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		Homenagem ao Educador José Raimundo Lisbôa da Costa

		A aula era o seu exercício primeiro. Não uma aula qualquer, mas um verdadeiro encontro, um encontro verdadeiro entre pessoas que educam e querem se educar. Tratava-nos, seus alunos e alunas, com horizontalidade: o diálogo franco, as utopias explícitas, a análise social mordaz e irônica, as gargalhadas sempre presentes. Acreditava em nossa capacidade criativa e transformadora. Abria-se sem entremeios, revelando biografia plena de confirmadas convicções. Seu território de realização sempre foi a sala de aula, lugar de sua excelência.

		Divertido, intenso, apaixonado. Sua presença interrogava a suposta via única. Fazia do ensino de História um modo de existir eticamente, demarcando a aprendizagem permanente como residência do saber. Seu tempo era o hoje, o agora. 

		Sua vida era o tudo, o máximo em forma de relacionamento que só se permitia se houvesse verdade, troca “olho no olho” e calor. Por isso mesmo o contato com o professor e colega José Raimundo nunca foi banal, e foi assim mesmo que o Zé se realizou pessoa: fazendo de nós sujeitos marcados intensamente a fogo, desconfiados de narrativas rasas, povoados por interrogações, mais do que por explicações. 

		Adorava os diagramas de conceitos, organizava metodicamente até mesmo os rascunhos que fazíamos. Doou para cada um de nós, seus colegas, um pedacinho de papel escrevinhado antes de partir. Planos, esboços, desenhos, sons de gaita. 

		Em uma tarde de trabalho na Faculdade de Educação, Zé Raimundo explicou-me seu sobrenome: “‘Lisbôa’, eu sou metropolitano, mas... ‘da Costa’. Eu sou descendente de navegantes, estou sempre à Costa, à espera para novas viagens. E esses meus olhos azuis? Do colonizador... Não se iluda com eles, eles carregam heranças de violência pregressa, que se não sou por elas responsável, sou delas um portador indelével”. Ecoam ainda em mim – e tenho certeza que em muitxs dos que com ele conviveram – as suas palavras anticoloniais. Trazemos dele aquele jeito mineiro de lembrar-se de sua mãe, a lembrança da fraterna relação com seus filhos, seu jeito de dizer que não comia comidas mortas, aquela verve direcionada ao questionamento, sua crença na autonomia de seus alunos e alunas e sua capacidade de maravilhar-se criando maravilhas banais. 

		Sujeito livre, amável, professor adorável, homem mergulhado em palavras pintadas com mil cores. Uma pessoa com espírito navegante, deixou-nos legado de convivências que deixaram marcas de amizade. Qualquer homenagem seria imperfeita para o Zé Rai.

		

		Profa. Júnia Sales Pereira

	



	 


	

	
	Prefácio

	A honra de prefaciar uma publicação deste porte, já justificável pela distinção do convite, é ampliada de forma expressiva quando o contexto de produção e socialização da obra se associa a importantes motivos de celebrações.

	O primeiro deles, mais aparente e quantificável, se refere à consolidação de uma década de institucionalização do Curso de Especialização em Formação de Educadores para a Educação Básica (LASEB), fruto de parceria entre a Universidade Federal de Minas Gerais e a Secretaria Municipal de Educação/Prefeitura de Belo Horizonte. A partir de 2006, foram ofertadas seis edições desse curso, pautadas por consistentes compromissos: com os direitos desses educadores à formação continuada e à valorização de sua carreira, com expectativas e desafios das escolas públicas em busca de reconfiguração de suas relações e práticas. 

	Corroborando essa consolidação, é digno de nota o êxito acadêmico do LASEB, conforme índices expressos em relatórios institucionais de suas edições. Além da elevada demanda – sempre superior à oferta de vagas – e do volume de adesões de profissionais da rede municipal, destacam-se expressivos e estáveis índices de permanência e integralização dessa formação, incluindo requisitos de produções de “planos de ação” – designação dos trabalhos finais das especializações. A ampliação de perfis dos cursistas é conquista igualmente relevante. Inicialmente destinada a professores e coordenadores da educação básica, a proposta passou por redefinições de critérios, para em seguida se direcionar tanto a docentes quanto a gestores das escolas. Os capítulos que introduzem e encerram a primeira parte desta publicação oferecem dados e análises desse percurso de formação, seja na perspectiva da instituição que o coordena, seja na avaliação dos profissionais-cursistas.

