaptadas
partem desde as menores unidades da escrita (letras), em decorréncia das necessidades e
dificuldades de aprendizagens de alguns alunos, e evoluem até as atividades de leitura mais
complexas, ou densas, seguindo a apresentacdo e compreensdo dos pré-construidos com as

ilustracGes dos conceitos geograficos.
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Palavras-chave: géneros; atividades; geografia; deficiéncias.

1 INTRODUCAO

Com base no principio de que, “E através dos géneros que a praticas de linguagem
materializam-se nas atividades dos aprendizes” (Schneuwly e Dolz, 2004, p 15 apud
Nascimento, 2019, p 83), busco analisar a elaboracdo de atividades escolares adaptadas de
Geografia destinadas a alunos com deficiéncias intelectuais, alunos surdos e alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), em uma escola publica do ensino fundamental, no
municipio de Cabedelo.

Neste sentido, o referido ensaio prioriza fazer uma leitura dos elementos constitutivos
destas atividades didaticas adaptadas para este publico escolar, contribuindo no seu
desenvolvimento cognitivo, intelectual, motor e colaborando para a sua socializagdo dentro

deste ambiente escolar.

2 DESENVOLVIMENTO

As atividades escolares escritas adaptadas sdo um meio de comunicacdo com este
alunado em questéo, constituindo uma producéo linguageira (escrita e/ou falada) capaz de gerar
uma interacdo social e cognitiva com este publico, sendo para tanto, tomado como referéncia
Bronckart (2009, p. 93), onde temos um primeiro conjunto de entidades suscetiveis com
propriedades de influenciar na producgédo verbal, onde o autor sugere que, toda producéo
linguageira constitui um comportamento concreto, realizado por um actante situado nas
coordenadas do espaco e do tempo, sendo este entdo o primeiro conjunto constituido de
entidades fisicas.

Desta forma, temos:

e 0 emissor, aquele que produz o texto (professor, professora);
e 0 receptor, que recebe o texto (aluno, aluna);
e 0 lugar de producéo do texto (escola);
e 0 momento de producéo;
e toda entidade externa acessivel no espaco-tempo de producédo do texto.
O segundo conjunto se refere ao fato de que qualquer producéo linguageira também faz

parte de uma formacgéo social, e mais precisamente de uma forma de interacdo comunicativa
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implicando o mundo social (normas, valores, regras etc.), e 0 mundo subjetivo (imagem que
damos de n6s mesmos ao agir), Bronckart (1999), que pode ser decomposto da seguinte forma:
e 0 lugar social, abarcando a formacao social, a institui¢cdo e 0 modo de interacao
no qual é produzido o texto;
e 0 papel desempenhado pelo emissor na interacdo que esta em curso;
e 0 papel social atribuido ao receptor (destinatario);
e 0(s) objetivo(s) do(s) texto(s), no sentido do efeito que ele pode produzir sobre
0 destinatario.

Com isto, observamos que os elencados propostos por Bronckart enquadram-se nas
situacOes trabalhadas em um ambiente escolar que inclua a participacdo dos alunos com
deficiéncias na realizacdo de atividades adaptadas de Geografia, bem como da interacdo com
0s demais alunos.

Neste sentido, colaboram as orientagdes de Schneuwly (1994 apud Machado 2005, p
251) onde,

Os géneros se constituem como verdadeiras ferramentas que permitem a realizacdo
de acdes de linguagem, onde o falante enunciador age linguageiramente — falando ou
escrevendo -, sendo a apropriacdo dos géneros um mecanismo fundamental de
socializagéo.

Assim, estes géneros textuais produzidos para as atividades adaptadas escolares de
Geografia partem da apresentacdo das letras do alfabeto, das palavras simples as compostas, de
frases menores as frases mais complexas, uma vez que alguns alunos tém dificuldades de
memorizar alguns enunciados, evoluindo das atividades mais simples as atividades
consideradas mais complexas, como em um processo evolutivo de niveis de dificuldades.

Para a apresentacdo destas atividades adaptadas aos alunos, recorre-se & aquisi¢ao destas
em sites e Blogs especializados, a exemplo do perfil “materialdidatico.geracdo.21”, no
Instagram bem como, das eventuais modificacdes que estas atividades adquiridas venham a
passar com a finalidade de disponibilizar ao alunado em questdo, uma atividade adequada as
suas necessidades e interesses.

Desta forma, entende-se que a didatizacdo de géneros dentro da perspectiva dos estudos
em atividades adaptadas, como praticas sociais que séo, surgem das necessidades das praticas
e acOes da comunidade escolar em que o alunado - destino das atividades, esté inserido. Com
isto, faz-se necessario que este sujeito (aluno), participe destas praticas sociais, que desta forma

ele possa compreender os diferentes modos de acéo (agir) no mundo e sobre o mundo, por isso,
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a importancia do ensino através dos géneros e ainda, como o professor pode proporcionar as

condigdes para que cada aluno desenvolva suas habilidades de leitura, de escrita, de pintura, de

interacdo estudantil, de compreender o que esta sendo realizado enquanto pratica escolar.
Portanto, as atividades adaptadas precisam ter um significado para este publico

perceptor/leitor, onde de acordo com Vygotsky, 2001,

O significado das palavras s6 ¢ um fendmeno de pensamento na medida em que é
encarnado pela fala e s6 é um fenémeno linguistico na medida em que se encontra
ligado com o pensamento e por este é iluminado.

Com isto, para este empreendimento de acdo de linguagem tém-se a adoc¢do de um pré-
construido de modelos textuais (instrumentos materiais e instrumentos simbdlicos) e, da
adaptacdo destes para uso do alunado. Nesta perspectiva, este género trabalhado deixa de ser
mero objeto de comunicacdo, para ser um objeto de ensino e de aprendizagem (Dolz e
Schineuwly, 2009 apud Nascimento, 2019, p 84), passando a ser direcionado as suas
necessidades intelectuais e motoras, a responder se atende aos seus interesses, se a escrita faz
algum sentido, se ha compreensdo do que estd sendo apresentado, se hd memorizacdo do
conteddo disponibilizado e com isto, se colabora para o seu desenvolvimento intelectual e
motor.

