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Resumo

ANTONIUK. Mariana. Formagdo de professores leigos. 2012. 65f. Trabalho de
Conclusédo do Curso de Pedagogia, Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade
Catodlica de S&o Paulo-PUC/SP 2012.

A realidade de professores leigos ainda € uma questédo a ser enfrentada no Brasil e em
outros paises, como Mocambique, por isso € explicita a necessidade de fornecer uma
formacéo para esses educadores que ndo possuem a teoria e, sim, a pratica. O objetivo
geral dessa pesquisa € caracterizar como realizar a formacéo de professores leigos para
atuarem na educacao infantil. A investigacdo foi realizada na forma de pesquisa
bibliografica, sobre a formacdo de professores a partir de sua prética, tendo como
referéncia os estudos de SAVIANI (2009), TARDIF (2011), PERRENOUD e THURLER
(2002), JOSSO (2004) e NOVOA (1997). Depois foram estudadas as experiéncias de
Paulo Freire com base em suas obras, e de estudiosos sobre ele, como SAUL (2000). A
pesquisa continuou por meio do relato de uma vivéncia na formacao de professores leigos
em Mocambique. E possivel afirmar que, exercer o oficio de educador pela pratica é
possivel, porém com algumas dificuldades pela falta da base te6rica. Foi possivel concluir
gue, para a formacdo de professores leigos ter éxito precisam ser reconhecidas as
especificidades do trabalho desses profissionais e usar a pratica como ponto de partida e

como possibilidade de aperfeicoamento.

Palavras-chave: professores leigos, formacao docente



Abstract

ANTONIUK. Mariana. Training of lay teachers. 2012. 65f. Cursework of Pedagogy
Curse, of the Education School, of Pontificia Universidade Catoélica de Sdo Paulo-PUC/SP
2012.

The reality of lay teachers is still an unsolved issue in Brazil and in other countries, such
as Mozambique, so the necessity to provide a theoretical training for these educators is
explicit. They don’t have theoretical knowledge, but they do have the practice of teaching.
The general objective of this research is to show how to provide a theoretical training for
lay preschool teachers. The investigation was based on a bibliographic research about the
teachers training from their practice, with reference to the studies of SAVIANI (2009),
TARDIF (2011), PERRENOUD and THURLER (2002), JOSSO (2004), and NOVOA
(1997). Then, Paulo Freire’s teaching experiences were studied based on his works, and
the works of scholars that studied him, such as SAUL (2000). The research continued
through the report of an experience in the training of lay teachers in Mozambique. We
could say that it is possible to become an educator by practice, but there will be many
difficulties due to the lack of theoretical knowledge. It was possible to conclude that for a
successful training of lay teachers, the specific necessities of their work need to be
recognized, and it's essential to use their experience in teaching as the starting point of

their training and as a possibility for a continuous improvement in their practice.

Keywords: lay teachers, training of teachers
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INTRODUCAO

A realidade de muitos paises, como Brasil e Mo¢cambique, no qual uma
vivéncia é relatada nessa presente pesquisa, é que existem educadores que
exercem o0 seu oficio, mas ndo possuem formacdo basica para lecionar em

determinado nivel ou série de ensino, os professores leigos:

“Mas, quem ¢€ o professor leigo? Nem mais, nem menos, do que aquele docente
que leciona no ensino de 1° grau, sem ser portador de habilitacdo especifica.
Frequentemente ndo dispbe de 2° grau completo e, por vezes, nao chega a ter
completado o préprio 1° grau. Mal pago (quase sempre nao recebe sequer
salario minimo) e inteiramente desinstrumentado para o trabalho, acaba sendo

responsavel por resultados inteiramente negativos no seu mister de educar.”

(SOUZA, 1985, p. 6)

Esses professores sem a formacgao adequada educam criancas baseando-
se somente nas suas experiéncias, porém se forem identificadas as
especificidades para formar esses professores serd possivel realizar uma

formacado onde possam aperfeicoar a sua pratica.

Para ser definido como podemos realizar a formagéo de professores leigos
que atuam na educacdo infantil temos que considerar que, solicitar uma
graduacdo em Pedagogia para essas realidades seria uma utopia devido as
condi¢cdes soOcio-econdmicas dos profissionais e a dificuldade do acesso ao
ensino superior nos paises que enfrentam essa realidade, como o Brasil e paises

do continente africano.

Com base nessa reflexdo, esta pesquisa tem por objetivo geral caracterizar
como realizar a formagdo de professores leigos para atuarem na educacao

infantil. E, por objetivos especificos:

o Descrever a experiéncia na formacéo de professores do Projeto Vida
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para Africa.

o Realizar uma pesquisa bibliografica sobre formacdo de professores

a partir de sua pratica.

o Realizar uma pesquisa bibliografica sobre as vivéncias de Paulo
Freire.

o Comparar a minha vivéncia na capacitacdo com a pesquisa
bibliografica.

Foi realizada em duas fases, nos anos de 2011 e 2012.

Em relacdo a primeira fase foi relatada a experiéncia de formacédo de
professores leigos que ja trabalhavam com educacédo infantii em Mog¢ambique,

desenvolvida no més de dezembro de 2011.

A segunda fase, apoiada em pesquisa bibliografica ocorreu a partir da
construcdo de um referencial tedrico sobre a historia da formacédo de professores,
em particular, de professores leigos, partindo da pratica e seus pontos
fundamentais, e de uma analise das obras de Paulo Freire, sobre formacao de

professores.

A presente pesquisa apresenta os resultados dessa intervencdo e esta
organizada em trés capitulos, que abordam, histérico da formacéo de professores
leigos e formacé&o a partir da préatica; o método de Paulo Freire, com enfoque na
formacado de professores, e uma vivéncia em Mocambique, com a descricdo de

uma experiéncia em formacao de professores leigos.
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1 Formacéao de professores

Esse capitulo tem como objetivo fazer um breve levantamento sobre o
histérico da formacdo de professores, tendo como destaque a formacédo de
professores leigos, discutir sobre a formacéo a partir da pratica destacando as
vantagens e desvantagens e fundamentar alguns pontos essenciais para a

formacéo de professores leigos.

1.1. Aspectos historicos da formacéo de professores

A formacdo de professores passa a ser um objeto de preocupacédo da
sociedade quando a escola se converte na forma principal e dominante de
educacdo. Coménio no século XVII ja manifestava preocupacdo com a formacao
de professores, mas o0 primeiro estabelecimento de ensino para formar
professores surgiu no final desse século no seminario dos Mestres, em 1964 por

Sao Joao Batista de La Salle, em Reims.

Em 1794, surge a instituicdo Escola Normal proposta no contexto da
Revolucao francesa e Napoledo Bonaparte institui a Escola Normal de Pisa ao

conquistar o norte da Italia.

No decorrer do século XIX surgem dois modelos de formacdo docente:
modelo dos conteldos culturais-cognitivos de formacgéo de professores, que tinha
como foco o dominio especifico dos conteudos da area de conhecimento
correspondente a disciplina e, o modelo pedagdgico-didatico de formacgédo de

professores que preparava o professor de uma forma didatica e pedagdgica.

No Brasil, a preocupacdo com a formacdo de professores se iniciou
somente apos a independéncia buscando a instru¢do popular. Em 1827, na lei
das escolas de primeiras letras ocorreu a primeira manifestagdo para uma
formacgéo didatica. J& em 1834 foram adotadas as escolas normais seguindo o

modelo europeu que foram substituidas, em 1854, pelo ensino com professores



14

adjuntos, mas voltaram a ser reabertas em 1859.

As escolas normais no Brasil, depois da Reforma Leo6ncio de Carvalho, em

1879 buscaram vincular a formagao com a prética do exercicio docente.

As escolas-laboratorio surgem a partir das reformas de 1932, encabecada
por Anisio Teixeira e, a de 1933, por Fernando de Azevedo e buscavam uma

experimentacéo pedagdgica com bases cientificas.

Em 1935, surge a Escola de Professores na Universidade do Distrito
Federal e em 1939 os cursos de pedagogia e de licenciatura na Universidade do
Brasil. A criacdo desses cursos:

“Centrou a formagao no aspecto profissional que seria garantido por
um curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem
frequentadas pelos alunos, dispensada a exigéncia de escolas-
laboratérios. Enfraqueceu-se, assim, a relacao entre a formacao do
professor e o exercicio do trabalho docente”. (SAVIANI, 2009, p. 71)

No Brasil foram planejados e executados varios programas para a
capacitacdo de professores leigos, como o Projeto Logos Il, o projeto Hapront, o
projeto Haprol e o MOBRAL.

O Projeto Logos Il que se iniciou em 1976 tinha como objetivo atingir 0os
problemas centrais da figura do professor leigo e se basear em alguns principios
de treinamento em servico por um ensino a distancia. Esse projeto foi a
continuagcdo de um projeto piloto denominado projeto Logos | que buscou
qualificar 1900 professores leigos dos Estados da Paraiba, Piaui, Rondbnia e
Roraima em nivel de 1° grau’ com material instrucional a distancia e que

apresentou resultados satisfatorios.

No Logos Il atingiu 17 Estados e mais de 50.000 alunos, sendo assumido
pelo Ministério da Educacéo e da Cultura (MEC). A duracdo do curso em média
era de 3 anos e os alunos precisavam participar de uma estrutura curricular com
205 modulos com conteudos como para melhorar a escrita e leitura e sobre
aspectos da vida do ser humano, de uma série denominada Preparacdo do
cursista com informac6es basicas do projeto, realizar 500 horas de estégio

supervisionado nas sessdes de microensino (grupos para treinamento de 5

! Corresponde ao atual Ensino Fundamental I.
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habilidades: fazer perguntas, dar exemplos, aumentar a participacao dos alunos,
variar a situacdo-estimulo e reforcar a aprendizagem) e nos encontros
pedagogicos (momento em que o cursista comparecia ao nucleo pedagodgico para
realizar tarefas de grupo e tirar sua davidas e dificuldades. Esse projeto permite a
titulacdo do professor sem deixar o seu trabalho, ou seja, € uma capacitagdo em

servico.

Outro programa identificado no Brasil foi o projeto Hapront (Habilitacdo de
professores nédo titulados) implantado em 1976 pelo CETEPAR (Centro de
treinamento do magistério do Estado do Parana) também realizado a distancia
com material instrucional individualizado com um total de 250 modulos, com
necessidade dos cursistas participarem de reunibes pedagdgicas mensais,
estagio supervisionado utilizando o microensino e acompanhamento do
desempenho docente. A duracdo do programa era de 30 meses em dois estagios,
0 primeiro para nivelar todos os cursistas para terem o 1° grau completo e o

segundo para receberem a habilitacao.

O projeto Haprol (Habilitacdo de professores leigos) implantado em 1976
pela Fundacéo centro de educacédo técnica da Bahia (CETEBA), juntamente com
o Instituto de radiodifusdo educativa da Bahia (IDERB) tinha como objetivo
habilitar 10.000 professores em nivel de 1° grau por meio de ensino direto
intensivo e ensino a distancia, por modulos instrucionais e programas
radiofénicos, além de estagio supervisionado. 5.500 professores concluiram o

Curso.

A Fundacédo Centro Brasileiro de Televisdo Educativa (FUNTEVE), atravées
do Centro Brasileiro de Radio Educativo Roquette Pinto, criou em 1983 um
programa de qualificacdo profissional para professores de 12 a 42 série que
poderia ser utilizado para habilitar professores leigos. Por meio de programas de
TV, de radio e material impresso, o objetivo era desenvolver nos professores as
competéncias em fundamentacdo cientifica de sua acédo pedagogica, aspectos
didaticos dessa acdo, conscientizacdo dos valores vigentes na sociedade e a

maneira pela qual esses valores determinam as diretrizes do ensino no pais.

O curso pedagégico parcelado da Secretaria da Educacdo e Cultura do
Piaui (SEC/PI) tinha como objetivo habilitar professores leigos em exercicio nas

unidades escolares de 1° grau da rede oficial para deterem os conhecimentos
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especificos desse grau e ingressarem em outros cursos como o Logos Il e o
Hapront. Essa proposta era realizada por meio do MOBRAL, plano de
alfabetizacdo em massa por meio do uso de novas tecnologias educacionais que

tinha como principal funcéo:

‘O MOBRAL, baseado em razdes politico-ideoldgicas, tinha como
principal fun¢cdo melhorar a economia do pais, pois acreditava que
com os trabalhadores alfabetizados a forca de trabalho seria melhor
e com isso melhoraria o padrdo de vida, levando a ampliacdo do
mercado consumidor que contribuiria para o desenvolvimento
econdmico do pais. Era transmitido por meio de imagens para 0s
alunos do movimento que a alfabetizac@o seria uma forma de terem
um salario elevado e de ingressarem na sociedade de consumo.”
(ANTONIUK, 2011, p. 25)

No Brasil, a existéncia do professor leigo € colocada como um problema e
a sua solucdo é somente habilitar e titular esse profissional e acabar com a sua

situacdo marginal dentro do sistema educacional.