	Outro motivo de celebração se refere à expansão qualitativa da estrutura curricular do curso, em sintonia com a atualização de demandas da própria rede municipal e das reconfigurações das áreas de conhecimento contempladas nas especializações oferecidas. Não se justifica a retomada dessa trajetória neste espaço, pois o primeiro capítulo oferece suficientes explicitações ao leitor. Entretanto, merece destaque, pelo simples paralelo das áreas de especialização ofertadas na primeira e na última edições do LASEB, a evidência de um percurso em contínuo movimento, marcado por supressões, ampliações, deslocamentos de ênfases e verticalizações conceituais, epistemológicas e curriculares.1 

	A permanência de uma sólida base oferecida por disciplinas de formação geral é uma conquista bem consolidada, ao longo desse percurso, por sistematizar e articular conteúdos essenciais a todas as especializações, em sintonia com reconfigurações dos conteúdos das áreas específicas.

	A síntese oferecida por coordenadores do LASEB 6 na apresentação desta obra, bem como as análises de formadores/coordenadores das áreas de concentração em capítulos específicos explicitam contribuições desta proposta ao profissional da educação básica. Elas abrem novas perspectivas em processos de ensino e aprendizagem e novas formas de olhar a infância, a alfabetização e o letramento, as ciências, a educação estética e dos sentidos, a diversidade e as diferenças. Fronteiras entre áreas se mostram cada vez mais permeáveis, exibem tensões e exigem diálogos entre profissionais, conteúdos e níveis de ensino – como se poderá evidenciar nos dilemas apresentados ao longo das análises. 

	Um desses dilemas consiste na necessária articulação entre a educação infantil e o ensino fundamental, para que a transição entre tais níveis não reduza o primeiro a uma “preparação” para o segundo – ou privilegie a iniciação à alfabetização em detrimento de outras dimensões essenciais à infância, em suas múltiplas linguagens. Dilemas adicionais quanto a transições e progressões nos fluxos da educação básica demandam diferenciação de conteúdos e práticas pertinentes ao ensino fundamental e ao ensino médio. Ainda como exemplos de permeabilidade e transversalidade entre áreas, ressalte-se que as apresentações inseridas nesta obra trazem à tona temas recorrentes nas produções dos cursistas, temas sempre “emergentes”, mas historicamente “silenciados” no currículo – que precisam transitar por todas as áreas e todos os segmentos da educação básica. Entre tantos outros temas, estariam as relações étnico-raciais e de gênero, a diversidade e a pluralidade, a inclusão de alunos com deficiências e necessidades educativas especiais. 

	A efervescência transformadora do educador-cursista deve ser tributada, em grande parte, à estrutura curricular do LASEB, que converge para um eixo fundamental: a Análise Crítica da Prática Pedagógica. Os planos de ação engendrados a partir desta atividade integradora fermentam reflexões e mobilizam mudanças de práticas profissionais durante o planejamento, a execução e o compartilhamento de trabalhos. Envolvem conquistas, angústias e esperanças de que as ações propostas sensibilizem e alterem dinâmicas nas instituições públicas de educação básica. Esses processos e alguns de seus produtos são incorporados a esta obra, mais uma vez evidenciando a representatividade de temáticas pertinentes a cada especialização e valorizando parcerias de trabalho entre cursistas e formadores/orientadores.

	Esta obra valoriza os sucessos dessa formação, mas não se esquiva de apontar aspectos críticos, tensões e demandas que convocam incessantes aprimoramentos. A avaliação sistematizada em capítulo específico pela Coordenação do curso evidencia compreensão da perspectiva dos profissionais da rede municipal em seus dilemas entre se dedicar à desejável e estimulada formação continuada e organizar tempos de trabalho profissional e trabalho acadêmico. Traz à tona o estranhamento desses profissionais diante do discurso acadêmico, a partir de sua familiaridade com a cultura escolar, na qual precisam compartilhar suas propostas e seus planos de ação, ressignificando os sentidos que pareciam familiares. Aponta, ainda, tensões entre os trabalhadores da educação, políticas públicas e gestores de educação – traduzidas em anseios de acompanhamento mais sistemático e contínuo dos processos de formação, valorização e socialização das propostas consolidadas por esses educadores no interior da própria rede de ensino.