Com este ponto de vista — da aquisicéo da atividade; da observacgdo do seu contetdo até

uma modificagdo necessaria na atividade, temos o seguinte exemplo:
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UL LI NI JOPRDE i sminmnms e oncierm oo e o 876 A

...................................................................................

QUESTAO 01: A TERRA SE FORMOU A PARTIR DE:
\\\ / ’ _

( ) UMA NUVEM DE GAS E POEIRA. @
( ) UMA FUMACA DE AGUA.
\-\_>_//

QUESTAO 02: A TERRA TEM CERCA DE:

( )4,5 BILHOES DE ANOS.
( )4,6 BILHOES DE ANOS.

QUEST. RQUE (X) NA IMA DESCREVE

A FORMACAO DA TERRA

-
=

HABILIDADE(S): EFO6GEOS - EFO6GEO9 - EFO6GE11 _olla

Folha de atividades sem modificacdes

Nesta primeira impressao temos na integra a pagina sem modificacdes, apresentando
uma questéo, n° 02, que dispde de duas respostas ao enunciado gque, aparentemente, nao atende
a compreensao do alunado, pois apresenta uma resposta considerada ambigua.

Recorrendo a edigdo da atividade adaptada, houve a retirada da questdo n° 02, que
poderia criar davidas para o alunado, buscando tornar a atividade mais adequada a situacao,

substituindo-a por outra questéo, conforme se verifica na proxima ilustragéo:
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FAY LU0\ [0 I R
QUESTAO 01: A TERRA SE FORMOU A PARTIR DE:
\\\ I '
( ) UMA NUVEM DE GAS E POEIRA. @
( ) UMA FUMACA DE AGUA.
-, \'\)—/
(I \\

QUESTAO 02: MARQUE (X) NA IMAGEM QUE DESCREVE A FORMAGCAO DA
TERRA

&

HABILIDADE(S): EFO6GEO5S - EFO6GEO09 - EFO6GE11

Folha de atividades escolares editada

Assim, a atividade desenvolvida, adquirida ou modificada, com o intuito de ofertar
aprendizado adequado ao aluno, faz parte do instrumento como objeto social (Leontiev, 2004
apud Nascimento, 2019, p 88), e estes instrumentos materiais (ferramentas de trabalho em
diferentes suportes e linguagens), e instrumentos simbdlicos (que permitem a construcdo de
novas significacdes sobre o objeto de ensino), do agir docente, sdo diversos e colaboram para
uma grande quantidade de atividades e praticas escolares disponiveis no ambiente escolar, a

exemplos de:

Instrumentos materiais

Instrumentos simbdlicos

Videos,

Audios,

Midias impressas,

TVs digital e multimidia,
Equipamentos de laboratérios, etc.

Obras de arte,

Escrita,

Desenhos,

Sequéncia didatica,

Todos 0s signos possiveis, etc.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

A apreciacdo dos géneros elaborados para as atividades escolares adaptadas destinadas
ao publico infanto-juvenil com deficiéncias intelectuais, apontados neste ensaio, teve como
instrumento direcionador as teorias estudadas dos autores defensores das vertentes do
pensamento e do desenvolvimento psicoldgico (Vygotsky), e do interacionismo socio
discursivo — ISD, (Bronckart). Com estes, foi possivel encontrar o suporte teorico-
metodoldgico tdo necessarios para o prosseguimento dos estudos nestes meios de comunicacao
linguageiros, permitindo um olhar sensivel a leitura, elaboracdo e edi¢cdo das atividades
adaptadas de Geografia destinadas a este publico leitor, buscando com isto, a colaboragdo no

desenvolvimento intelectual deste publico, bem como, da sua interacéo social.
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RESTAURANTE LITERARIO: PRATICA DE LETRAMENTO

Maria Gilliane de Oliveira!!
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RESUMO

A leitura e o letramento desempenham um papel crucial no avanco cognitivo e social,
facilitando a interpretacéo textual e promovendo andlises criticas. A inclusdo de diversos meios
expressivos, como imagens e sons na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), amplifica
essa vivéncia literaria. Portanto, fomentar o letramento transcende a alfabetizacdo, moldando
cidadaos reflexivos e engajados socialmente. Diante disso, a valoriza¢do e promoc¢do dessas
praticas sdao fundamentais para o desenvolvimento integral das criancas.O presente estudo
objetiva descrever uma pratica exitosa de letramento, intitulada Restaurante Literario,
desenvolvida por meio de sequéncia de atividades, o que enfatiza uma abordagem metodoldgica
bem estruturada e articulada, como fundamental para alcancar os objetivos educacionais de
forma eficaz, amparado nas contribui¢cfes de Zabala (1998), e Doz e colaboradores (2004). A
fundamentacéo tedrica ancora-se nos estudos de Leffa (1996), Soares (2003), Koch e Elias
(2021), no tocante a leitura e a préaticas de letramento, bem como na BNCC (2017) como
documento norteador para 0 ensino no pais, entre outros. Como resultados apontamos o fascinio
dos alunos pela proposta, além da capacidade de interpretacdo que elas demonstraram em
relacdo aos textos literarios. As criangas conseguiram articular informacGes de duas narrativas
distintas, originando uma Unica producdo ilustrativa que representou os pratos montados. O
momento final da préatica possibilitou a docente avaliar os niveis de escrita dos alunos, servindo

como referéncia para a elaboracéo do planejamento das proximas intervencdes pedagogicas.

Palavras-chave: pratica de letramento; relato de experiéncia; sequéncia didatica.

1 INTRODUCAO

A pratica de leitura é multifacetada, abrangendo diferentes aspectos mentais,

11 Mestranda em Letras (UFPB). E-mail: gillianedeoliveirapmjp@gmail.com
12 Mestre em Ciéncias das Religides (UFPB). E-mail: ccsvvasconcelos@gmail.com
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linguisticos, culturais e sociais. A fim de estimular a leitura de maneira eficiente, € fundamental
considerar todos esses fatores, garantindo que os leitores ndo apenas decodifiquem os textos,
mas também os compreendam, analisem e utilizem como ferramentas para a aprendizagem e a
transformacéo social. Nesse sentido, a leitura assume um papel crucial e dindmico para o
desenvolvimento pessoal e a participacédo eficaz na comunidade.