Em todos esses programas para capacitar professores leigos, Onesti
(1985) destaca que houve dicotomia entre teoria e pratica, falta de
acompanhamento na aplicacdo das experiéncias propostas, dispersao pela falta
de continuidade, alto custo devido a deslocamento, alojamento e alimentacdo do
pessoal, falta de condi¢cdes concretas para que pudesse ser desenvolvida uma
pratica mais proxima a realidade do professor que é submetido ao treinamento,
presenca de disciplinas de conteudo abstrato ou importado de outras realidades,
qgue ndo consideram as caracteristicas e necessidades das criancas de camadas
populares, ndo existéncia, nestes programas de uma sistematizacdo dos
conhecimentos que os professores adquiriram a partir de suas experiéncias, ou
seja, de sua pratica docente; falta a eles oportunidade que possam discutir e
ordenar estes conhecimentos e auséncia de abordagens que oportunizem ao
professor, em treinamento ou em servi¢o, 0 seu autodesenvolvimento profissional

e a preservacao de sua autonomia instrucional.

Outro projeto foi realizado pelos representantes do Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacédo Profissional (CENAFOR) a qual
pesquisou as condi¢des de trabalho do professor leigo, focando no caso particular
do municipio de Touros, no Rio Grande do Norte.
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Segundo Paulo Nathanael Pereira de Souza (1985), devemos eliminar do
cenario educacional brasileiro a figura do professor leigo que € ao mesmo tempo
admiravel, pela coragem com que atua, e negativa, pelos resultados que obtém

do seu trabalho.

Parte do projeto CENAFOR "A questdo do professor leigo: um projeto de
revisdo critica, experimental e preposicdo de subsidios de acao" foi uma
reciclagem de professores leigos da regiao de Touros no Rio Grande do Norte. O
objetivo era estabelecer parametros para uma sistematizacdo de acdes para a

melhoria das condi¢des de ensino.

Para chegarem a esse objetivo foi realizado um levantamento de cinco
locais no municipio de Touros, no qual constataram a completa desinformacao
dos professores quanto aos conteudos programaticos de ensino, o despreparo
dos professores para a pratica de ensino, o alto grau de desinformacédo dos
professores em todas as areas de conhecimento, a deficiéncia no atendimento
aos professores a nivel material e de reciclagem de conhecimentos, baixos
salarios e atrasos constantes no pagamento dos mesmos, analfabetismo,
problemas sanitarios e grande pobreza com todos o0s habitantes dessas

comunidades.

A pesquisa ressalta que essa realidade ndo é somente nessa regido e sim
em varias outras do territério brasileiro e apresenta que para se iniciar o
encaminhamento para as solucdes é necessario pautar-se em trés concepcoes:
que cada regido tem o0 seu proprio contexto sécio-econdmico e cultural que
devem ser levados em conta para cada agao educativa, o saber regional deve ser
0 meio para o conhecimento cientifico e a escola deve servir a comunidade

visando o seu desenvolvimento.

Por conversas gravadas com professores, pescadores, criangas, pessoas
idosas da comunidade foram levantadas questbes pelos pesquisadores do
CENAFOR para se elaborar um livro intitulado “Para ler em Touros” que visava a
reciclagem dos professores leigos e para se elaborar cartazes de serigrafia com o

mesmo objetivo.

Durante a intervencédo dos representantes do CENAFOR que teve 10 dias
de duracao, todos os dias no periodo matutino eram realizadas discussdes sobre
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0s principais problemas educacionais e as possibilidades de solugdo de tais
problemas e estudados determinados conteudos como, consulta ao dicionéario de
lingua portuguesa, consulta ao atlas geogréafico, o globo terrestre, tipos de clima,
higiene, saude, astronomia elementar, vida maritima e fontes de alimentacdo. No
periodo da tarde os professores realizavam trabalhos em suas respectivas
comunidades sobre o conteldo que haviam discutido com o pessoal do
CENAFOR, de manha.

Observando todas essas tentativas de formar o professor leigo no Brasil

entendemos que:

“Falta uma concepgao de formacao permanente do educador, pois
toda proposta educacional em execucdo parece atender
necessidades momentaneas e acaba se caracterizando por agdes
emergenciais, correndo o grande risco de se tornarem dispersas e
improdutivas.” (ONESTI, 1985, p.114)

Ainda nessa pesquisa feita pelos representantes do CENAFOR foi definido

que:

“O termo “leigo”, quando atribuido a um individuo, é utilizado em dos
sentidos: aquele que ndo é clérigo, isto é, que ndo pertence a
hierarquia eclesiastica, ou aquele que é desconhecedor de ou
estranho a um assunto.(...) quando hoje se coloca a questdo do
professor leigo, se esté referindo, de um modo geral ao individuo que
desconhece ou € estranho a um assunto e mais especificamente
aquele professor que ndo possui uma formacao basica para lecionar
em determinado nivel ou série de ensino.”(ONESTI, 1985, p. 51)

Também foi compreendido que, ser professor leigo ndo significa que este
nao domine nenhuma técnica ou conhecimento. Mas em geral o professor leigo é
tido como menos apto a conduzir o processo de aprendizagem do que um

docente habilitado.

A pesquisa ressalta que, no sistema educacional brasileiro, a escola de 1°
grau, ou seja, atual ensino fundamental | e Il € constituido por criancas das
camadas populares que tem menos chances de entrar na escola e, quando

entram o fazem tardiamente. E nessas escolas que se encontram:
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“Os professores menos experientes, menos habilitados - os
chamados “leigos” que acabam por ser designados para turmas mais
dificeis, com as turmas de alfabetizacdo, com a responsabilidade de
ensinar o que eles proprios ndo sabem.” (ONESTI, 1985, p. 52)

Segundo Onesti (1985), a maioria dos professores sem habilitacdo incide
sobretudo nas escolas que se destinam aos estratos populares localizados nas
periferias urbanas e zonas rurais, ligada principalmente as redes municipais. E
nesses locais que a maioria do professorado é leiga, sendo que, nas zonas rurais
é frequente encontrar professores que ndo completaram o ensino fundamental, ou
seja, o professor leigo é diretamente ligado as regides mais pobres do pais, com
as mais precérias condi¢des de vida, e ndo tem acesso aos itens fundamentais de
sobrevivéncia: condicdes precarias de habitacdo e alimentacdo, caréncias

generalizadas de salude e ndo acesso a educacao.

Por fim, esses professores, que ndo possuem a formacdo adequada, os
“‘menos preparados” “(...) sdo levados a atuar junto as populacdes economicamente
desfavorecidas. Torna-se extremamente dificil pensar em melhoria da eficiéncia do
ensino nestas escolas.” (ONESTI, 1985, p. 87)

E compreendemos que:

“A grande maioria destes professores ndo € constituida de
professores de classe média que dao aula para pobres, mas sim
daqueles que tém idénticas condicdes de vida e de trabalho dos pais
de seus alunos, tém a mesma trajetéria educacional que
provavelmente seus alunos terdo, levando-os a perspectivas
semelhantes.” (ONESTI, 1985, p.114)

E fundamental considerar que, para a formacdo do professor leigo €é
necessario nos atentarmos ao salario, ao plano de carreira, a garantia de
emprego, a melhor formagéo, baseada nas necessidades desse professor e a
melhores condi¢cbes de trabalho, como instalacfes fisicas das escolas, material
didatico e composicao das turmas. Onesti (1985) prioriza como medida para essa
formacao a participacdo e mediacdo dos professores para a reformulacédo a ser
adotada sendo vistos como profissionais ndo apenas isolados, mas também como

o0 coletivo em defesa de seus interesses, para assim associarem 0S Seus
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interesses e necessidades aos de seus alunos.

Atualmente, no Brasil observamos professores leigos principalmente no
contexto da educacéo rural, sendo que a exigéncia na educacédo infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental € menor. Ainda assim, 23.363 ndo cumprem
essa determinacéo (13,3% do total). E apenas 38,2% desses educadores fizeram
curso superior, como é exposto pelo levantamento feito pela organizacdo Todos

pela Educacéao:

Quadro 1 FORMAGCAO DOS PROFESSORES - EDUCAGAO INFANTIL E ENSINO
FUNDAMENTAL |

NUMERO DE NUMERO DE TOTAL DE
DOCENTES COM DOCENTES COM DOCENTES

o ~ . % DO TOTAL DE
AREA FORMACAO ATE CURSO SUPERIOR SEM

) , N PROFESSORES
NiVEL MEDIO (SEM FORMAGAO
(NAO-NORMAL)  LICENCIATURA) MINIMA
Urbana 75.524 18.020 93.544 10,5
Rural 20.501 2.862 23.363 13,3

Quadro 1 Fonte:. Censo Escolar 2011 / Levantamento Todos pela Educacéo

1.2 Aformacéao a partir da pratica

“Numa pratica, aprender é fazer e conhecer fazendo.” (TARDIF, 2011,
p. 271)

Nesta parte entendemos que a pratica, termo derivado do grego,

significando agir, o fato de agir e, principalmente “a agado inter-humana

»n 2

consciente” “e buscamos descrever a base dos professores leigos, a prética e as

2 CANDAU, 1988, p. 51 IN: BRZEZINSKI, Iria. Notas sobre o curriculo na formacdo de

professores: teoria e pratica. IN: BARBOSA, Raquel; GEBRAN, Raimunda; RIBEIRO, Ricardo;
SERBINO; Raquel. Formacao de professores. Sdo Paulo: Fundacéo editora da UNESP, 1998.
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experiéncias de vida:

“A préatica das histérias de vida orientada pela identificacdo da
formacgédo e dos seus processos (modalidades, dinamicas, géneros
de aprendizagem e de conhecimento construidos ao longo da vida)
permitiu revelar o conceito de experiéncias de vida como fundamento
do processo de formagao.” (JOSSO, 2004, p. 234)

A importancia do estudo sobre a préatica do oficio do professor em sua
formacdo é essencial para compreendermos a formacéo de professores leigos,
pois como observamos nos aspectos histéricos esses professores possuem a

experiéncia no fazer e nédo na teoria.

Segundo Jolibert (2007), em sua proposta didatica de pesquisa-acao a
pratica deve ser um processo gestor e, o eixo fundamental da formacdo de
formadores, que o propésito da pratica pedagogica seja a aprendizagem
significativa por parte do “formando”, partindo da ideia da pratica como uma
instancia que possibilite nos formandos a auto-analise, a discussdo e a auto-

avaliacao da vocacéao profissional.

A experiéncia do trabalho do professor deve ser a base para a sua

formacédo como é trazido por Maurice Tardif:

“Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem
constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia é, para o professor, a condicdo para a aquisicao e
producao de seus proprios saberes profissionais.” (TARDIF, 2011, p.
21)

Ja Perrenoud e Thurler (2002), apresentaram dez critérios para a formacao
de professores dos quais destacamos a transposicéo didatica baseada na analise
das praticas e em suas transformacdes, tendo como foco uma imagem realista

dos problemas que precisam resolver todos os dias:

“VYemos que a formacgdo de professores €, sem duvida, uma das que
menos levam em conta as observagBes empiricas metddicas sobre
as préticas, sobre o trabalho real dos professores no dia—a dia, em
sua diversidade e ambientes atuais” (PERRENOUD e THURLER,
2002, p.17)
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Outros critérios destacados sdo: um referencial de competéncias que
identifique os saberes e as capacidades necessarios, um plano de formacao
organizado em torno das competéncias, uma aprendizagem por problemas, onde
o aluno tem como objetivo tomar consciéncia dos limites de seus recursos
metodoldgicos e tedricos que faz com que surjam as necessidades de formacao,
ou seja, a formacdo de professores a partir da experiéncia na sala de aula
trabalhando os contelddos tedricos a partir das observacgfes, dificuldades e

surpresas.

Um trabalho que deve ser realizado na formacdo de professores é o de
identificar os conhecimentos e competéncias necessarios para aprender sobre a
pratica, como exemplo, se os alunos ausentam-se e vivem uma vida dupla
(alunos na escola e adultos fora dela), esse fato deve ser levado em consideragao

e essa deve ser mais uma competéncia dos professores.

Na formacédo de professores deve ocorrer uma verdadeira articulacédo entre
a teoria e a pratica, tendo como foco a necessidade da prética para a formacao de

professores, ou seja, a relacdo entre o saber e a pratica reflexiva.

Outros pontos fundamentais para a formagéo de professores apresentados
por Perrenoud e Thurler (2002) sdo os de realizar uma divisdo dos saberes
favoraveis a sua mobilizagdo no trabalho, conter unidades de formacéo

multidisciplinar e saberes procedimentais e, apresentar enfoques transversais.