	A persistência e a resiliência diante de tensões e desafios são, portanto, atributos que se evidenciam na perspectiva do educador-cursista, que permanece inserido no exercício profissional ao longo de sua especialização. Tais atributos se evidenciam, igualmente, na perspectiva de coordenadores e formadores que atuam na formação continuada de docentes, devendo enfrentar frustrações diante de incertezas e limites institucionais, insuficiência de recursos e descontinuidades em políticas públicas. 

	É nesse contexto de resiliência e persistência que se deve ressaltar, portanto, outro forte motivo de celebração. Esta publicação, centrada na sexta edição do LASEB, completa uma trilogia de obras exclusivamente destinadas ao percurso da formação continuada de educadores da educação básica.2 A produção desse registro se encontra organizada com notável abrangência por sua coordenação institucional, que envolve sua equipe de formadores em autorias coletivas de relatos e avaliações de todas as áreas ofertadas, além de incorporar a voz dos cursistas nessas produções. 

	O conjunto de motivos destacados neste prefácio fortalece, reiteradamente, a necessidade de celebrar conquistas tão sólidas e sucessos que se sobrepõem a limitações ou dificuldades apontadas em relatos dos partícipes dessa proposta de especialização. É um alento, portanto, testemunhar a tenacidade de todos os envolvidos na continuidade desta história – parceiros institucionais, coordenadores e formadores, profissionais-cursistas, funcionários de suporte à efetivação dos cursos. Celebrar é preciso; persistir na luta pela formação continuada de educadores é imprescindível! 

	Maria das Graças de Castro Bregunci

	Coordenadora do LASEB 4/2009-2010





			Apresentação

			A sexta edição do Curso de Especialização em Formação de Educadores para Educação Básica (LASEB), ofertado pela Faculdade de Educação por meio de convênio, firmado entre a Universidade Federal de Minas Gerais e a Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, teve início em 05/02/2014 e finalizou suas atividades acadêmicas em 09/05/2015.

			Este livro busca registrar essa experiência, ao trazer elementos do percurso formativo ensejado nesse período e que transcende as aulas dadas por se confundir com os espaços e os tempos mais amplos da formação docente em que a experiência e o exercício profissional são convocados como material reflexivo sobre as práticas profissionais dos professores-cursistas.

			Recuperar esse caminho, trilhá-lo novamente e recompor o vivido é o que aqui fazemos a partir de cada uma das seis áreas de concentração em que o LASEB foi organizado: 

			
					Diversidade, Educação, Relações Étnico-Raciais e de Gênero.

					Educação e Cinema.

					Educação em Ciências. 

					Múltiplas Linguagens em Educação Infantil.

					Processos de Alfabetização e Letramento.

					Processos de Aprendizagem e Ensino na Educação Básica.

			

			Algumas questões nortearam essa retrospectiva do percurso de formação: que experiência formativa foi possível engendrar, considerando as nossas expectativas frente às vicissitudes presentes na formação? Que lições a sexta edição do LASEB deixa para nós, educadores que nos ocupamos com a formação de outros educadores? Como a formação propiciada pelo LASEB dialoga com o contexto mais amplo das demandas atuais para a formação do professor da educação básica?

			Refletir sobre essas questões é urgente, posto que a formação de professores é, simultaneamente, um desejo dos envolvidos, mais diretamente dos profissionais da educação que vivem o cotidiano da escola básica no exercício da docência, e um direito a ser garantido em contextos por vezes áridos em que desafios se somam na consecução de uma formação continuada e presencial de qualidade.

			Agregam-se a esse desafio maior os contextos inerentes a cada área de concentração do LASEB em que campos de conhecimentos pertinentes ao debate específico tensionam a formação docente e a própria organização escolar. Ou seja, formar professores e demais educadores em cada uma das áreas tem seus próprios desafios aportados por cada uma de suas interfaces.