De acordo com Leffta (1996), a leitura € um fendmeno que se da quando o leitor, dotado
de varias habilidades avancadas, se depara com o texto, que nada mais € do que uma
representacdo da realidade que reflete uma outra perspectiva. Esse € um procedimento
altamente elaborado, formado por diversos processos secundarios que se conectam a fim de
estabelecer canais de comunicacdo pelos quais circulam informacdes entre o leitor e o texto.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que “¢ um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica” (BNCC,

2017, p.7), dispbe de um Eixo da leitura, no qual esclarece:

O Eixo Leitura compreende as préaticas de linguagem que decorrem da interacdo ativa
do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemidticos e de sua
interpretacdo, sendo exemplos as leituras para: fruicdo estética de textos e obras
literarias; pesquisa e embasamento de trabalhos escolares e académicos; realizagao de
procedimentos; conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais relevantes;
sustentar a reivindicacdo de algo no contexto de atuagdo da vida publica; ter mais
conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras
possibilidades (Brasil, 2017, p. 69).

Neste sentido, a leitura é compreendida, na perspectiva da BNCC (2017) com
significado mais abrangente, incluindo ndo apenas textos escritos, mas também imagens
estaticas (fotos, pinturas, desenhos, esquemas, graficos, diagramas) ou em movimento (filmes,
videos, etc.) e 0 som (musica), que acompanha e complementa em diversos géneros digitais. O
estudo das praticas de leitura envolve dimens@es interligadas as préaticas de interpretacdo e
reflexdo.

Nesta abordagem, cabe a escola promover praticas de letramento. Na obra
"Alfabetizacdo e Letramento”, publicada pela primeira vez em 2003, Magda Soares dedica-se
a esclarecer, sob diversas perspectivas, a distin¢cdo entre 0s conceitos de alfabetizacdo e
letramento. A alfabetizacdo é descrita como o processo de aprendizado da linguagem escrita,
englobando as habilidades de leitura e escrita. Em outras palavras, a alfabetizacdo refere-se a
aquisicdo das competéncias necessarias para a compreensdo e producdo da lingua escrita. No

entanto, ao alfabetizar, também se promove uma compreensdo mais ampla dos significados.
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Isso se relaciona com o que a autora define como letramento: a inserc¢éo da crianga no universo
dos variados usos da cultura escrita.

Deste modo, o presente trabalho objetiva descrever uma pratica exitosa de letramento,
realizada numa turma de 1° ano na E.M. Prof.2 Lacia Giovanna Duarte de Melo, no municipio
de Jodo Pessoa/PB. A abordagem metodoldgica da préatica fundamenta-se nos estudos de Zabala
(1998, p. 21), que define sequéncia didatica como “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, quem tém um
principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. Bem como Dolz e

colaboradores (2004), quando definem a sequéncia didatica como:

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em
torno de um género oral ou escrito, [...] com a finalidade de ajudar o aluno a dominar
melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais
adequada numa dada situacdo de comunicagéo (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p.
97).

Como aporte tedrico recorremos as contribuicbes de Leffa (1996), Soares (2003),
mencionados anteriormente. Bem como, Koch e Elias (2021, p. 12) quando compreendem a
leitura como “atividade na qual se leva em conta as experiéncias e os conhecimentos do leitor”.
Além da préopria BNCC (2017) que norteia as habilidades comtempladas durante as atividades

e 0s objetivos de conhecimento almejados.

2 METODOLOGIA

O presente estudo caracteriza-se como um relato de experiéncia, pois conforme
(Grollmus; Tarrés, 2015), considera-se que a narrativa € uma forma de relato, onde o autor, ao
escrever, compartilha uma vivéncia pessoal. Nesse contexto, esta metodologia representa um

saber que é comunicado com base em fundamentos cientificos.

3 DESENVOLVIMENTO DA SEQUENCIA DIDATICA

[...] é através duma historia que se podem descobrir outros lugares4, outros tempos,
outros jeitos de agir e de ser, outra ética, outra 6tica [...] E ficar sabendo Historia,
Geografia, Filosofia, Politica, Sociologia, sem precisar saber 0 nome disso tudo e
muito menos achar que tem cara de aula... Porque, se tiver, deixa de ser literatura,
deixa de ser prazer e passa a ser Didatica, que é outro departamento (ndo tdo
preocupadoem abrir as portas do mundo) (Abramovich, 2006, p. 17).

Com o objetivo de desenvolver a leitura e o letramento nos alunos do 1° ano do Ensino
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fundamental, da Escola Municipal Professora Lucia Giovanna Duarte de Melo, elaboramos a
sequéncia didatica composta de cinco momentos.

Inicialmente, a sala de aula foi toda preparada com suportes visuais que remetessem a
ideia de um restaurante. Suplas impressos, imagens de pratos, desenhos de chefs de cozinhas

mirins foram dispostos na ambientagdo. A figura 1 apresenta alguns destes suportes visuais:

FIGURA 1: SUPORTES VISUAIS PARA AMBIENTACAO DA SALA DE AULA

Fonte: Imagens da Internet

Transformar a sala de aula em um local repleto de estimulos para o aprendizado é
essencial. Trata-se de um ambiente que oferece diversas oportunidades para 0 uso pratico da
leitura e da escrita, permitindo que os alunos se envolvam ativamente. Um espaco de
alfabetizacdo vai além da simples presenca de variados tipos de texto; € um lugar onde esses
textos sdo frequentemente consultados e desempenham diversas funcdes sociais. (Lopes, 2010)

A mobilia da sala de aula estava toda disposta a fim de formar cinco grandes mesas que
acomodassem todos os alunos. Em cima das mesas, mas viradas para baixo, tinham plaquinhas
que informavam os pratos que seriam servidos aqueles “clientes”.

Cada “cliente” recebeu um carddpio impresso que elencava os ingredientes que ndo
poderiam faltar na elaboracdo de cada prato. A professora fez algumas perguntas as criangas
para levanter os conhecimentos prévios delas, e inconpora-las a proposta. Entdo, a docente
porcurou saber qual delas ja havia visitado um restaurante? Quem as levou ao restaurante? Qual
foi o prato escolhido por elas?

A participagdo com respostas afirmativas e justificas a tais questdes foi baixa por parte
da turma. O que revelou que aquele publico ndo tem o habito de frequenter restaurantes, e por
IS0, essa experiéncia poderia ser mais significative para elas.