Mere Abramowicz (Apud FAZENDA e SEVERINO (orgs.), 2002, p. 85) traz

a concepcao de que:

“Os mais recentes estudos sobre formacgao destacam a integracao
entre a pratica e a teoria, entre o lugar de aprender e o lugar de
fazer, remetendo ao fato de ser necessario criar condigdes para que
se produza uma relagao entre “saber” e “poder”.

Maurice Tardif também conceitua que o saber do professor € constituido
em sua pratica:

“O saber do professor ndo é um conjunto de métodos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcao ao
longo de uma carreira profissional ndo qual o professor aprende
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progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras da

L]

acdo que tornam parte integrante de sua “consciéncia pratica”.
(TARDIF, 2011, p. 14)

Nessa concepc¢ao o professor constréi 0 seu conhecimento e se constitui
em sujeito da sua pratica. Na realidade dos professores leigos observamos que
eles acabam se constituindo na pratica sem o conhecimento que deveria ser

construido.

A prética € essencial para o oficio do professor como é tratado por Rohrs
(2010) que se baseia nos estudos de Georg Kerschensteiner:

‘Enquanto nas ciéncias matematicas, ou em Filosofia, se acredita
com razao que o autor de uma obra importante deveria ter sido um
grande filésofo ou um grande matematico, pode-se considerar como
uma falsa dedugdo em Pedagogia, posto que o educador,
propriamente dito, € sempre um homem ocupado na pratica.” (p. 86)

E como é apresentado por Martins (apud FAZENDA e SEVERINI, 2002)
gue a pratica, ou seja, o saber do pedagogo € o produto dessa profissdo e que a
maior parte do conhecimento que produz efeito na pratica docente é descoberto
em sala de aula, e que é da estrutura do ambiente de ensinar que os professores
extraem o0s sentidos para seu processo de tomada de decisdo sendo o
conhecimento mais importante aguele que deriva desse processo de tomada de
deciséo, logo, o conhecimento necessario é aquele que detém essa qualidade:

produzido com e no movimento da sala de aula.

Segundo Tardif (2011), o saber dos professores € profundamente social e
ao mesmo tempo é o saber de atores individuais que 0 possuem e o incorporam a
sua pratica profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo. O saber dos
professores é um saber sempre ligado a uma situacado de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar),
situado num espacgo de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa
instituicdo e numa sociedade. O fazer e o saber do professor estéo relacionados

ao seu trabalho:
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“O saber dos professores deve ser compreendido em intima relagao
com o trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras,
embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizacédo se
da em funcdo do seu trabalho e das situagfes, condicionamentos e
recursos ligados a esse trabalho.” (TARDIF, 2011, p. 16)

O saber do professor nunca € unicamente cognitivo, sdo as relacdes e
desafios que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar as situacdes

cotidianas, portanto:

“O saber do professor traz em si mesmo as marcas de seu trabalho,
que ele ndo é somente utilizado como um meio no trabalho, mas é
produzido e modelado no e pelo trabalho.(...) O saber do professor é
plural, compdésito, heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente.” (TARDIF, 2011, p.17-18)

Segundo Santos Neto (2002), j& sdo encontrados avancos tedéricos para
considerar os aspectos humanos na formacédo docente, como nos estudos de
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) que afirmam que o saber docente é construido

também nas experiéncias de trabalho e de cotidiano de cada sujeito.

Segundo Tardif (2011) é fundamental considerarmos na formacdo de
professores o0os saberes dos professores e as realidade especificas de seu
trabalho cotidiano. O saber docente € definido como um saber plural formado
pelos saberes da formacéao profissional, saberes transmitidos pelas instituicoes de
formacdo de professores como pelas ciéncias da educagdo e pelos saberes
pedagdgicos, saberes disciplinares, definidos pela tradigdo cultural e pelos grupos
sociais produtores de saberes, como matematica e histéria. O autor também
conceitua os saberes curriculares, que sao definidos pela instituicdo escolar que o
professor estd inserido, como os conteudos do programa escolar e 0os saberes
experienciais, que 0s proprios professores, no exercicio de suas funcdes e na
pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu

trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.

O autor afirma que o professor ideal € alguém que conhece sua matéria,
sua disciplina, possui conhecimentos relativos a ciéncia da educagdo e a
pedagogia e desenvolve um saber pratico baseado em suas experiéncias
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cotidianas.

Desses quatro saberes, o do professor leigo tem como foco os saberes

experienciais de sua pratica pois surgem do fazer no cotidiano:

“O que caracteriza o saberes praticos ou experienciais, de um modo
geral, € o fato de se originarem da prética cotidiana da profisséo e
serem por ela validados.” (TARDIF, 2011, p. 48)

Esses saberes sdo adquiridos por meio da experiéncia profissional, na
pratica da profissdo docente, ndo possuem sistematizacdo em doutrinas ou
teorias e sao praticos, pois formam um conjunto de representacdes pelas quais os
professores compreendem e orientam sua prética cotidiana, € a cultura docente

em acao:

“Os saberes experienciais ndo sao saberes como os demais; sédo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia.”
(TARDIF, 2011, p. 54)

Todas as interacdes necessarias para o fazer docente ndo exigem do
professor um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber sobre uma
pratica, mas sim, a capacidade de se comportarem como sujeitos em interacao

com pessoas:

“Saber reger uma sala de aula é mais importante do que conhecer os
mecanismos da secretaria de educagdo; saber estabelecer uma
relacdo com os alunos é mais importante do que saber estabelecer
uma relagdo com os especialistas.” (Id p. 51)

Um grande desafio para a formacéo de professores leigos é a questdo de
que sao docentes que nao possuem o0s saberes da formacéo profissional e
possuem pouco da disciplinar, pois grande parte dos professores nédo se
formaram no ensino basico, e pouco da curricular, pois as estruturas das escolas
sao precarias nao fornecendo planejamentos, apenas apostilas de alfabetizacao e

acabam se fixando apenas no saberes experienciais.

A experiéncia pode e deve ser considerada uma fonte dos saberes
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profissionais como relata Marfa de Ibarrola®em uma experiéncia com formacéo de

professores no México que a maioria dos professores reconhece que a sua

verdadeira formacdo acontece no momento em que comecgam a ter a experiéncia

direta, a observar, a comparar-se com outros colegas, quando se encontram com

um professor que Ihe da apoio, &nimo, ensino e, como Tardif (Id) apresenta que:

“Os saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos
pelos professores, ndo se limitam a contetidos bem circunscritos que
dependem de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma
grande diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estédo
todos relacionados com seu trabalho. Além disso, ndo correspondem,
ou pelo menos muito pouco, aos conhecimentos tedricos obtidos na
area da Educacdo: para os professores de profissdo, a experiéncia
de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber ensinar.” (p.
61)

Essa experiéncia nos leva a considerar a prética educativa como

mobilizadora dos diversos saberes de acdo e como referéncia para diversos

saberes, sem desconsiderar que:

“E necessario especificar também que atribuimos & nocéo de “saber”
um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptidbes) e as atitudes dos docentes, ou seja,
aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de
saber-ser.”

(TARDIF, 2011, p. 60)

A formacao de professores pautada somente na pratica apresenta algumas

conseqUéncias negativas como a recusa em participar de atividades que podem

parecer semelhantes com a sua experiéncia, mas séo diferentes como descrito

por Josso:

“‘Numa pesquisa realizada em 1996, fomos confrontados com a
guestao das aquisicOes experienciais, a fim de legitimar a reducéo do
tempo de formacédo profissional da base para adultos. A primeira
dificuldade encontrada surgiu ao constatariamos que a determinacao
das aquisicOes, em relacdo com as qualificacbes-chave e as aptiddes
profissionais, exigia uma capacidade de auto-avaliacdo e de
explicitacdo que a grande maioria desses adultos ndo dominava.
Além disso, eles ndo possuiam um vocabulario que lhes permitisse

3

IBARROLA, Maria de. A recente experiéncia mexicana de formagdo basica e continua de

professores. pg. 78 IN: BARBOSA, Raquel; GEBRAN, Raimunda; RIBEIRO, Ricardo; SERBINO; Raquel.

Formac&o de professores. Sdo Paulo: Fundacéo editora da UNESP, 1998.
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relatar as aprendizagens a ndo de ser de uma maneira muito geral.
Foi preciso redermo-nos a evidéncia: desde que o reconhecimento
das aquisicBes impligue um relacionamento entre experiéncias e
objetivos finais da formacdo, os aprendentes devem aprender a
efetuar este trabalho, e s6é podem fazé-lo no decorrer da formagao.”
(JOSSO, 2004, p. 236)

Outro ponto negativo para os professores que possuem a sua a formacao
pelas experiéncias do seu cotidiano € a reducdo dos saberes teoricos:

“‘Quando se considera a educagdo como algo estritamente da
natureza prética, deixando-se que no seu terreno de agao crescam e
florescam formas conceituais de reduzir o conhecimento a
“praticidade” dos contextos, sem que se discutam formas culturais e
sociais de pertencimento, incorre-se no perigo da redugéo
epistemoldgica e no empobrecimento do conhecimento educacional.”
(PACHECO, 2009, p.388)

Tardif (2011) nos alerta para dois fatos: a consciéncia pratica do professor
que € tudo que o ele sabe fazer e dizer e o fato de o saber dos professores
depender intimamente das condi¢des sociais e histdricas nas quais ele exerce o
seu oficio, e das condi¢des do se préprio trabalho num lugar social determinado.
Esses fatos sdo fundamentais para a formacdo dos professores leigos, pois
devemos considerar os saberes tedricos que esses professores apresentam que
sdo menores que o de pessoas com graduacdo e as suas condicdes de vida e de
trabalho que em grande parte das vezes tem falta de recursos e até de

necessidades basicas.

Apesar dessas dificuldades o professor possui a competéncia de atuar em
sua propria formacao, determinar o seus contetdos e formas, ou seja, 0 professor
de profisséo é:

“‘Um ator no sentido fonte do termo, isto €, um sujeito que assume
sua prética a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito
gue possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua
prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e orienta.”
(TARDIF, 2011, p. 230)

Logo, os saberes profissionais dos professores sdo temporais, plurais e
heterogéneos (buscam atingir diferentes objetivos simultaneamente na sala de

aula com os alunos) e personalizados e situados (associados a experiéncia
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pessoal e situagcédo de trabalho).Todos os professores sejam leigos ou graduados

devem ter como objetivo Ultimo na educacdao:

‘Formar pessoas que nao precisem mais de professores porque
serdo capazes de dar sentido a sua prOpria vida e a sua prépria
acdo.” (TARDIF, 2011, p. 182).

1.3 Pontos fundamentais para a formacéao de professores leigos

Os contextos pessoais, sociais e culturais sdo determinantes na
pratica profissional, portanto devemos considerar a formacéo cultural do professor

e dos alunos, no caso os professores leigos, pois:

“Educar e ensinar é, sobretudo, permitir um contacto com a cultura,
na acepc¢do mais geral do termo; trata-se de um processo em que a
propria experiéncia cultural do professor é determinante.”
(SACRISTAN apud NOVOA, 1995, p.67)

Os professores e alunos séo atores que refletem a cultura e o
contexto social a que pertencem, portanto, segundo N6voa (1997) € necessario
se atentar para que ndo ocorra 0 esquecimento em relacdo ao desenvolvimento

pessoal do professor que € essencial para a dimenséo profissional.

A origem social dos professores (que fazem parte de um mundo cultural)
deve ser considerada uma vez que a profissdo docente também se encontra em
uma sociedade complexa, com significados divergentes para os diferentes grupos
sociais, econdmicos e culturais. Por isso, toda mudanca educativa precisa ser

assumida primeiro como mudanga cultural.

Outro ponto fundamental a ser considerado na formacgdo de
professores leigos é o da importancia da acdo de resgatar as lembrancas e a
historia de vida dos professores. Buscar na memoria como foi a sua formacgéo
podera servir de alicerce para a sua pratica, isto €, considerar a consciéncia

histdrica, politica e pedagoégica do sujeito aprendente.