			Sendo assim, é necessário ver em cada uma das áreas como se deu a experiência formativa ao trazer elementos específicos de cada campo e de cada atuação profissional em que as vicissitudes são circunscritas de forma a aproximar e a distanciar cada uma das formações em comparação a outras levadas a cabo no interior do LASEB. Por isso, solicitou-se a cada uma das áreas, orientadas pelas questões que nortearam a proposta deste livro, a elaboração de um texto específico sobre a experiência de formar professores e demais profissionais da educação tendo que lidar com temas fundantes das práticas educativas e mobilizadores de aprendizagens para todos nós.

			No capítulo 1, a área de concentração Processos de Aprendizagem e Ensino na Educação Básica recupera a memória da proposta de formação no LASEB, situando o leitor sobre o contexto em que ela foi construída, as questões que se colocavam na época e como essas questões foram se atualizando ao longo das seis edições do curso, culminando com a proposta de uma área para discutir especificamente os processos de aprendizagem e ensino. As autoras usam como recurso a “dimensão processual” ao se referir à aprendizagem e ao ensino em uma postura interdisciplinar para circunscrever e materializar os aportes analíticos e procedimentais para aproximar-se dos fenômenos educacionais e das relações de ensino e aprendizagem em contextos escolares. A intencionalidade dessa postura, inclusive, não é apenas articular entre disciplinas, mas propor que disciplinas de diferentes áreas também dialoguem na caracterização dos processos em que ensinar e aprender se expressam.

			Numa perspectiva “interárea”, os conhecimentos aportados nessa área de concentração do LASEB se interconectam e se criticam mutuamente ao potencializarem um olhar de estranhamento em relação à escola e seus desafios, e ao proporem aproximações mais refinadas das relações entre docentes e discentes imersos em situações concretas de ensino-aprendizagem.

			Pensar acerca da formação sobre questões relativas à diversidade e à educação escolar coube à área de Diversidade, Educação, Relações Étnico-Raciais e de Gênero. No capítulo 2, os autores defendem que pensar a diversidade e a educação escolar é nos perguntarmos sobre a experiência educativa que educandos e educadores vivenciam no interior das escolas e como questões como as de pertencimentos étnicos e raciais interrogam o racismo de cada um, que é cotidianamente reiterado pelas formas institucionalizadas de discriminar e subalternizar os que não se reconhecem e não são reconhecidos nos ideais de branqueamento do racismo à brasileira. 

			O desafio se encontra no enfrentamento das questões ainda recentes para a educação brasileira ao se propugnar a necessidade de a escola acolher a todos e todas quando combate o machismo, o sexismo e a homofobia disseminada em práticas sociais e escolares que justificam hierarquias do sistema sexo-gênero por inferiorizar as mulheres e invisibilizar expressões de gênero e orientação sexual discordantes das expectativas centradas pela heteronormatividade. É lidar, enfim, com o diverso que embaralha certezas ao deslocar posições hegemônicas assentadas em regulações dos corpos mantidas por perspectivas isolacionistas da diferença.

			Por sua vez, a área de Educação e Cinema, no capítulo 3, argumenta que as relações entre educação e cinema exigem recompor as formas em que se dão o uso, o registro, a produção, a circulação e o consumo de imagens na escola. Já é usual na escola se fazer uso da imagem em duas situações bem marcadas: a primeira é a de ver nesse suporte um recurso didático durante os processos de ensino e aprendizagem em que se exemplifica o conceito ao se exibir um documentário ou uma ficção baseada “em fatos reais”; a segunda é a de uso de câmeras para fotografar ou filmar as apresentações e eventos escolares em que, muitas vezes, o registrado se perde, como copião não editado, em algum lugar sob a guarda de não se sabe quem.

			A proposta de formação dessa área buscou revisitar essa tradição e ressignificar os seus usos quando se dispõe a pensar como incorporar a produção fílmica nas práticas escolares. A tônica é uma educação dos sentidos em que se sensibiliza o olhar para enxergar o que se vê, por se dispor aos afetos do sensível mobilizados por quem vê e pelo que se vê. Assim, decodificar a imagem e compreendê-la como signo em que se produzem sentidos ao se subjetivar como experiência audiovisual de si e de uma experiência coletiva é um desafio de uma fronteira que se abre na incorporação do cinema às práticas escolares.

			As relações entre educação e ciências são discutidas pela área no capítulo 4. Um dos maiores desafios recorrentes nessa oferta do LASEB foi a presença significativa de professores com uma formação não específica para o ensino de ciências, posto que os educadores possuíam uma formação generalista apropriada à inserção na educação infantil e nos anos iniciais do fundamental ou possuíam outras graduações quando eram dos anos finais do fundamental.