Sentadas em seus lugares, as criangas precisaram ler os ingredientes do cardapio, antes
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mesmo de levanter as placas que informavam os pratos a serem elaborados por elas. A figura 2

apresenta 0 modelo dos cardapios ofertados aos alunos:

FIGURA 2: MODELO DE CARDAPIO DO RESTAURANTE LITERARIO

- IMAGINACAO - IMAGINACAO

- LEITURA - LEITURA

- CONCENTRACAO - CONCENTRACAO
- CONHECIMENTO - CONHECIMENTO

Fonte: Imagens da Internet

Como as criangas ndo conseguiram ler com autonomia, foi necessario a mediacéo da
professora. Que apds fazer a leitura em voz alta de cada ingrediente, questionou aos alunos o
que eles entendiam de cada um: imaginacéo; leitura, concentracdo e conhecimento. Depois que
conversaram e entenderam o que estava expostos nos cardapios, foi 0 momento da professora
explicar a proposta da montage dos pratos para 0S pequenos.

A docente apresentou alguns titulos de livros infantis, dos quais as criancas ja tinham
escutado a leitura, e que estavam dispostos no cantinho da leitura da sala de aula. Neste
momento, as criangas precisaram escolher dois titulos e a partir deles criar o prato solicitado
nas plaquinhas. A mostragem do prato foi realizada por meio de desenhos, nos pratos em papel
expostos nas mesas. Para concluir a sequéncia de atividades, as criancas precisaram explicar
aos colegas da mesa como as duas histdrias escolhidas criou aquele prato. As figuras 3 apresenta

um conjunto de registros de varias etapas em sala de aula com a participacdo dos alunos.
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FIGURA 3: PARTICIPACAO DOS ALUNOS

Fonte: Acervo dos autores (2023)

No altimo momento da sequéncia, a professora solicitou que as criangas escolhessem
cinco palavras que chamaram atencdo durante as atividades ou nas historias literarias e
escrevessem de forma livre. Todas as criancgas precisaram de ajuda da docente para realizar a
grafia de forma correta. Mas, antes, o treino ortografico livre permitiu que a professora
identificasse o nivel de escrita de cada aluno. Das vinte criancas que participaram das
atividades, seis estavam no nivel pré-silabio, e catorze no nivel silabico.

Os niveis de escrita sdo classificados de acordo com os estudos de Ferreiro e Teberosky
(1999), e estdo fundamentados na obra a psicogénese da lingua escrita que defende que o
processo de alfabetizacdo ndo comeca do absoluamente do zero, uma vez que a crianga ja possui
algum entendimento do sistema de escrita e realiza uma diferencia¢do verbal, mesmo que de
forma inconsciente. Portanto, a abordagem deve ser direcionada a ajudar os pequenos a
reconhecer essa habilidade que ja possui, em vez de apresentar tudo como se fosse totalmente
inédito. Neste sentido, Ferreiro e Teberosky (1999) apresentam quatro niveis de hipdteses de
escrita, que sao estes: pré-silabica, silabica, silabico-alfabética e alfabética.

O reconhecimento do nivel de escritas dos alunos permite ao professor elobarar
atividades que coloboram para o avanco de nivel, considerando as competencias de escrita que
eles ja tém construidas e estabelecidas.

Ap0s a descricdo das etapas da sequéncia refletiremos sobre as concepcdes de leitura
embricadas na pratica do Restaurante Literario.
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4 CONCEPCOES DE LEITURA NA PRATICA DO RESTAURANTE LITERARIO

Segundo Koch e Elias (2021), a leitura pode ser entendida como uma atividade
estratégica de processamento de informacGes, onde o leitor, que é um participante ativo nessa
interacdo, utiliza diferentes abordagens para interpretar e dar significado aos textos que analisa.

Deste modo, a pratica do Restaurante Literario inseriu os alunos numa atividade
permeada de intar¢Bes. As criangas interagiram com os textos, com o0 ambiente, com 0s outros
alunos e com a professora. A partir de uma compreensdo da realidade, por meio dos dialogos
com a docente, elas foram criando um campo de viséo sobre o lugar reproduzido em sala, o
restaurante, o que permitiu uma leitura de mundo, antes mesmo da leitura da palavra. Conforme
defende Freire (1989, p. 13):

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura
desta implica a continuidade da leitura daquele. Na proposta a que me

referi acima, este movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo esta
sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da
leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer
que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura

do mundo mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer,
de transformé-lo através de nossa pratica consciente.

Marcuschi (2012, p. 30) afirma que a leitura “ndo € uma configuragdo produzida pela
simples unido de morfemas, lexemas e sentencas, mas o resultado de operagdes comunicativas
e processos linguisticos em situagdes comunicativas”. Contudo, de modo algum podemos

desconsiderar a subjetividade do leitor, em relacdo ao ato de ler, conforme aponta Jouve:

Toda leitura tem, como se sabe, uma parte constitutiva de subjetividade. Para muitos,
trata-se de uma realidade negativa a implicagdo pessoal do leitor no texto, a qual
contém em germe todos os desvios possiveis, indo do simples erro de leitura ao
contrassenso mais flagrante. Gostaria de nuangar esse ponto de vista (sem, contudo, a
ele me opor frontalmente), atendo-me aos aspectos positivos dessa reapropriacao
parcial do texto pelo leitor. Com efeito, cada um projeta um pouco de si na sua leitura,
por isso a relacdo com a obra ndo significa somente sair de si, mas também retornar a
si. A leitura de um texto é sempre a leitura do sujeito por ele mesmo, constatacdo que,
longe de problematizar o interesse do ensino literério, ressalta-o (Jouve, 2013, p. 53).

No momento em que as criangas montaram seus pratos, estavam apresentando por meio
de ilustragBes as producbes de sentidos que as leituras criaram nelas. Sob essa Otica, 0s
significados gerados na leitura s&o unicos e diversos ao mesmo tempo. A capacidade de
compreender e interpretar um texto esta ligada as vivéncias, ao saber e ao acervo cultural de
quem lé. Trata-se de algo além da mera decodificacdo de um sistema escrito; é uma forma de

se relacionar com o mundo. As competéncias de compreensdo e interpretacdo textual s&o
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fundamentais tanto na pratica da leitura quanto em contextos educacionais e na vida diéria.