Segundo Tardif (2011), no saber do professor também esta embutido
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0s conhecimentos adquiridos na socializagdo primaria (familia e ambiente de
vida), e na socializacao escolar, enquanto aluno, que influenciam a sua pratica. O
professor possui varias concepg¢des da pratica vivenciada enquanto aluno e as
utiliza, em funcdo de sua realidade cotidiana e biografica e, de suas

necessidades, recursos e limitagdes:

“Ao agir, o professor se baseia em varios tipos de juizos praticos para
estruturar e orientar a sua atividade profissional.(...) Ele se baseia,
enfim, em sua “experiéncia vivida” enquanto fonte viva de sentidos a
partir da qual o préprio passado Ihe possibilita esclarecer o presente
e antecipar o futuro.” (TARDIF, 2011, p. 66)

Conforme descrito por Josso (2004) nos modelos educativos, o pensar
racional domina e deixa para ultimo plano ou, desconsidera o sensivel, o
imaginario e a afetividade e, como proposta para redescobrir essas dimensfes
propde as “historias de formacao”. Sendo assim, é importante que os professores
socializem suas experiéncias e saberes para tomada de consciéncia do proprio

processo de aprendizagem, enquanto educando e educador:

“Em formagao, as histérias de vida tocam as fronteiras do racional e
do imaginario. (...) Isso leva o individuo a compor uma viséo
imaginaria de si mesmo. E € precisamente esse carater,
simultaneamente auténtico e imaginario, que surge da articulagdo
“poiética” de um sentido retrospectivamente construido de uma
busca, que me parece justificar o interesse em nos inspirarmos na
experiéncia dos artistas para nos ajudarem a “pensar o sensivel na
formagao”, os elos entre heranga cultural e singularidade criadora na
pluralidade de interpretacbes oferecidas por todas as vias do
conhecimento.” (JOSSO, 2004, p. 263)

Na formacdo docente precisam ser considerados os fatores pessoal e

profissional, articulados as dimensfes de desenvolvimento:

“‘Desenvolvimento pessoal — produzir para a vida do professor,
desenvolvendo a visdo critico- reflexiva, pensamento autbnomo e
dindmica de auto-formacdo. Possibilitando a construcdo de redes
coletivas de trabalho. Desenvolvimento organizacional — produzir na
escola (ac&o docente). Desenvolvimento profissional — produzir para
a profissdo docente. Praticas de formacdo que tomem como
referéncia as dimensdes coletivas, buscando a emancipacéo
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profissional e consolidacdo da profissdo que é autbnoma na
producao de seus saberes e dos seus valores”. (NOVOA, 1997,
p.27)

Com essa articulagdo podem ser definidos, por meio das
experiéncias de vida dos professores, 0s seus saberes e valores 0s quais vao

concorrer para a formacao de uma visao critica, reflexiva e autbnoma.

Madalena Freire (2008) citando seu pai, Paulo Freire traz a
concepcao de que a lembranca é libertadora, sendo fundamental resgata-la para

a formacéao dos professores:

“Os inumeros trabalhos dedicados a aprendizagem do oficio de
professor colocam em evidéncia a importancia das experiéncias
familiares e escolares anteriores a formacéo inicial na aquisicdo do
saber-ensinar.” (TARDIF, 2011, p. 20)

Furlanetto® (apud FAZENDA, 2002) relata uma experiéncia em que realizo
movimento de recuperar as histérias de vida dos professores, as suas trajetorias e
as suas escolhas e, ap0s esse ato, os professores passaram a ficar mais
disponiveis para se aproximar dos alunos. Relatos de transformacdes na préatica
pedagdgica passaram a ser mais frequentes, bem como os alunos revelarem

competéncias, habilidades e atitudes que os professores ndo conheciam.

* FURLANETTO, Ecleide Cunico. IN: FAZENDA, Ivani C. A.; SEVERINO, Antonio Joaquim (orgs.)
Formac&o docente: Rupturas e possiblidades. Campinas, SP: Papirus, 2002.
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2 O método de Paulo Freire

"O gingar do corpo das gentes andando nhas ruas, Seu SOrriso
disponivel a vida; os tambores soando no fundo das noites; os corpos
bailando e, ao fazé-lo, "desenhando o mundo”, a presencga, entre as
massas populares, da expresséo de sua cultura que os colonizadores
nao conseguiram matar, por mais que se esforcassem para fazé-lo,
tudo isso me tomou todo e me fez perceber que eu era mais africano
do que pensava.” (FREIRE, 1977, p.15)

Paulo Freire desenvolveu um método para trabalhar alfabetizacdo com
jovens e adultos e registrou em suas obras diversos fatores para a efetividade
desse método, a partir desses fatores foram selecionadas as contribuicdes

significativas para a formacéo dos professores leigos.

O nucleo fundamental no qual se sustente o processo de educacdo deve

ser a compreenséao de que:

“O homem se sabe inacabado e por isso se educa.” (FREIRE, 2011,
p.33)

Segundo Freire (2011), o destino do homem deve ser criar e transformar o
mundo, sendo o sujeito de sua acdo, ou seja, 0 sujeito de sua prépria educacao
em uma busca permanente de “si mesmo” entendendo que somente Deus sabe
de maneira absoluta e que ninguém pode buscar na exclusividade, essa busca

deve ser feita com outros seres, portanto, na formagéo de professores leigos:

“Nao podemos nos colocar na posigao do ser superior que ensina um
grupo de ignorantes, mas sim na posicdo humilde daquele que
comunica um saber relativo a outros que possuem outro saber
relativo.” (FREIRE, 2011, p.35)

O homem inacabado é entendido como um ser de relagbes com as

conotacdes de pluralidade, de criticidade, de consequiéncia e de temporalidade.

Paulo Freire destaca que o aluno é o centro do processo e que para ser
educador existe a necessidade de ter esperanca, pois eu espero na medida em

gue comeco a busca e de ter amor:
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“Quem nao é capaz de amar os seres inacabados nao pode educar.
Ndo h& educacdo imposta, como ndo ha amor imposto. Quem n&o
ama nao compreende o préximo, ndo o respeita. Ndo ha educacéao
do medo. Nada se pode temer da educacdo quando se ama.”
(FREIRE, 2011, p.36)

Existe também a necessidade de que o ato de olhar implica outro:

“O de ad-mirar. Admiramos e, ao penetrarmos no que foi admirado, o
olhamos de dentro e dai de dentro aquilo que nos faz ver.” (FREIRE,
2011, p.56)

A base de todo processo de formacdo precisa produzir uma relacdo de
empatia e deve conter amor, esperanca, fé e em uma relacdo horizontal ser ativo

e dialogal:

“Por isso, somente o dialogo comunica.” (FREIRE, 2011, p.94)

Paulo Freire (2003) destaca algumas qualidades indispensaveis as
educadoras e aos educadores: a humildade, para reconhecer que ninguém sabe
tudo, nem ninguém ignora tudo e que essa qualidade nos leva a ouvir todas as
pessoas sem importar o seu nivel intelectual, a amorosidade pelos alunos e pelo
processo de ensinar, a qual da significado ao trabalho, a coragem para lutar e a
tolerancia que é a virtude que nos ensina a conviver com o diferente e respeita-lo

e nao ser conivente com o intoleravel.

Outras qualidades séo a decisdo para romper com 0 que ndo esta correto,
a seguranca, tendo a ideia do que fago, do por que faco e para que faco
fundamentados cientificamente, a paciéncia e impaciéncia, equilibrando as duas
no seu dia a dia e a alegria de viver, como virtude fundamental da pratica

educativa.

Um dos fatores selecionados que contribuem para a formagédo dos
professores leigos discute o saber do aluno, que € o saber produzido nas praticas
cotidianas e que deve ser considerado em sua formacdo, ou seja, a sua

compreensao de mundo e a sua cultura popular precisam ser a base da cultura
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escolar. Na pratica deve ser estabelecida uma relacdo entre os saberes
curriculares fundamentais e a experiéncia social que os professores leigos tém

como individuos.

Essa relacdo deve ser estabelecida a partir da base de qualquer formacéo,

o didlogo:

“‘Nao ha comunicagdo sem dialogicidade e a comunicagédo esta no
nacleo do fendbmeno vital. Nesse sentido, a comunicacdo é vida e
fator de mais-vida. Mas, se a comunicagéo e a informac¢do ocorrem
ao nivel da vida sobre o suporte, imaginemos sua importancia e,
portanto, a da dialogicidade, na existéncia humana no mundo.”
(FREIRE, 2003, p.74)

O respeito também se faz imprescindivel como alicerce para a formacao
referente ao conhecimento, as davidas, as experiéncias de vida e ao contexto do

formador e do formando:

“‘Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: as pessoas se
libertam em comunhao...” (FREIRE, 1970, p. 29)

A partir das atividades na Africa, Freire compreendeu o sentido:

“Do respeito as expressodes culturais diferentes, esta compreensao
da necessidade da superacao das negatividades da cultura.” (BETTO
e FREIRE, 1998, p.58)

O educador precisa ter a consciéncia de que também serd educando no

processo, de que irda aprender e ensinar ao mesmo tempo:

“Seria conhecendo e reconhecendo juntos que poderiamos comecar
a aprender e a ensinar juntos também.” (FREIRE, 1977, p.41)

“Sobretudo devido a nossa opgao politica, a qual procuramos ser
fieis — a de que nada teremos a ensinar ai se ndo formos capazes de
aprender de e com vocés.” (Id p.93)

Por isso é fundamental que na pratica da formacgé&o docente:
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“O aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo
ndo é o presente dos deuses nem se acha nos guias de professores
gue iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas,
pelo contrério, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador.” (FREIRE, 1996, p. 43)

Uma proposta essencial de Paulo Freire é a necessidade dos professores
aproveitarem sempre as experiéncias dos alunos e construirem os saberes
socialmente na pratica comunitaria, com isso, fica em evidéncia a necessidade de

tratar sobre a identidade cultural e o quanto é importante:

“Conhecer o mundo concreto em que seus alunos vivem. A cultura
em que se acha em acédo sua linguagem, sua sintaxe, sua semantica,
sua prosodia, em que se vém formando certos habitos, certos gostos,
certas crengas, certos medos, certos desejos ndo necessariamente
facilmente aceitos no mundo concreto da professora.” (FREIRE,
2003, p.97)

Freire (2003) considera que temos a tendéncia de afirmar que o que é
diferente de ndés é inferior, por isso nos atenta para a importancia de pensar na
identidade cultural dos educandos e do necessario respeito que devemos a ela

em nossa pratica educativa.

O contexto tedrico precisa se mover pelo contexto concreto, nao é possivel
ensinar conteudos para o aluno sem saber como pensam no seu contexto real, na

sua cotidianidade:

“E a isso que chamo pensar a pratica e é pensando a pratica que
aprendo a pensar e a praticar melhor”. (Id, p.104)

Paulo Freire (1977) destaca que é fundamental tomar a realidade do aluno
como objeto de analise e tentar “lé-la” criticamente com eles. Na formagéo de
professores leigos podemos considerar que ndo se trata de um ensino que se da

numa escola que simplesmente prepara os educandos para outra escola, mas:

“‘De uma educacao real, cujo conteudo se acha em dialética relagéo
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com as necessidades do pais. O ato de conhecimento posto em
pratica por uma tal educacado se da na unidade da pratica e da teoria,
por isso mesmo nao pode prescindir, cada vez, mais, de ter no
trabalho dos educandos e dos educadores sua fonte. Os valores que
esta educagdo persegue se esvaziam e ndo se encarnam e sé se
encarnam se sao postos em pratica.” (Id, p.45)

Segundo Gomes (2000), na formacédo de professores baseada nas
contribuicdbes de Paulo Freire € enfatizado a importdncia de considerar a
experiéncia do trabalhador, partir do conhecimento ja acumulado por esses
trabalhadores e assim avancar para o ensino de conteudos, portanto, o educador
precisa respeitar e valorizar o conhecimento do educando e partindo dele

contribuir para a constru¢cao do novo saber.