			Tal perfil de docentes trouxe especificidades ao debate em um movimento pendular entre, por um lado, a formação específica para o ensino de ciências, em que os conteúdos específicos eram reiterados como decisivos para a transmissão dos conceitos; e a formação generalista que se baseia enfaticamente na amplitude do repertório de práticas de aprendizagens e escolhas metodológicas para lidar com os desafios da sala de aula. A estratégia para vencer esse desafio foi provocar o estranhamento dos polos ao propor uma aproximação dos conceitos através de práticas relevantes para o ensino de ciências.

			Tratar as múltiplas linguagens em educação infantil também foi uma estratégia de lidar com a multiplicidade e a diversidade de temas e objetos que mobilizam a formação de educadores infantis frente à expansão desse âmbito educativo no Brasil nos últimos anos e os desafios de qualificar essa oferta como direito a ser atendido pelo Estado como um desdobramento da educação básica.

			Essa área discute, no capítulo 5, além de aspectos inerentes ao desenvolvimento infantil e de suas implicações para as práticas pedagógicas dos educadores dessa etapa, como o curso proporcionou a ampliação do acervo formativo ao incorporar elementos do universo infantil que se expressam através de linguagens as mais diversas na interação das crianças com o seu entorno. Nesse sentido, o brincar foi uma das dimensões enfatizadas dessas expressões usadas pelas crianças em sua relação entre si e com os adultos em que se constroem aportes de significação da experiência da criança e de seu autorreferenciamento subjetivo.

			Outros elementos também foram suscitados como aspectos formadores no percurso com os educadores infantis, como os relacionados à organização e gestão do trabalho pedagógico, assim como os associados à atenção dispensada aos cuidados da criança e que estão intimamente correlacionados aos conhecimentos aportados pelos dispositivos da saúde que prescrevem a higiene da criança e do ambiente que a circunda.

			O tratamento dado ao percurso formativo organizado em torno dos processos de alfabetização e letramento é apresentado no capítulo 6. Os autores partem justamente do princípio de que se trata de um “processo”, portanto, algo que se realiza e se expressa de forma multifacetada em que se somam aportes analíticos e empíricos na compreensão e execução de duas dimensões intimamente imbricadas, que são a “alfabetização” e o “letramento”. Não apenas uma interseção entre duas variáveis de aquisição da leitura e escrita, mas dimensões da cultura letrada que não apenas se sobrepõem, mas se sobredeterminam ao potencializar-se mutuamente.

			Ancorado nos trabalhos de conclusão de curso dos educadores (ACPP), o capítulo 6 destaca a proposta de formação que abrangeu o estudo dos fundamentos pedagógicos da alfabetização e de suas metodologias encarnadas na organização do trabalho escolar e nas propostas curriculares, assim como nos aspectos avaliativos para reconhecimento de aquisição da língua escrita. Propõe-se ainda uma reflexão acerca do fato de que, se o uso das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) e seus suportes eletrônicos impactam a sala de aula e os processos referidos na proposta curricular da área, é inegável que o peso da tradição e da oralidade ainda se faz importante nos processos comunicacionais vivenciados em sala de aula em que os alunos aportam elementos vividos e compartilhados para significarem a aquisição da escrita e da leitura.

			Somado aos textos das seis áreas, também foi produzido um texto específico, apresentado no capítulo 7, que se configura como uma reflexão mais profunda sobre a formação oferecida pelo LASEB tomando como ponto de partida a percepção do professor-cursista3 sobre o seu processo formativo.

			Tal reflexão está baseada em uma pesquisa com os egressos da edição 6 do curso, cujo objetivo era perscrutar os impactos do percurso na formação individual de cada um, assim como possíveis desdobramentos dessa formação no coletivo da escola e em sua organização a partir da atuação e intervenção do cursista apontada durante a ACPP. 

			Utilizando abordagem metodológica que associa análise quantitativa de dados coletados por meio de questionário com egressos e qualitativa a partir da realização de um grupo focal, foi possível elaborar, nesse capítulo, um quadro mais preciso de quem são os egressos, um possível perfil que os caracterize e que avaliação eles fazem de sua trajetória no LASEB.