Essas habilidades capacitam os leitores ndo apenas a decifrar as palavras impressas, mas

também a captar o significado profundo que elas representam e a aplicar esse conhecimento em

diferentes situacdes.

Em continuidade no estudo, trataremos de analisar a articulagdo da BNCC (2017) com

a prética realizada, a fim de elencar as habilidades contempladas em todos os momentos.

5 HABILIDADES CONTEMPLAS NA SEQUENCIA SEGUNDO A BNCC

A BNCC serve como referencias para a construgdo e adaptacdo dos curriculos de todas
as redes de ensino do pais. As redes e escolas seguem com autonomia para elaborar,
por meio do curriculo, metodologias de ensino, abordagens pedagogicas e avaliagdes,
incluindo elementos da diversidade local e apontando como os temas e disciplinas se
relacionam. BNCC e curriculo tem, portanto, papéis complementares: Base da o rumo
da educacdo, mostrando aonde se quer chegar, enquanto os curriculos tragam 0s
caminhos (Cury; Reis; Zanardi 2018, p. 65).

Por entender que a BNCC (2017) é o documento norteador do curriculo educacional do

pais, as praticas educativas devem ser elaboradas visando atender e consolidar ao que se propde

para cada ano de ensino. Assim, desde o planejamento das atividas, a BNCC (2017) precisa

estar em no foco docente. Corroborando, Hamilton elucida:

O curriculo recebeu papel decisivo de ordenar os conteldos a ensinar; um poder
regulador que se somou a capacidade igualmente reguladora de outros conceitos,
como o de classe (ou turma), empregado para distinguir os alunos entre si e agrupa-
los em categorias que os definam e classifiqguem. (Hamilton 1993 apud Sacristan,
2013, p. 17)

Deste modo, ao observarmos as habilidades descritas na BNCC (2017) para as turmas

de anos inciais do Ensino dundamental, especialmente para o 1° ano, verificamos que a

sequéncia de atividades apresentadas neste estudo contempla, no minimo seis delas. Sendo

estas:

(EFO1LPO2) Escrever, espontaneamente ou por ditado, palavras e frases de
forma alfabética — usando letras/grafemas que representem fonemas.
(EFO1LP26) Identificar elementos de uma narrativa lida ou escutada, incluindo
personagens, enredo, tempo e espaco.

(EF12LP02) Buscar, selecionar e ler, com a mediagdo do professor (leitura
compartilhada), textos que circulam em meios impressos ou digitais, de acordo
com as necessidades e interesses.

(EF12LP18) Apreciar poemas e outros textos versificados, observando rimas,
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sonoridades, jogos de palavras, reconhecendo seu pertencimento ao mundo
imaginario e sua dimensdo de encantamento, jogo e fruicao.

e (EF12LP17) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com a ajuda
do professor, enunciados de tarefas escolares, diagramas, curiosidades,
pequenos relatos de experimentos, entrevistas, verbetes de enciclopédia infantil,
entre outros géneros do campo investigativo, considerando a situagdo
comunicativa e o tema/assunto do texto.

e (EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados, rimas, sonoridades, jogos de
palavras, palavras, expressdes, comparagoes, relacionando-as com sensacoes e

associagoes.

Convem destacar que a BNCC (2017) enfatiza que é fundamental permitir que 0s
estudantes se envolvam em praticas de leitura, uma vez que essa participagdo, além de promover

a independéncia do aluno, também melhora o processo de ensino e aprendizado.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A prética docente que se prop0e ao letramento e inclui a literatura infantil nos primeiros
anos transcende a simples metodologia de ensino, pois se relaciona de maneira direta com a
criatividade, a fantasia e a inteligéncia. Essa interacdo permite a percep¢do de nuances sutis.
Nesse contexto, para o0 desenvolvimento das criangas, é fundamental que tenham acesso a uma
variedade de historias, ouvindo e lendo com frequéncia.

A sequéncia didatica ora aqui descrita foi uma pratica exitosa realizada na Escola
Municipal Professora Lucia Giovanna Duarte de Melo, no municipio de Jodo Pessoa, Paraiba e
envolveu vinte alunos de uma turma do 1° ano do ensino fundamental. Ao final das atividades
percebemos o0 encatamento das criangas com a proposta, bem como, podemos verificar o nivel
de compreensdo que 0s pequenos apresentaram a respeito dos textos literarios, e a forma como
os alunos articularam as informacdes de dois textos na elabora¢do de uma Unica produgéo
ilustrativa que representou os pratos montados. O ultimo momento da pratica, permitiu a
docente o reconhecimento dos niveis da escrita de seus alunos, o que constituiu-se como
material de orientacdo ao planejamento das proximas atividades pedagdgicas.

O presente estudo oferece uma oportunidade para refletir sobre a viséo da sala de aula

como um ambiente de troca rica e dindmica de conhecimentos emerge como um alicerce
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indispensavel para um processo de aprendizagem efetivo e significativo. Essa abordagem néo
apenas desmantela as barreiras tradicionais da educagéo, transformando o professor de um mero
transmissor de informacg6es em um facilitador da construcao colaborativa do saber, mas também
prepara os estudantes para um mundo que demanda habilidades de comunicacdo, empatia e
pensamento critico.

Outrossim, compreendemos que tanto a alfabetiza¢do quanto o letramento precisam ser
realizados em consonancia com os principios estabelecidos pela BNCC, sendo um periodo de
grande atencdo e zelo com as criangas, para que eles se transformem em cidadaos reflexivos e

participativos na sociedade.
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PLANO DE GESTAO ESCOLAR — ASPECTOS ORGANIZACIONAIS DO
PROCESSO DE TRABALHO

Heloiza Cristina de Araujo Andrade Coutinho'®

Carlos Augusto da Silva4

RESUMO

Este trabalho apresenta o plano de gestdo escolar que perpassa pelo planejamento estratégicos
de acBGes com o intuito de garantir um ensino de qualidade, contemplando os aspectos integrais
e equanimes indispensaveis ao desenvolvimento da aprendizagem e de valores que corroboram
com a formacdo do senso critico e reflexivo do individuo. Tem-se por objetivo, analisar, definir,
acompanhar e assessorar 0s processos educativos, para que as praticas pedagdgicas possam ser
realizadas de forma eficiente, obtendo sucesso nos niveis de aprendizagem, propiciando a
transformacao social e a vivéncia cidada. Nesse processo, a avaliacdo se dara de forma continua
e democratica para monitorar o alcance dos objetivos propostos e favorecer o redirecionamento
das acBes sempre que necessario para garantir que as estratégias estejam alinhadas com as
necessidades dos educandos.