Considerando as experiéncias de vida, o formador de professores leigos
precisa realizar a “leitura” da sua classe buscando conhecer o contexto dos
educandos, as condi¢cdes sociais, culturais, econbmicas, compreender as

relacdes entre os fatos, os dados, 0s objetos na compreensédo do real e ndo pode:

“Temer os sentimentos, as emocgdes, os desejos e lidar com eles com
0 mesmo respeito com que nos damos a uma pratica cognitiva
integrada com eles.” (FREIRE, 2003, p.69)

A formagao como fato cultural deve ser um trabalho:

“Fundado sempre na pratica de pensar a pratica, com que a pratica
se aperfeicoa. (...) E ter nela ndo apenas a fonte do conhecimento
em si mesma, da sua razdo de ser, mas de outros conhecimentos a
ela referidos” (Id, p.29)

Para Paulo Freire (1977) é fundamental a unidade entre pratica e teoria e
insiste que o que essa unidade elimina ndo é o estudo enquanto reflexado critica
(tedrica) sobre a pratica realizada e sim a separacao entre as ambas. A formacao
deve ser desenvolvida através da analise da préatica e de discussdes das
situagdes-problema vivenciadas no cotidiano escolar, tendo essas situagées como
temas geradores para a praxis pedagdgica, por conseguinte, fica explicita a
importancia da reflexado sobre a pratica:
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“Este necessario alargamento de horizontes que nasce da tentativa

de resposta a necessidade primeira que nos fez refletir sobre a
pratica tende a aumentar seu espectro. O esclarecimento de um
ponto aqui desnuda outro ali que precisa igualmente ser desvelado.
Esta € a dinamica do processo de pensar a préatica. E por isso que
pensar a pratica ensina a pensar melhor da mesma forma como
ensina a praticar melhor.” (Id, p. 113)

Em sua experiéncia em Guiné-Bissau destaca que o0s estudos realizados
previamente em Genebra seriam completados no terreno, sem superpor & um
contexto o que vocé realizou em um diferente contexto e apresentando uma

recusa para qualquer solucdo empacotada ou qualquer invasao cultural:

"Pensariamos com os educadores nacionais, a sua propria pratica"

Em torno de sua realidade, de suas necessidades e de nossas
possibilidades e ndo em Genebra, feito por nés para eles." (FREIRE,
1977, p. 17-20)

O programa proposto por Paulo Freire e sua equipe em Genebra deveria
surgir a partir de ver e ouvir, indagar e discutir em Guiné-Bissau, um programa
que deveria nascer &, do didlogo com os nacionais, sempre tendo a compreensao
de que é impossivel ensinar aos educadores e educandos, sem com eles
aprender e que “A cultura se consiste em recriar e nao em repetir.” (FREIRE,
2001, p. 38)

Betto (1998) descreveu um projeto em que realizou teatros com presos
para expressarem as suas dificuldades e Freire nessa conversa também declarou
que como professor na pés-graduacdo também conquista a confianca de seus

alunos ouvindo eles em respeito ao principio pedagogico de sempre:

“Se fazer um trabalho a partir dos elementos fornecidos pelas
experiéncias vitais anteriores.” (BETTO e FREIRE, 1998, p.44)

Paulo Freire busca considerar as necessidades da situacdo socio-

econdmica especifica de cada local em que € utilizado o seu método e segundo
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Freitas (2000), Freire se aprofundou em duas categorias-chave em toda a sua
construcao tedrico-pratica: a cultura e a consciéncia. A cultura é compreendida

como a linguagem a ser usada com os alunos, tendo como inspiracéo Cristo:

‘A compreensdo do jovem Cristo como pedagogo e do poder da
metafora na linguagem popular. Freire nos lembra que Cristo ndo
andou falando com professores, mas discutiu com pescadores,
pessoas simples que, certamente, hoje, viveriam nos morros e
favelas. A linguagem de cristo era a linguagem que o bom politico
popular deve possuir hoje, em qualquer pais. Isso € cultura. Cristo
viveu intensamente a expressao cultural do seu tempo e do seu
espaco. Para Freire, Cristo foi o maior testemunho pedagdégico que ja
teve.” (FREITAS, 2000, p.17)

Outro fator fundamental, descrito por Oliveira (2000), é a perspectiva critica
de Paulo Freire sobre a necessidade de desenvolver nos alunos o ato de

perguntar:

“S6 uma educagado da pergunta agucga, estimula e reforca a
curiosidade.”

(FREIRE, 2003, p.19)

Para os alunos compreenderem que:

“E preciso partir de nossas possibilidades para sermos nés mesmos.
O erro ndo esta na imitacdo, mas na passividade com que se recebe
a imitacdo ou na falta de analise ou de autocritica.” (FREIRE, 2011,
p.45)

No caso da formacdo de professores é preciso levar esses professores a
se guestionarem sobre a razdo de ser educador e do estudar, como questdes
relacionadas a origem do conhecimento adquirido e a favor ou contra quem. O
formador precisa estar atento as perguntas dos alunos, pois por meio delas pode
ser revelado as representagcdes e saberes dos formandos que serdo essenciais
como o ponto de partida e de chegada para o processo educativo.

E destacado também a importancia de estimular a auto-formacdo nos
professores leigos para construir as suas identidades em processo e a

curiosidade dos educandos:
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“O saber tem historicidade. Nunca é, esta sempre sendo. Mas isto
ndo diminui em nada, de um lado, a certeza fundamental do que
posso saber; de outro, a possibiidade de saber com maior
rigorosidade metddica, o que aumenta o nivel de exatiddo do
achado. Saber melhor o que eu ja sei as vezes implica saber o que
antes nao era possivel saber. Dai a importancia de educar a
curiosidade, a qual se constitui, cresce e se aperfeicoa no proprio
exercicio.” (FREIRE, 2003, p.18)

“A educacao é mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto
ontoldgico de criar. A educacdo deve ser inibidora e n&o restritiva. E
necessario darmos oportunidades para que os educandos sejam eles
mesmos.” (FREIRE, 2011, p. 41)

Em sua experiéncia como diretor do Setor de Educacdo do SESI de
Pernambuco, Freire vivenciou através do “Circulo de pais e professores” a
formacéo desses e destaca algo essencial que podemos utilizar na formacéo de
professores leigos, a importancia de trazer a teoria com exemplos da pratica,
adaptando a linguagem:

“Nao é que o pai operario fosse incapaz de entender o que o Piaget
havia pesquisado nesse sentido. Mas o que ndo era possivel era
tentar que ele entendesse aquela problematica tal qual um estudante
universitario com seu treinamento abstrato de linguagem abstrata,
em gque a énfase se faz na descricdo dos conceitos que devem
mediar a compreensdo do concreto, vocé termina ficando na
descricdo do conceito. Esse é o comportamento do nosso jovem
dentro da universidade.” (BETTO e FREIRE, 1998, p.10)

Paulo Freire apresenta que por meio do processo educativo pode ocorrer a
conscientizacdo para a formagcdo da consciéncia critica que se d& por esse
processo e nao de forma automatica. Essa consciéncia é formada a partir da
mudanca da percepcdo da realidade, sendo a substituicdo de uma percepcgéo

distorcida da realidade por uma percepc¢ao critica da mesma.

Na vivéncia que teve na llha de Sdo Tomé, na Africa ocidental, no Golfo da
Guiné, Paulo Freire (2003) participou de um curso de formacdo para
alfabetizadores em que destaca que a formacdo ndo deveria seguir métodos
tradicionais que separam a pratica de teoria, nem enfatizar somente a pratica nem
fixar s6 na teoria, a intencé@o deveria ser viver a relagdo contraditoria entre pratica

e teoria. A proposta ndo era o discurso de algumas pessoas, as consideradas



39

mais capazes para falar aos outros, e sim a apresentagdo de alguns conceitos-
chave seguidos de uma discussao critica sobre a pratica em que se engajariam.

A pratica docente ndo pode ser reduzida ao ensino de puras técnicas ou
conteudos, precisa exercer a compreensao critica da realidade. A educacgéo pode
gerar uma mudanca cultural, inclusive na formacao de professores leigos, por isso

os educadores precisam fazer a sua opgao:

“Ou adere a mudanca que ocorre no sentido da verdadeira
humanizacdo do homem, de seu ser mais, ou fica a favor da
permanéncia.” (FREIRE, 2011, p.63)

O educador ir4 percebendo o carater de mudanca ou de estabilidade e na
realidade social, as forgcas que estdo com a mudanca e as que estdo com a
permanéncia por isso se é optado pela mudanca observamos a comunicacgao e a
colaboracéo, mas se a opcdo € a antimudanca ocorre a manipulacdo ostentativa

ou disfarcada.

O educador que optar pela mudanca ira:

“Tentar a conscientizagao dos individuos com quem se trabalha,
enquanto com eles também se conscientiza, este e ndo outro nos
parece ser o papel do trabalhador social que optou pela mudanca.”
(Id, p.81)

No trabalho educativo é proposto por Frei Betto e Paulo Freire que ocorra
um aprendizado manual-intelectual com o simbolo real e as suas representacoes,
por meio de dramatizacdes e de outros recursos como movimentos, musica que
envolvam todo o ser do educando, 0 seu corpo, sua voz, seus sentidos e sua
visdo. Portanto, é fundamental os professores leigos vivenciarem diferentes

dindmicas em seu processo de formacgéo, pois:

“As pessoas conhecem o que experimentam, e n&o o que escutam.”
(BETTO e FREIRE, 1998, p.70)

Outra proposta essencial € iniciar a formacédo com respeito, ndo impondo o
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que o formador pensa e o0 que ira fazer, e sim, buscando levantar um discurso
sobre a prética dos formandos, para se sentirem no centro das atividades, com a
fala “Olha, ndo conhego vocés e gostaria de saber alguma coisa de cada um de
vocés.” (BETTO e FREIRE, 1998, p. 80)

O formador precisa conhecer a realidade nacional, pois o projeto tem que
nascer no lugar, pensado pelos educadores nacionais em funcao da pratica social
que se da no pais. A cada experiéncia de formacéo precisar ser levantados os
pontos positivos e negativos para a cada nova experiéncia ser pensando e

repensado, pois:

“‘As experiéncias ndo se transplantam, se reinventam.” (FREIRE,
1977, p.96)

Em todo o processo de formacdo, o formador e os professores leigos
precisam compreender que os alunos de ambos devem assumir o papel de sujeito
da aprendizagem, rompendo a visdo de que os alunos nada sabem e que o
professor so transfere conhecimento. Segundo Paulo Freire (1977) é fundamental
a compreensdo de que ndo é possivel dicotomizar a pratica de teoria, 0 ato de
conhecer conhecimento do de criar o conhecimento, o ensinar de aprender e 0

educar de educar-se.

Logo, deve ser buscada a conscientizacdo de que é necessaria a
colaboracdo mutua no decorrer da formacdo e de que o diadlogo € a base para
gerar uma consciéncia critica e problematizadora sobre a realidade para assim o0s

professores leigos realizarem uma educacéo libertadora.
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3 Uma vivéncia em Mocambique

3.1 Oinicio

Tudo comecou no més de maio de 2011 em um jantar na casa de um
amigo do meu pai, que colaborava financeiramente com uma Associagdo de
Educacdo Infantil, na Africa. No momento em que ele apresentou uma apostila
que relatava sobre a assisténcia que prestava a escolas e & criancas de
Mocambique fiquei encantada. Comentei que eu gostaria de ajudar de alguma
forma, e que até gostaria de ir até 14, mas ndo acreditava que teria a permissao de

meu pai.

Na semana seguinte mandei o primeiro e-mail para a fundadora da
Associacdo Vida para a Africa, senhora Magaly da Silva me colocando a
disposicdo para ajuda-la. Em resposta ao meu e-mail ja veio a afirmacdo: Eu

pensei se vocé gostaria de vir para ca! Poderia vir e me ajudar.

A Associacao presta assisténcia a onze escolas de Educacao Infantil em
Mocambique fornecendo material didatico, alimentacdo para as criancas,
agasalhos no inverno, ajuda na manutencdo da estrutura da escola, na
remuneracdo dos professores (um salario minimo), e da formacdo para o0s

professores das escolas nas férias de dezembro e janeiro.

Trocamos varios e-mails com informagdes e materiais sobre educagéao. No
més de julho eu estava analisando diferentes cursos para fazer no exterior, mas
Nao era iSSO que eu queria naquele momento, 0 que eu queria mesmo era ir para
Mocambique. Depois de algumas conversas com meu pai, consegui permissao
para viajar. No mesmo més enviei novo e-mail para a senhora Magaly

confirmando seu convite, pois gostaria de ir ajuda-la nas férias de verao.

Para Magaly, a melhor forma de ajuda era a de colaborar na capacitacado de
professores que iria ocorrer, durante uma semana, em dezembro. Como eu
estava participando de uma pesquisa de Iniciagdo Cientifica, financiada pelo
CNPQ e que versava sobre formacdo de professores para trabalhar com

educacao de jovens e adultos, aceitei o desafio.
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3.2 A preparacgao

Em agosto providenciei as minhas passagens para Mocambique. Devido a
rotina de Magaly que, além de diretora da Associagdo também cursa a Faculdade
de Pedagogia a noite, a frequéncia de troca dos nossos e-mails ficou reduzida,
embora periodicamente me passasse algumas informacfes sobre os professores
que iriam participar da semana de capacitacdo e, sobre o conteudo que ela

gostaria que eu trabalhasse.

O conteudo solicitado era o da: pratica e didatica de ensino, no qual eu
deveria enfatizar: o desenvolvimento da crianca de trés a seis anos, atividades
fisicas para educacdo infantil, matematica para criangas de trés a seis anos e, a

importancia do brincar e brincadeiras para educacao infantil.

As informacdes que eu tinha sobre os professores eram poucas, somente 0
gue a Magaly havia descrito nas trocas de e-mails. Eu sabia, no entanto, que
nenhum professor tinha formacédo em Pedagogia e que muitos tinham parado os
estudos no (antigo) ensino primario (até a 72 série/ 8° ano do sistema de ensino
do Brasil).

A preparacéo para essa experiéncia se iniciou ainda aqui, no Brasil. A partir
de uma pesquisa bibliografica, das quais destaco autores como Constance Kamii
e Telma Almeida entre outros, elaborei uma apostila sobre a importancia do
brincar, com exemplos de diversas brincadeiras que poderiam ser desenvolvidas
com criangas de trés a seis anos. Consultei também alguns textos e livros sobre o
desenvolvimento da crianga e sobre o ensino de matematica para criangas na

educacao infantil.

Para o levantamento bibliografico néo tive dificuldades, realizei um trabalho
isolado, porém contei com o auxilio da professora Maria Angela Barbato Carneiro®

para selecionar uma parte da bibliografia.

Professora Maria Angela Barbato Carneiro é professora titular da PUCSP, no curso de Pedagogia.
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Como aprender brincando?

“ O brincar da crianga ¢ a imaginagio em agdo™

Mariana Antoniuk

Fig. 1 Apostila “Como aprender brincando?”

3.3 Em Mocambique

Embarquei rumo a Maputo, com escala em Johanesburgo, em 5 de
dezembro de 2011 com duas malas: uma com roupas, e outra s6 com livros e

copias de textos.

Na minha primeira semana em Moc¢ambique, a diretora Magaly, a
coordenadora Zilanda, um voluntario Estevan e eu preparamos o cronograma da
capacitacdo que seria desenvolvida entre os dias 12 e 16 de dezembro. De terca-
feira a sabado (6 a 10 de dezembro) realizei as leituras do material que tinha
levado (dos livros, como de Katia Smole e Robert Kail e das anotagcbes que tinha
feito das unidades tematicas “Fundamentos bio-psico-sociais: o desenvolvimento

(i “ ” “*

e aprendizagem”, “O cuidar e o educar”, “Alfabetizacéo e letramento”, “Diferentes
linguagens da crianga” e, Fundamentos pedagodgicos da aprendizagem:
concepgoes e teorias”, material extraido do curso de Pedagogia da PUC-SP) e
montei apresentacées em PowerPoint, uma para cada modulo do curso de

formacdo, que eu era responsavel. Também planejei as estratégias (dinamicas) e



44

recursos que utilizaria para passar o conteldo. Nessa semana também

preparamos moldes para a decoragao das escolas.

Fig. 2 Preparando os moldes

3.4 Aformacao

Da formacédo dos educadores para o ano letivo de 2011, participaram
sessenta e um professores de vinte escolas, as onze que ja faziam parte da

Associacdo e mais nove escolas que entrariam no projeto, a partir daquele ano.

A semana de formacgéo foi proposta para ser desenvolvida todos os dias da
semana, das 9h30min as 15h30min. Os modulos que eu lecionei eram realizadas:
na segunda-feira (12/12) das 11h30min as 13h, atividades fisicas; na terca-feira
(13/12) das 9h45min as 13h:pratica e didatica de ensino e, na quarta-feira (14/12),
das 9h45 min as 13h matematica para criancas de trés a seis anos e das
13h45min as 15h30min, brincadeiras.

A formagao aconteceu em uma igreja “Assembléia de Deus”, localizada em

Matola, capital da provincia de Maputo.
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Fig. 3 Aigreja
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Fig. 4 Professores nos bancos da igreja

3.5 1°dia da formacao

Na segunda-feira, primeiro dia da formacdo, o recurso escolhido para a
aula foi uma manga. Arvores de manga sdo muito comuns em Mogambique,

praticamente em cada casa tem uma mangueira.

Nesse dia estavamos sem luz, portanto a formagéo ocorreu do lado de fora
da Igreja, pois ficar la dentro, sem o ventilador funcionando era insuportavel
devido ao calor de trinta e seis graus. Os professores se acomodaram em circulo,

sentados em cadeiras. No meio do circulo ficamos eu e uma mangueira.

Com a manga na mao, chamei dois voluntarios. Um professor e uma professora

se apresentaram. Comeg¢amos a jogar a manga de diferentes formas:

1) Jogar sentado com as 2 maos.
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2) Jogar sentado com a mao direita.

3) Jogar sentado com a mao esquerda.

4) Jogar agachado com as 2 maos.

5) Jogar agachado com a méo direita.

6) Jogar agachado com a mao esquerda.

7) Jogar com as 2 maos com as pernas abertas e segurar com as 2 maos.
8) Jogar com as 2 maos com 0s pés juntos e segurar com as 2 maos.

9) Jogar com a mao direita com as pernas abertas e segurar com as 2 maos.

10) Jogar com a mao esquerda com as pernas abertas e segurar com as 2

maos.
11) Jogar com a mao direita com 0s pés juntos e segurar com as 2 maos.
12) Jogar com a mao esquerda com 0s pés juntos e segurar com as 2 maos.

13) Jogar com as 2 maos com as pernas separadas e segurar com a mao

direita.

14) Jogar com as 2 maos com as pernas separadas e segurar com a mao

esquerda.
15) Jogar com as 2 maos com 0s pés juntos e segurar com a mao direita.
16) Jogar com as 2 maos com 0S pEs juntos e segurar com a mao esquerda.

17) Jogar com a mao direita com as pernas separadas e segurar com a mao

direita.

18) Jogar com a mao esquerda com as pernas separadas e segurar com a mao

esquerda.
19) Jogar com a mao direita com 0s pés juntos e segurar com a méao direita.

20) Jogar com a mao esquerda com 0s pés juntos e segurar com a mao

esquerda.
21) Jogar com as 2 méaos com a perna direita para frente.
22) Jogar com as 2 maos com a perna esquerda para frente.

23) Jogar com a mao direita com a perna direita para frente.
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24) Jogar com a mao direita com a perna esquerda para frente.
25) Jogar com a mao esquerda com a perna esquerda para frente.
26) Jogar com a mao esquerda com a perna direita para frente.
27) Jogar pulando com as 2 maos.

28) Jogar pulando com a mao direita.

29) Jogar pulando com a m&o esquerda.

30) Jogar andando com as 2 maos.

31) Jogar andando com a mao direita.

32) Jogar andando com a méo esquerda.

Para cada maneira que jogavamos discutiamos com que idade a crianca
seria capaz de realizar aquele exercicio. ApGs realizar os exercicios conversamos
sobre o refor¢o positivo, 0 momento em que a crianca acerta e o professor mostra

que ficou feliz com o acerto.

Todos os professores concordaram que um reforgco material ndo seria o
ideal e, sim, através de palavras, como muito bem ou, com gestos, como um
toque de mdo ou bater as maos falando o nome da crianca. Depois de
conversarmos sobre o refor¢o concluimos que quando uma crianga ndo consegue
realizar um exercicio, o professor deve ajudar, fazendo o exercicio com a crianca

e, depois de realizar o exercicio junto, o professor faz o reforgo positivo.

Fig. 5 Mangas



Fig. 7 Eu e uma professora realizando a atividade com a manga
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3.6 2° dia da formacao

Na terca-feira, segundo dia do curso de formacédo desenvolvi o modulo pratica e
didatica de ensino. A base tedrica para eu montar o Power Point desse modulo foi
o livro “A crianga”, de Robert Kail® e os meus registros das unidades tematicas
citadas na preparacdo. Nesse modulo dei destaque a teoria do desenvolvimento
cognitivo e afetivo do Jean Piaget, considerando o estagio pré-operacional e
algumas definicdes buscadas em Sigmund Freud.

Para comecar, agrupei os professores pelas faixas etarias que trabalhavam
nas escolas: trés, quatro e cinco anos. Pelo niumero de professores presentes
foram formados seis grupos, dois para cada uma das faixas etarias citadas. Cada
grupo recebeu uma caneta e um papel para responder as seguintes perguntas:
Quais as caracteristicas da idade das criancas com que vocé trabalha? Como

vocé descreve as criancas dessa idade?

Para apresentarem as respostas, um representante de cada grupo vinha
até a frente e lia as caracteristicas que o grupo havia descrito.

Entre as respostas dos grupos de criancas de trés anos, tivemos:

‘comecam a falar na escolinha”, “falta de atencédo, sédo inquietos”, “testam os

limites”, “muito agitadas”, “muito carentes”, ativas (ndo conseguem ficar

paradas)”, “gostam de provocar (ou seja, batem, arranham e mordem)” “sdo muito
egoistas: querem tudo para elas, brinquedos, carrinhos, etc.” e “todas as

atividades precisam ser rapidas”.

“Para o grupo de criangas de quatro anos, tivemos: “tem muita curiosidade”,

“aprende as cores”, “assimilagdo facil’, “conta os numeros e vogais”, “sao

» o« Mk LT3

agitadas”, “gostam de ouvir historias”, “conta novidade”, “compartilham o lanche”,

LT ” LT3

‘competicao”, “socializagao”, “cortam e colam”, “em arte: fazem pintura, colagem,

” “* (b {3

corte, moldura”, “em musica aprendem a cantar e dancgar”, “em cultura aprendem

” ey L

os transportes, saude e higiene, temperatura, dias da semana”, “ja sabe escolher

0 que gosta”, “querem experimentar tudo”, “fazem muitas perguntas” e “tem uma

facilidade de aprendizagem”.

® KAIL, Robert V. A crianca. Editora Prentice Hall: Brasil, 2003.
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E, para as criangas de cinco anos as caracteristicas descritas foram: “ja
tem o controle sobre o seu corpo (motricidade)”, “tem nog¢do de adi¢do, subtragéo
(matematica)”, “consegue distinguir as coisas, ex: a cor, grande ou pequeno,
direita ou esquerda, em cima ou embaixo”, “atividade dominante é a socializagao”,
“‘ja dancga, salta, tem equilibrio”, “as criangas sdo muito criativas nesta idade, sado

capazes de pintar, desenhar, cortar’, “ elas sdo muito curiosas, gostam de
perguntar e ficam frustradas quando ndo sao respondidas”, “ j& sabem escolher
as amizades, sabem dizer quem é o melhor amigo delas” e “sdao muito ativos,

gostam de brincar e de trabalhar”.

Em seguida fiz a sintese das caracteristicas de cada uma das faixas
etarias: trés, quatro e cinco anos, segundo Robert Kail, utilizando o Power Point

como recurso.

Comecei descrevendo a crianga de trés anos, primeiro a linguagem com
gue comeca a se expressar através da fala, dizendo o que a crianca nessa faixa
etaria quer e o que pensa e a utilizacdo dos verbos, como pensar, lembrar,
acreditar. Depois dei orientacdo e algumas dicas para o0s professores se
lembrarem no trabalho junto as criancas: valorizar o que elas ja sabem falar e
informar que elas ndo precisam chorar quando estéo incomodadas ou necessitam
de algo, pois o choro é a forma de comunicacdo que mais usam antes de dominar

a fala.

Em segundo descrevi a crianga e 0 movimento nessa idade (3 anos), o que
elas ja sdo capazes de realizar, tais como: imitar, correr, virar, saltar para cima e
para baixo, cortar papeéis, construir com blocos, e as capacidades na linguagem
escrita, que possuem prazer em rabiscar, pois € uma experiéncia para descobrir

0 seu poder sobre material e, muitas ja sdo capazes de realizar garatujas.

Num terceiro momento apresentei algumas caracteristicas cognitivas e
afetivas da crianca, como: A crianca descobre que existe uma realidade fora a
dela, constréi a identidade por meio de jogos de faz de conta, da vida aos objetos,
como falar que o sol esta triste (em dias de chuva) e brigar com a cadeira e da
acdes aos animais, como gato dancar. E egocéntrica uma vez que tem dificuldade
em ver o mundo do ponto de vista dos outros, ndo compreendendo que as
pessoas podem ter idéias e sentimentos diferentes. Citei o exemplo de uma

situacdo: O professor realiza uma pergunta para a crianca e ela responde sim



o1

movendo a cabeca, mas o professor ndo vé essa resposta. A crianga néo
compreende que pelo fato do professor nao ter visto ndo sabe a resposta. Ela tem

certeza de que se ela respondeu, ele precisa saber.

Nessa idade a crianca vé a aparéncia tomada como realidade, por
exemplo, ela vé a professora com uma fantasia de algum personagem, ela
acredita que a pessoa é realmente 0 personagem e nao que é alguém que ela

conhece fantasiado.

No fenbmeno da centracdo, a crianca presta atencdo em um aspecto de
um problema ou situacao e ignora outros aspectos relevantes. Citei um exemplo
gue pode acontecer no momento da alfabetizagcdo. Quando perguntamos: Qual
palavra corresponde a cada um dos animais? E mostramos as palavras borboleta
e ledo e as imagens de ambos os animais, a crianca podera responder que a
palavra borboleta é para o animal maior (ledo) e a palavra ledo é para o animal
menor (borboleta) porque associa a palavra com o tamanho do animal. Logo a
palavra com mais letras é para o animal de maior tamanho e a palavra com o

menor namero de letras é para o animal de menor tamanho.