Palavras-chave: planejamento estratégico; acOes; avaliacao.
1 INTRODUCAO

A escola é perpassada por varios olhares e para cada olhar, ela tem uma razdo de existir.
Ao pensarmos o cotidiano escolar e a nossa pratica, observamos que 0 processo ensino
aprendizagem, elemento central da acdo da escola, esta diretamente influenciado e mediatizado
pela relacdo social dos individuos que o realizam.

A funcdo da escola é garantir a aprendizagem de conhecimento, habilidades e valores
necessarios ao desenvolvimento das potencialidades fisicas, cognitivas e afetivas do individuo,
formando-os com senso critico, reflexivo, autbnomo e conscientes de seus direitos e deveres,
desenvolvendo a compreensao da realidade econdmica, social e politica do pais com o intuito
de torna-los cidaddos, participativos na sociedade em que vivem.

Para tanto, é imprescindivel priorizar o ensino de qualidade para todos, reduzindo os

niveis de evasdo e repeténcia, embasados no principio da equidade, com énfase na promocao

13 E-mail: helocris_andrade@yahoo.com.br

14 Académico de Pds-Graduagdo em Linguistica/PROLING, na condigdo de aluno especial. Licenciado em
Pedagogia-UFPB. Professor de Geografia da rede publica de Ensino Fundamental de Cabedelo. Contato:
pratersucesso@gmail.com
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da incluséo, respeito ao “pluralismo de ideias e concepc¢des pedagdgicas, respeito a liberdade,
apreco a tolerancia, valorizagdo do profissional da educagdo escolar e garantia da gestdo
democratica do ensino publico” prevista na forma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Brasileira— LDBEN, no seu artigo 3°.

Para atender a estas questdes, as agdes que norteiam o trabalho escolar devem ser
planejadas de forma conjunta e articuladas, no sentido de minimizar as dificuldades encontradas
no processo de ensino e aprendizagem dos educandos, possibilitando que a escola cumpra sua
missao diante das exigéncias e complexidades da atual sociedade.

Estas acdes servem de apoio para a constru¢do do planejamento anual com base nos
preceitos constitucionais e a legislagdo educacional em vigor, atendendo as necessidades da
escola, articulando com todos o0s segmentos da comunidade escolar e demais 6rgdos do sistema
de ensino. N&o se trata de um documento pronto, mas de um caminho para subsidiar o processo
educativo.

Afinal, “o ato de planejar é sempre processo de reflexdo, de tomada de decisdo sobre a
acao; processo de previsdo de necessidades e racionalizacdo de emprego de meios materiais e
recursos humanos disponiveis visando a concretizacdo de objetivos em prazos determinados e
etapas definidas, a partir dos resultados das avaliagdes.” (Padilha, 2001 p.30).

Considerando a necessidade de se elevar os niveis de aprendizagem que se refletirdo na
proficiéncia dos alunos no resultado das avaliagcdes externas e no desempenho das avaliagdes
internas, faz-se necessario uma intervencdo pedagogica que com foco no alcance das metas
propostas.

Logo, o eixo norteador das a¢des aqui propostas é o do trabalho associado de pessoas
analisando situacdes, decidindo sobre seu encaminhamento e agindo sobre elas em conjunto,
propiciando o desenvolvimento do curriculo da escola, visando melhor e mais eficiente
desempenho do trabalho didatico-pedagdgico e a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem.

Para a construcdo desse plano foram considerados os diversos seguimentos que
compdem a realidade da escola, pois ele ndo pode ser estatico, e por isso, algumas adaptaces
podem e devem ser feitas no decorrer do periodo, incentivando a participacdo de todos os
integrantes da comunidade escolar, sendo necessario criar espacos para discussdes que
possibilitem a construcdo coletiva do projeto educativo, como também criar e sustentar

ambientes que favoregam essa participagéo.
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2 JUSTIFICATIVA

O planejamento ¢ uma funcdo de carater essencial para toda e qualquer unidade
educacional, além de ser um processo continuo, pois é o alicerce para a execucdo de suas
fungdes. Inimeras sdo as atividades que o envolve, a exemplo da anélise do ambiente, o
estabelecimento de metas e a elaboracdo do plano de agdo. “Planejar significa estabelecer o que
queremos a curto, médio e longo prazos: antecipar situaces; organizar as atividades;
estabelecer prioridades; avaliar” (Perfeito, 2007).

Para o0 processo de gestdo escolar, o planejamento de fundamental importancia, porém
constitui-se como um tema bastante complexo e por isso, nem sempre é facil a sua elaboracéao
e execucdo. Ele requer uma anélise detalhada de toda a realidade vivenciada pelos membros da
unidade educacional, para que posteriormente possa ser pensado e, de fato, elaborado e
executado. De acordo com Silva [s.d], “o planejamento em educag@o pode ocorrer em diferentes
niveis, desde os sistemas de ensino, passando pelas unidades educacionais, até o trabalho do
professor no cotidiano de sala de aula”.

Dessa forma, percebe-se que planejar a gestdo escolar abrange varios aspectos, que
devem ser todos contemplados para que se alcancem os resultados almejados. Esse
planejamento deve estabelecer objetivos e metas a serem alcancados, que contribuirdo para o
desenvolvimento da organizagéo e causaréo efeitos significativos no processo de aprendizagem
do aluno, visto que este é o papel central da instituicdo escolar.

E necesséario, pensar de forma estratégica para alcancar resultados e beneficios em longo
prazo, porém de maneira mais eficiente e eficaz. Arguim (2000, p.23) apud Perfeito (2007,

p.56) afirma que planejamento estratégico:

(...) € um processo de gestdo que apresenta, de maneira integrada, o aspecto futuro das
decisdes institucionais, a partir da formulacdo da filosofia da instituicdo, sua missao,
sua orientacdo, seus objetivos, suas metas, seus programas e as estratégias a serem
utilizadas para assegurar sua implantacao.