Ainda no mesmo dia descrevi a crian¢a de quatro anos. Primeiramente a
linguagem, periodo em que é comum o mondlogo, a crianca conversa sozinha,
mas, parece que esta conversando com os colegas. E comum nessa fase as
criangas comegarem a usar muito o “eu” com longas conversas, contarem
histérias sozinhas e gostarem de compartilhar as suas experiéncias, como o fim
de semana. Orientei as professoras a perguntarem sobre as situagdes da vida

dos seus alunos.

A seguir descrevi o movimento, pelo qual a crianca ja é capaz de saltar em

um pé so, carregar um copo, copiar formas geomeétricas e desenhar.

Finalmente defini as caracteristicas cognitivas e afetivas como o
egocentrismo que continua nessa idade, a percepcéo da diferenca entre fino e
grosso, largo e estreito, curto e comprido, o grande interesse pelo mundo pelo
fato de comecarem a perguntar freqiuentemente “o como” e “o porqué” das
coisas, a identificacdo dos seus sentimentos e pensamentos e a vontade de falar
sobre eles, a compreenséo dos conceitos de igual e diferente, a capacidade de

separar os brinquedos por tamanho e cor, o fato de lembrarem e contarem
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histérias e o comec¢co do entendimento de que as acdes das pessoas sao

baseadas nas suas crencas e pensamentos.

Outras compreensfes que se iniciam com essa idade é que quando se
refere a movimento, as criancas entendem que 0s animais podem se mover
sozinhos, mas 0s objetos inanimados s6 podem ser movidos por alguém. Sobre o
crescimento, a crianca entende que os animais crescem e sofrem modificacfes
no corpo com o passar do tempo, mas 0s objetos inanimados ndo mudam de
forma. Sobre as partes internas dos animais as criangcas sabem que dentro dos
seres humanos e dos animais contém materiais diferentes, como por exemplo,
sangue e 0Ss0S, € nos objetos inanimados, algoddo como no urso de pellcia.
Sobre a cura, as criangas compreendem que 0s seres humanos e animais se
curam de um machucado, mas os objetos, como brinquedos precisam ser

consertados por nos.

Ainda trabalhando definicbes retomei a importancia do faz de conta
mostrando que, muitas vezes a crianga inventa respostas sobre a realidade e o
adulto entende que ela esta mentindo mas, na realidade, a crianca ainda nao

estabelece a diferenca entre fantasia e realidade.

Para caracterizar a criangca de quatro anos procurei mostrar que nessa
idade a crianca jA compreende 0s sons e 0S associa aos Sseus emissores, Como a

voz das professoras, o som da galinha e do carro, por exemplo.

E, por ultimo apresentei as caracteristicas das criancas de cinco anos:
Estas, na linguagem expressam sentimentos e empregam verbos como “pensar”
e ‘lembrar”, falam de coisas ausentes e usam palavras de ligacdo entre as

sentengas, como por exemplo:“e entdo”, “porque”, “mas”’. Ja conseguem

identificar algumas letras do alfabeto e nimeros.

No movimento, a crianca ja é capaz de pular corda, subir em algum lugar e
saltar no chéo, fazer coreografias de danca, e comeca a usar o desenho para

expressar o proprio pensamento.

Nas caracteristicas cognitivas e afetivas, a crianca pensa antes de agir,
reconstitui acdes passadas, prevé acdes futuras, distingue sua mao direita e
esquerda, ja tem sentido de grupo. Entdo, a professora e os alunos podem

comecar a estabelecer regras para o seu grupo na escola, como “combinados
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para a turma”, continuando com a brincadeira de faz de conta mas, as criancas ja

comecam a diferenciar a realidade da fantasia.

Por ultimo falei sobre a atencdo dos alunos na sala de aula. Citei que as
criangcas precisam de ajuda para prestar atencdo, pois o cérebro seleciona a

informacé&o atraindo, para o que € mais interessante.

E, para conseguir a atencdo dos alunos a professora pode selecionar o que
julga ser o mais importante em sua aula, removendo do ambiente tudo o que
atrapalha a atencéo da crianca. Por exemplo: nas mesas que vao trabalhar retirar
todos os objetos que ndo sdo necessarios, e lembrar as criancas durante a aula

que elas precisam prestar atencao.

No decorrer da aula aproveitei para relacionar os contetdos apresentados
no PowerPoint com o que os professores tinham apresentado sobre as
caracteristicas da faixa etaria, mostrando que eles sabiam o que ocorria ou
justificando alguma afirmacéo deles, como a afirmacao de que as criancas de trés
anos sao egoistas. Na verdade ndo € egoismo e, sim, egocentrismo. Durante toda
a aula, convidava alguns professores para realizarem uma dramatizagcao na frente
de todos. Foi quando apresentaram as situacdes com destaque a determinada

caracteristica de uma faixa etaria.

Como quando foi apresentado sobre a linguagem das criancas de trés
anos, duas professoras fizeram uma interpretacédo na qual uma era a professora e
a outra uma crianca chorando. A professora lembrava a crianca de que ela ndo
precisa chorar porque ja sabia falar. No conceito de egocentrismo, uma
professora interpretou o aluno mexendo a cabeca e a outra a professora nao

vendo a resposta do aluno.

Outra interpretacdo interessante foi uma dada por duas professoras em
gque uma era a crianga e a outra a professora. Nesse caso a crianga imitava a
professora. Todos os professores concluiram juntos que a melhor conduta do
professor nessa situacdo é explicar para a crianga que no momento o professor
estava explicando algo muito importante todos deviam prestar atengcdo, mas que

depois podiam fazer uma brincadeira de imitagdo com mimica.
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Figs. 8 e 9 Professoras apresentando as caracteristicas das idades que
trabalhavam
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Fig. 10 Professoras fazendo a dramatizagéo

3.7 3° dia da formacéao — Parte |

Na quarta-feira, terceiro dia do curso de formagéo, a minha vestimenta era
uma capulana, um tecido que pode ser usado de diversas maneiras: para
carregar criangas pequenas, como vestido ou como saia, a forma que eu usei. A
capulana é a maior forma de honrar alguém em Mocambique, tanto que ha um
ditado “uma mulher mogambicana prefere receber do seu homem uma capulana

em vez de uma alianga”.

Logo que eu entrei na Igreja de capulana a primeira reacdo dos
professores foi de espanto. Porém depois percebi que se sentiam honrados por
eu, uma molunga (mulher branca na lingua Shagana) estar com uma vestimenta
tradicional dos mogambicanos. Recebi muitos elogios, incluindo “vocé fica muito

bem de capulana!”. Percebi que essa acdo me aproximou mais dos professores.

Nesse dia trabalhamos alguns conteddos de Matemética para criancas de
trés a seis anos. Para essa atividade, como no dia anterior, usei uma

apresentacdo em Power Point.

A primeira proposta foi o uso do Tangran, quebra-cabeca chinés, um
material que nenhum professor presente conhecia. Para iniciar, cada professor
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recebeu um Tangran impresso em uma folha sulfite para cortar nas sete pecas e

montar algo com essas pecas.

Os professores formaram diferentes figuras, como barcos, &rvores e

paisagens com montanhas e, 0s que queriam apresentavam para os demais.

ApoGs todos montarem a sua imagem com o Tangran mostrei que este
recurso pode ser usado na educacdo infantii uma vez que desenvolve a
percepcdo de espaco e a crianca aprende identificando e comparando as figuras
geométricas. Mostrei algumas imagens com figuras que podem ser montadas

com o Tangran, como cachorros, coelhos, gatos e casas.

A segunda proposta de conteudo foi a de trabalhar os diferentes conceitos
Matematicos com desenho. O professor iria realizar uma demonstracao e, depois

os alunos registrariam os conceitos através de desenhos.

Nessa apresentacdo fiz algumas demonstracées que o0s professores iam
registrando em desenho, atividade que posteriormente deveriam desenvolver com

0s seus alunos.

O primeiro conceito trabalhado foi o de volume. Selecionei dois recipientes,
No caso usei copos transparentes, com agua misturada com terra e passei a agua
de um copo para o outro. Apos realizei as perguntas: Onde tem mais agua? Onde
tem menos agua? Deixando claro que os professores ndo precisavam realizar a

pergunta qual tem maior volume para os alunos adquirirem o conceito.

O segundo conceito foi o de tamanho. Todos deveriam pegar alguns
objetos. Usei plantas com diferentes tamanhos e formatos e perguntei: Qual &

maior? Qual € menor?

O terceiro conceito foi 0 de conjunto. Para explica-lo usei exemplos de
conjuntos na sala de aula, como meninos e meninas, lapis e livros e alimentos de
facil aquisicdo nas escolas, como o feijdo e o macarrdo. Enquanto
conversavamos sobre a formacdo de conjuntos eu explicava a importancia das
criancas compreenderem esse conceito para, no futuro entenderem a

multiplicacéo e a divisao.

O quarto conceito trabalhado foi o de conjunto com propriedade, no qual

esta definida uma classificacdo, como destacar trés objetos circulares,
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retangulares, triangulares na sala de aula. Os professores também deram outros

exemplos como macas e laranjas que séo dois conjuntos de frutas.

O quinto conceito foi o de seriacdo e classificacdo de objetos, do menor
para o maior e do maior para o menor. Para essa demonstracdo usei plantas de
diferentes tamanhos e também fiz a proposta de desenvolver esse conceito com o

tamanho das criancas, como organizando filas da menor para a maior.

A terceira proposta foi a de introduc¢do dos niumeros como, solicitar que as
criancas dissessem trés coisas com 0 numero dois, como exemplo temos dois
olhos, duas orelhas e duas pernas. E apés discutirem sobre isso registraram
utilizando desenhos.

A gquarta proposta foi a da introducdo da soma e da subtracdo. Nesta
atividade usei palitos de sorvetes. Os professores deveriam representar cada
namero, um segurando dois palitos e um papel escrito a caneta o niumero 2: outro
o sinal de soma escrito em um papel, outro mais dois palitos e um papel escrito o
namero 2: outro o sinal de igual escrito em um papel e por Gltimo um professor
com quatro palitos na mao e um papel escrito o0 niumero 4. N6s fomos construindo
juntos as contas, contando o numero de palitos e pegando o numero

correspondente.

Depois dessa representacdo deveriam registrar com desenhos os palitos e os

sinais.

Fig. 11 Professoras recebendo as folhas com o Tangran



Fig. 14 Copos com agua e terra
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Fig. 16 Feijdo e macarrdo para o conceito de conjunto

Fig. 17 Professores fazendo o registro dos conceitos por meio de desenhos
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Fig. 18 Professoras com os palitos de sorvete e as folhnas com os niameros
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3.8 3°dia da formacgé&o — Parte Il

Continuando o terceiro dia da formacéao, trabalhei o conteddo brincadeiras,
desenvolvendo algumas questfes essenciais sobre o assunto e apresentando
diferentes propostas de brincadeiras. Como base para esse modulo do curso usei
a apostila “Como aprender brincando” de minha autoria, elaborada especialmente
para essa ocasido. Durante toda a formacdo eu retomava a ideia de que cada
professor precisava verificar na sua turma se os alunos ja tinham maturidade

fisica e emocional suficiente para realizar cada brincadeira.

As gquestbes essenciais sobre o assunto foram: Por que brincar? Porque a
crianga tem prazer no ato de brincar, por meio das brincadeiras a crianga se
comunica, se expressa e associa pensamento e acdo, as criancas permanecem
mais interessadas e envolvidas para aprender, por meio do brincar ocorre o
desenvolvimento da crianca e € a principal atividade da crianca quando nao esta

dedicada as necessidades de sobrevivéncia (alimentag¢ao, sono).

No que as brincadeiras ajudam? Na atencdo, na concentracdo, para a
crianga ter um foco, desenvolver a vontade de realizar coisas novas, comegar a
realizar as atividades sozinhas sem a ajuda da professora, na coordenacgéo
motora, na discriminacdo auditiva para ajudar na capacidade de diferenciar os
fonemas (sons das letras), que sdo muito parecidos na hora de aprender a ler e

escrever, no desenvolvimento da linguagem que € o meio basico de comunicacéo.

As brincadeiras também ajudam na organizacdo espacial, pois ajuda
criangas que caem muito, derrubam as coisas, esbarram em tudo, promove a
saude infantil, desenvolve os musculos e a mente da crianga, na criatividade, pois
a crianca faz movimentos nao habituais, no desenvolvimento da imaginacao, em
aprender que as suas atitudes geram um resultados, pois em alguns momentos
vamos ganhar e em outros perder, no desenvolvimento da lealdade, pois as
criancas precisam cumprir regras € no desenvolvimento afetivo porque nas

brincadeiras o ambiente € mais alegre, as criangas se relacionam com mais

liberdade, pois sabem que em algum momento a brincadeira vai terminatr.

O que eu preciso prestar atencdo durante uma brincadeira? N&o forcar a
crianca a fazer o que nao gosta, as dificuldades que as criangas apresentam
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como a dificuldade de se equilibrar, pois 0s bragos e pernas sdo mais curtos em
relacdo ao corpo. O professor deve propor e ndo impor as regras, COmo uma
atividade politica, e ele precisa dar espaco, dar permissdo sem criticar as ideias

das criancas para nao impedi-las de se arriscarem e se mostrar.

Prestar atencdo nas habilidades que cada aluno possui para desenvolvé-
las, porém, tomando cuidado para nao gerar intrigas. As criangas de quatro a sete
anos percebem e imitam regras, como uma atitude de respeito ao deixar as
criangas trazerem a idéia de ganhador e perdedor, pois muitas vezes nao estdo

interessadas em ver quem ganha.

Por que o professor tem que brincar também? Porque a crianca fica mais
interessada, durante a brincadeira, a crianca pode tirar as duvidas referente as

regras e porque a crianga se sente prestigiada e desafiada.

ApoOs discutirmos essas questbes, apresentei algumas brincadeiras
divididas por categorias citando o porque cada uma é importante para a crianca e
dando alguns exemplos. No decorrer da apresentacdo, brincamos com algumas
das brincadeiras sugeridas.

A primeira categoria foi a das brincadeiras de alvo, importantes para
desenvolver nas criancas a relagcédo do espaco, a abstracao reflexiva, para pensar
no que nao é concreto, no que ndo vemos e o0 desenvolvimento da coordenacao
motora. Como exemplo usei 0 jogo de boliche, o alvo na lata, e os professores
brincaram acertando prendedores de roupa em uma caixa, € a queimada. Em
circulo os professores também brincaram de queimada: algumas pessoas (3 ou 4)
sao escolhidas para irem no centro de uma roda formada pelos outros jogadores.
Os jogadores da roda jogam a bola, um de cada vez, tentando atingir um jogador
do centro. Os jogadores do centro tentam fugir da bola. Se uma pessoa for

atingida troca de lugar com quem a acertou.

A segunda categoria foi a das corridas, importante para desenvolver a
coordenacdo motora, a capacidade de escolher, a cooperacdo em grupo, a
aprender a esperar sua vez e o reflexo. Como exemplo vivenciamos a danca das
cadeiras, as corridas de diferentes formas (em um pé so, de costas) e 0 percurso
para trabalhar os contetudos, em que a professora permanece de um lado da sala,

ao contrario do lado dos alunos com as maos estendidas e realiza uma pergunta
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relacionada ao contetdo que esta sendo estudado.Os alunos séo divididos em
duas equipes, e um representante de cada equipe corre ao sinal da professora

(como, falar ja!) e quem chegar primeiro responde a pergunta.

A terceira categoria foi a das brincadeiras com pulos, que é importante para
desenvolver a habilidade de saltar, a atencdo, a concentracdo e a coordenacao
sensorio motora, como exemplo a amarelinha, uma brincadeira que o0s

professores conheciam e brincavam na infancia.

A quarta categoria foi a brincadeira do pega-pega que desenvolve o
raciocinio espacial e a linguagem oral, a capacidade de realizar estratégias, de
compreender o tempo, de tomar decisdes, e estimula a atengcdo. Como exemplo
usei 0 pega-pega com zona neutra, onde 0 pegador pega os outros jogadores e
se algum jogador for pego vira o pegador, mas ha uma zona onde ninguém é
pego que pode ser caracterizada por um conteddo que esta sendo estudado na
sala de aula como, com o conteudo de mateméatica. O aluno precisa encostar a
mao em uma placa com um numero e falar qual é esse niumero. Se nao falar ele

pode ser pego.

Também brincamos com o pega-pega Moisés e Farad, no qual as criancas
devem todas permanecer sentadas no chdo com as pernas estendidas. Duas
criancas devem ficar de pé, uma sera o farad e a outra o Moisés. O Fara6 deve
tentar pegar o Moisés que ira correr no meio das outras criancas. O Moisés na
hora que decidir devera pular as pernas de uma das criancas sentadas e ele deve
sentar. Essa crianga ir4 virar o Fara0 e o Farao vird o Moisés perseguindo um ao
outro novamente, até o Moisés resolver pular as pernas de alguém. Se o Moisés
for pego pelo Farag, ele vira o Farad e este vira o Moisés. Esse pega-pega foi
vivenciado por todos em uma area de terra aberta perto da igreja, onde havia uma

pequena plantacéo e galinhas soltas.

A quinta categoria foi a das brincadeiras de esconder que séo importantes
para desenvolver a memoria e o raciocinio espacial, como “cadé as imagens?”
Para introduzir algum contetdo o professor esconde imagens relacionadas ao que
sera estudado em um ambiente (como na sala de aula) para os alunos
procurarem. O professor pode falar, estd quente (quando as criangas estiverem
perto das imagens) e esta frio (quando estiverem longe das imagens).
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A sexta categoria foi a das brincadeiras de movimento que s&o importantes
para o desenvolvimento da linguagem, da coordenagcdo motora, da atencao, da
concentracdo, de nocdes de lateralidade e da percepcdo. Como a brincadeira
“‘meio do mar”. Nesta, todos os alunos ficam no meio da sala e o professor
distribui cartazes em cada parede da sala, podem ser dois, trés ou quatro. O
professor fala algo e os alunos precisam correr para o lado correto. Por exemplo,
no contetudo de portugués, o professor diz uma palavra e os alunos precisam
correr para a classificacdo certa (qual € a primeira letra da palavra, como a
professora falar macaco e os alunos correrem para a letra M). E a brincadeira
‘morto-vivo”, que foi também vivenciada com os professores. Consiste em
escolher algumas palavras relacionadas ao tema em estudo e combinar o
movimento a ser usado para cada palavra, como exemplo, para trabalhar o
conceito das cores, o0 professor combina com os alunos que quando ele mostrar a
cor amarela eles abaixam e, quando mostrar a cor azul eles levantam. Podem ser
introduzidos outros movimentos, como pular e deitar para mais cores, como rosa

e vermelho.

A sétima categoria foi a das brincadeiras de adivinhar que sé&o
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo que leva os alunos a pensarem
além das informacdes disponiveis e para o raciocinio espacial. Um exemplo € a
brincadeira “mimica”, na qual um aluno faz a imitacdo de uma determinada acao
para os outros alunos adivinharem. As acdes podem ser limitadas por temas,
como animais e esportes. Os professores realizaram essa brincadeira realizando

mimicas de diferentes animais como cachorro e galinha.

A oitava categoria foi a das brincadeiras com bola que sédo importantes para as
criangcas para compreenderem as nocdes de equipe, espaco e tempo e para
desenvolverem a agilidade, flexibilidade, atencdo e rapidez de reagdo. Um
exemplo foi a brincadeira “pensa rapido”, na qual, o professor estara com uma
bola na mao que ndo machuca e os alunos estardo em uma roda em volta dele. O
professor faz uma pergunta e joga a bola para um dos alunos. O aluno que recebe
a bola deve responder a pergunta. Essa atividade também pode ser realizada com
um aluno no meio realizando as perguntas. As perguntas podem ser dos varios

contetudos conceituais estudados.
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Fig. 19 Professores jogando prendedores de roupa em uma caixa (brincadeiras

de alvo)

brincando do pega-pega “Mois

-~

Fig. 20 Professores és e farad”

3.9 Uma surpresainesperada

No ultimo dia da formacdo, sexta-feira, eu ndo lecionei nenhum maodulo.
Estava com as criancas numa das escolas que fica proxima da Igreja e, no final

da manh&@ me chamaram para comparecer no local. Chegando la os professores
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comecgaram a cantar na sua lingua, o Shangana e a dancar como agradecimento.
Recebi duas capulanas e um lengo para a cabeca de presente. Depois dessa
linda apresentacdo eu falei a minha ultima palavra para os professores,
Kanimambo, obrigado, em Shangana.

“A Mariana falava e nds entendiamos o que temos que fazer com as criangas.”

Fala de uma professora para a Magaly.
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Fig. 22 Magaly (12 da esquerda), eu e professoras

67



68

Consideracdes Finais

Os professores leigos fazem parte da realidade do nosso pais e de muitos
outros, como a do continente africano. O oficio deles € fundamental, pois séo
educadores dispostos & trabalhar com as criancas, mas nao vivenciam a

oportunidade de uma formacéo adequada.

Analisando o historico da formacao de professores foi possivel identificar
que apesar de terem sido realizados alguns projetos nunca foram consideradas
as especificidades dos professores leigos, como recuperar 0S Seus
conhecimentos e histérias de vida e utilizar instrumentos do contexto social para

trabalhar a formacao.

A base de qualquer formacéo, incluindo a dos professores leigos precisa
ser o didlogo, o respeito por toda a vida do aluno, e o entendimento de que o

formador e o formando aprendem e se educam juntos.

A formacdo deve ocorrer a partir da analise da pratica, ou seja, a discusséo
do saber cotidiano, porque ela € o produto da profissdo do professor, porém ela
deve ser articulada com a teoria, 0 que muitas vezes nao ocorre no fazer dos
professores leigos. Eles ndo conseguem ter acesso a teoria e, quando tem ela
ndo é adequada aquilo que necessitam. Um exemplo da prética relacionada a
teoria foi relatada no segundo dia da formagdo em Mocambique quando oS
conteudos apresentados em PowerPoint foram relacionados com as

caracteristicas apresentadas pelos professores no inicio do modulo.

Para essa formacéo € necessario trazer a teoria com exemplos da pratica,
com uma linguagem adaptada. Por exemplo, no terceiro dia da formacao, na qual,
na primeira parte em que se trabalhava matematica os conceitos foram
levantados a partir da realidade local e, na segunda parte, que tratava de
brincadeiras, a discussdo aconteceu sobre a importancia do brincar, com 0s

professores relatando o que observavam no cotidiano.

E preciso iniciar a formacdo partindo do contexto real e concreto dos
alunos, como na vivéncia em Mogambique na qual, no segundo dia da formacao o

modulo foi iniciado com os professores apresentando as caracteristicas dos
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alunos.

Uma consideracdo essencial € a cultura e os contextos dos professores
leigos porque, por meio dela podemos identificar as necessidades socio-
econbmicas, 0s instrumentos disponiveis no contexto social, como na formacao
relatada. O uso da manga no primeiro dia, da agua com terra e das folhas, no
terceiro dia sobre conceitos matematicos permitiram reconhecer a identidade

cultural, buscaram o respeito, como no uso da capulana durante a formac&o.

As experiéncias de vida precisam ser consideradas, pois através delas é
possivel levantar os conhecimentos prévios para, a partir destes construir um
novo saber e perceber a compreensdao de mundo dos alunos, como 0s seus

sentimentos e emocgdes.

Durante o processo formativo foi fundamental envolver todo o ser do
educando para que ocorresse uma aprendizagem manual-intelectual com o
simbolo real e as suas representacbes. Como na experiéncia relatada nesta
pesquisa em que, no primeiro dia da formacdo os professores participaram das
atividades fisicas, utilizando como recurso a manga e, no segundo dia, que
fizeram interpretagbes sobre as caracteristicas da faixa etaria que trabalhavam,

como O egocentrismo.

Com estudos para realizar uma formacéo para professores leigos adaptada
para esses profissionais podemos desenvolver o ato de perguntar, com
discussbes que os respeitam e desenvolver a consciéncia critica pela mudanca

de percepcao da realidade.

Na formacdo podemos estimular a criatividade para uma auto-formacao,
como descrito no segundo dia da experiéncia em Mocambique, quando os
professores montaram as préprias formas com o uso do Tangran e puderam

perceber diferentes maneiras de trabalhar com os alunos.

Para a formacdo dos professores do ano de 2013 ja foi realizado uma
primeira parte do planejamento, o qual, esta embasado em considera¢cbes do
presente trabalho de conclusdo de curso. Seu inicio se dard a partir do resgate
das experiéncias de vida dos participantes e o relato de suas histérias de vida. A
continuacéo se dara pelo uso dos instrumentos disponiveis no contexto social e a

busca pela integracéo da teoria com a pratica.
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No mddulo das brincadeiras ja realizamos uma alteragdo. No ano de 2012
as brincadeiras foram levadas por nés brasileiros da Associagédo Vida para Africa,
mas, para o ano de 2013 vamos levantar as brincadeiras que os professores
realizavam na sua infancia para que possam vivencia-las com os alunos,

respeitando o contexto e a realidade tanto dos professores como das criangas.

Por fim, acredito que o estudo e a préatica da formacdo de professores
leigos € um sonho para o futuro, ou seja, preparar esses professores com uma
formacdo adequada que respeite seus saberes e tudo que ha de especifico na

sua vivéncia profissional.
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