Desse modo, a gestdo estratégica é fundamental, pois ela determinara os objetivos de
longo prazo da organizacgao, bem como as a¢des adequadas para que eles sejam alcangados. As
tomadas de decisdes se baseardo nesses objetivos e seus resultados serdo fruto da estratégia
desenvolvida. Além disso, a partir de etapas pré-definidas, o planejamento estratégico norteara
0S passos que serdo dados para que os objetivos sejam alcancados, de forma projetada e

pensando na possibilidade de ocorréncias de varias situacoes.
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Nesse sentido, o plano de Gestdo Escolar perpassa por uma reflexéo das necessidades
emergentes e busca o alinhamento estratégico e organizacional dos propositos tracados além de
detalhar a avaliacdo de novos caminhos e trajetorias para resolucédo de problemas e construcao

de novos processos de ensino aprendizagem e concretizagcdo dos objetivos.

3 OBJETIVOS DO PLANO DE GESTAO ESCOLAR

3.1 OBJETIVO GERAL

Analisar, definir, acompanhar e assessorar 0s processos educativos, para que as praticas
pedagdgicas possam ser realizadas de forma eficiente, obtendo sucesso nos niveis de

aprendizagem, propiciando a transformacéo social e a vivéncia cidada.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Coordenar as acdes a serem desenvolvidas no interior da escola;

Prestar assisténcia técnico-pedagdgica ao corpo docente e discente;

Potencializar o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos educandos;
Estimular a ampliagdo do rendimento escolar qualitativo;

Estimular a parceria familia-escola.

4 PLANEJAMENTO ESTRATEGICO DAS ACOES

O planejamento estratégico representa uma ferramenta determinante para os resultados
positivos da instituicdo de ensino, de modo que ao pensar e agir estrategicamente, 0s gestores
poderdo tomar decisOes cada vez mais eficientes e eficazes, obtendo assim, melhores opgoes
para conduzir os interesses da instituicdo.

Corroborando com esse contexto, Colombo (2004), define o “planejamento estratégico
como um importante instrumento de gestdo que auxilia, consideravelmente, o gestor
educacional em seus processos decisorios na busca de resultados mais efetivos e competitivos
para a instituicao de ensino”.

Chiavenato e Sapiro (2003, p. 41) conceituam o termo estratégia como “um padrdo ou

plano que integra as principais politicas, objetivos, metas e agdes da organizagao”. Com base
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nessas orientacOes, segue a organizacdo estratégicas das agdes que norteardo o processo de

trabalho da Unidade Educacional.

Comum Curricular e a realidade da comunidade escolar.

ACAO 01: Instituir o Projeto Politico Pedagdgico, projetos e planos de intervengio, como
documentos norteadores da pratica docente, observando as orientacfes da Base Nacional

modalidades de ensino que a escola oferece;

ESTRATEGIAS PRAZO DE
EXECUCAO
Conhecer os fatores internos e externos a escola que afetam e Continuo
influenciam a aprendizagem dos alunos, considerando-os na
construcao do plano de trabalho.
Conhecer as caracteristicas pedagdgicas proprias das etapas e Continuo

Acompanhar, avaliar e atualizar o Projeto Politico Pedagdgico,

projetos interdisciplinares e planos de intervencao da Escola;

Anual, bimestral e

mensal

Garantir a execucdo dos projetos internos: Mais leitura, mas saberes;
Bulling nunca mais; ECA na escola; Educando Sentimentos e
Lapidando EmocGes; QUERO SABER - puberdade e, externos
direcionados pela CGU, MPT e Instituto Alpargatas.

Anual e bimestral

ACAO 02: Garantir o direito ao acesso e permanéncia dos educandos, no que compete a

escola e reduzir os indices de evasao e infrequéncia escolar.

ESTRATEGIAS

PRAZO DE
EXECUCAO

Estabelecer procedimentos para matricula, ouvindo a gestéo

administrativa e a equipe técnica da escola;

Anual, bimestral e

mensal
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Orientar as equipes de trabalho sobre a renovacdo de matricula e Anual
matricula de alunos novatos;
Acompanhar o processo de transferéncia de alunos; Continuo
Monitoramento e acompanhamento dos alunos em situacdo de Semanal
infrequéncia e evaséo escolar; BUSCA ATIVA;
Comunicar aos responsaveis e expedir comunicados acerca da Mensal
situacdo de infrequéncia do aluno.
Orientar pais/responsaveis dos alunos, mediante informacéo coletadas Continuo
na escuta;
ACAO 03: Promover e fortalecer a parceria Familia e Escola.

ESTRATEGIAS PRAZO DE

EXECUCAO

Promover momentos culturais que proporcionem acolhimento a todos Bimestral
0S pais e aos responsaveis;
Promover orientaces a familiares acerca de questfes subjetivas que Continuo
perpassam o desenvolvimento educacional e psicossocial das criancas
e adolescentes.
Realizar momento de escuta com os educandos e seus familiares; Continuo
Realizar visitas domiciliares; Conforme

necessidade

Realizar reunides para fornecer informacdes aos pais, as mées ou
responsaveis sobre o trabalho realizado junto aos alunos, a frequéncia

e o rendimento escolar destes.

Bimestral




ACAO 04: Assegurar o direito & aprendizagem e o cumprimento das exigéncias legais para

0 desenvolvimento integral dos educandos.

ESTRATEGIAS PRAZO DE
EXECUCAO

Garantir o cumprimento da matriz curricular e o horario escolar dos Continuo
professores, de forma a garantir o cumprimento das exigéncias legais
dos componentes curriculares;
Cumprir e fazer cumprir a legislagdo educacional vigente; garantir o Continuo
cumprimento dos objetivos e metas do Plano Municipal de Educacéo;
Assegurar o cumprimento do Calendéario Escolar, garantindo a carga Continuo
horéria e dias letivos exigidos pela Legislacdo vigente e, a efetivacdo
do calendario de reunides pedagdgicas estabelecido;
Coordenar a construcdo de consensos, especialmente do corpo Continuo

docente, em torno dos objetivos equanimes da aprendizagem para
toda a escola;

Garantir o fechamento bimestral dos resultados de aprendizagem dos
alunos, assim como dos registros de aulas, frequéncia e relatérios,

Bimestral, diario e

: S . . mensal
dentro dos prazos determinados, e sua publicacdo no Sistema Online
de Gestdo em utilizagéo;
Providenciar a comunicacdo imediata ao Conselho Tutelar, nos casos Conforme a

de identificacdo de violéncia doméstica ou de suspeita de abuso e
violéncia sexual de criangas e adolescentes.

necessidade

ACAO 05: Primar pela qualidade do ensino e pelo aperfeicoamento da equipe pedagdgica

ESTRATEGIAS PRAZO DE
EXECUCAO
Buscar continuamente a qualidade no processo de ensino e de Continuo
aprendizagem, a partir da andlise periddica dos resultados obtidos
pelos alunos e turmas nos diversos componentes curriculares;
Promover condicGes técnico-pedagogicas que possibilitem o avanco Continuo

educacional em consonancia com as diretrizes definidas pela
Secretaria Municipal da Educacéo e Cultura;
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Incentivar praticas pedagdgicas que promovam a melhoria dos indices Continuo
de aprendizagem, bem como sua disseminacao;
Promover grupos de trabalho e estudo ou comissdes, encarregadas de Mensal

estudar e propor alternativas para atender aos problemas de natureza
pedagogico-administrativa no &mbito escolar;

Acompanhar o planejamento e a realizagdo do trabalho dos
professores e especialistas, bem como garantir o envio dos
documentos que constituem 0s requisitos para a manutengdo das
horas/atividades docentes.

Mensal e semanal

ACAO 06: Promover a melhoria na aprendizagem dos educandos considerando a projecéo

do IDEB de 5,2 para o ano letivo em curso e a crescente de 3 pontos nos anos subsequentes,

bem como o0 alcance de 70% dos alunos matriculados 2° ano como leitores com e sem

fluéncia e de 80% dos alunos dos 5° anos como leitores fluentes.

ESTRATEGIAS PRAZO DE
EXECUGAO

Conhecer, divulgar e monitorar os indicadores de desempenho Continuo
académico dos estudantes em avaliagdes de larga escala e internas, e
criar possibilidades de busca ativa escolar através de um trabalho
intersetorial;
Criar estratégias de acompanhamento e avaliagdo permanente do Continuo
aprendizado e do desenvolvimento integral dos alunos;
Planejar e executar atividades pedagogicas diferenciadas, levando em Continuo
consideracdo as necessidades de cada aluno como garantia da
equidade no processo de ensino e aprendizagem.
Analisar os resultados das avaliagcbes internas considerando o0s Mensal

aspectos de menor rendimento para redirecionar as estratégias de
trabalho em favor das metas tragadas.

Estabelecer parcerias com instituicdes externas como o Conselho
Tutelar; a Guarda Civil Municipal; a ONG Remar, a Rede Florescer,
a Casa de Apoio de Mdos dadas com a Comunidade para contribuir
com o desenvolvimento integral dos educandos etc.

Anual, bimestral,

semestral
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As ac0es elencadas tém a finalidade de trazer contribuigdes para a qualidade do ensino
e desenvolvimento dos educandos na construgdo de novas préaticas que visem uma intervencao
no processo educativo, comprometidas com a transformacao da realidade social da comunidade
a qual estamos inseridos.

As propostas apresentadas sdo necessarias e relevantes para o desenvolvimento do
processo pedagogico e, o resultado eficaz de nossas a¢Oes se dara atraves da construcdo de um
trabalho interdisciplinar integrado, que proporcione crescimento para os diversos ndcleos que

compdem a escola.

5 AVALIACAO DAS ACOES

O processo de avaliacdo se dara de forma continua e democréatica para monitorar o
alcance dos objetivos propostos e favorecer o redirecionamento das agdes sempre que
necessario para garantir que as estratégias estejam alinhadas com as necessidades dos
educandos, favorecendo o seu desenvolvimento integral e a sintonia com a comunidade em que
esta inserida.

Luckesi (2002), em seus estudos afirma que:

A avaliacdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em todo o
percurso da agdo planificada. A avaliagdo se faz presente ndo s6 na identificacdo da
perspectiva politico social, como também na sele¢do de meios alternativos e na
execucdo do projeto, tendo em vista a sua construgdo. (...) (Luckesi, 2005, p.118).

A avaliacdo, como critica de percurso, é uma ferramenta necessaria ao ser humano no
processo de construcdo dos resultados que planificou produzir, assim como o é no
redimensionamento das acdes. S6 ha avangos quando avaliamos criticamente e nos permitimos
ajustar a nossa pratica em virtude do alcance das metas que pressupdem um ensino de qualidade.

Portanto, a avaliagdo “devera ser o instrumento dialético do avango, tera de ser o
instrumento da identificagdo de novos rumos.” A avaliagdo “tera de ser o instrumento do
reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificacdo dos caminhos a serem
perseguidos.” (Luckesi, 2005. p.44).

Logo, esse plano de acdo subsiste pelos pressupostos avaliativos aqui mencionados na
perspectiva integradora das dimens6es pedagdgica, administrativa e financeira que sustentam a
unidade educacional em contexto, pois entendemos que todas as acdes precisam ser coesas para
que os objetivos sejam alcancados e 0 ensino apresente alto nivel de qualidade e garanta o

desenvolvimento integral do individuo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O plano de gestdo escolar representa a sistematizacdo do processo de trabalho com o
instituto de garantir o bom funcionamento da unidade educacional e a oferta de um ensino de
qualidade contemplando a integralidade e a equidade no desenvolvimento dos educandos.

Nesse sentido, planejar estrategicamente as acOes € essencial para alcancar 0s objetivos
definidos a partir das necessidades da instituicdo de ensino e com foco no desenvolvimento da
aprendizagem, de habilidades e valores que potencializam o senso critico e reflexivo do
individuo perante a si e a sociedade.

Portanto, para além da organizacdo sistematica das acBes, a equipe precisa esta
integralmente envolvida na execucdo, a fim de alcancar resultados satisfatérios. E nesse
processo, a avaliacdo deve nortear o percurso, corroborando com a identificacdo das acdes que
favorecem os resultados bem como, daquelas que precisam ser ajustadas ou reformuladas para

atender as necessidades que emergem das relagdes cotidianas.
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