			Esse conjunto de sete textos compõe a primeira parte do livro aqui apresentado, enquanto a segunda parte do livro é formada por textos escritos pelos professores-cursistas com os resumos de seus trabalhos de conclusão de curso, representativos de cada área e escolhidos pelos respectivos orientadores. Esses textos representam o conteúdo dos trabalhos elaborados pelos professores-cursistas que cada um dos egressos escreveu, sintetizando as reflexões que fez a partir do seu plano de ação desenvolvido durante a Análise Crítica da Prática Pedagógica (ACPP) e que dizem respeito às intervenções realizadas por eles em diversas unidades escolares e equipamentos da Secretaria Municipal de Educação (SMED). Cada um desses textos dos professores-cursistas é antecedido de uma breve apresentação realizada por seu orientador, em que se destacam os elementos que corroboram essa escolha e que ressaltam a contribuição do texto apresentado a partir dos critérios que orientaram a sua seleção.

			O critério de seleção de quatro trabalhos por área se deu pela relevância do objeto, a qualidade da argumentação conceitual, a importância da intervenção e seus desdobramentos práticos e analíticos no conjunto da formação promovida por cada um dos orientadores, que teve sob sua responsabilidade um grupo de orientandos.

			É bom dizer que esse processo foi atravessado por dificuldades devido à excelência dos trabalhos apresentados e que a exigência de definir apenas um se deu por uma exiguidade das condições de publicação impressa. Os textos completos desses trabalhos estão digitalizados e disponíveis no seguinte link: <https://www.dropbox.com/sh/nh91dpg51l3tntl/AABAl-uReoBjjY7AuX4JENhMa?dl=0>. 

			Essa segunda parte do livro traz, portanto, uma síntese reflexiva sobre os itinerários em que se selecionou um dos trabalhos de cada um dos 24 subgrupos existentes.

			Enfim, desejamos uma boa leitura do material aqui disponibilizado por crermos que, além de retratar uma experiência exitosa na formação de profissionais de uma rede pública de educação, traz elementos significativos sobre os processos de formação continuada de educadores com fortes laços com a prática cotidiana das escolas e com relevante impacto em sua organização. Podemos perceber, em todos os capítulos, o protagonismo dos professores-cursistas no processo de reflexão que resultou neste livro. 

			Boa leitura!

			Paulo Henrique de Queiroz Nogueira 

			Vanessa Sena Tomaz 

			Organizadores





			PARTE I

			Contribuições, implicações e tensões das áreas de concentração do LASEB para a docência na educação básica





			Capítulo 1 

			Contribuições, implicações e tensões na/da área de concentração processos de ensino e aprendizagem na educação básica de professores da rede municipal de ensino de Belo Horizonte

			Maria de Fátima Cardoso Gomes, 

			Maria Alice Nogueira, 

			Leonor Bezerra Guerra, 

			Maíra Tomayno de Melo Dias,

			Marlene Maria Machado da Silva, Luciana da Silva de Oliveira

			Pensa não o pensamento, mas a pessoa. Uma vez que a pessoa pensa, perguntamos: qual pessoa? O que é o homem? Para Hegel é o sujeito lógico. Para Pavlov é o soma, organismo. Para nós é a personalidade social = conjunto de relações sociais, encarnado no indivíduo (Vygotsky, [1929] 2000, p. 33).

			Introdução

			Nossa discussão neste texto tem como pressuposto a epígrafe que o inaugura, ou seja, nos interessa discutir as contribuições, impasses e tensões de nossa área de concentração para a formação de docentes na educação básica considerando as pessoas que dela participaram e o conjunto das relações sociais encarnadas nos indivíduos – formadores e formandos.

			O objetivo deste texto é discutir a seguinte questão proposta a todos os componentes das áreas de concentração do LASEB 6: Qual a contribuição/implicações/tensões da área de concentração em que atuou/participou para a formação do professor/a da educação básica? Para responder a esta pergunta optamos inicialmente por fazer reflexões mais amplas sobre o processo de formação de professores da educação básica considerando as seis edições do LASEB, pois a sexta edição faz parte deste contexto mais amplo de formação que vimos vivenciando desde 2006 na Faculdade de Educação da UFMG junto à Secretaria Municipal de Educação de Belo Horizonte. E depois apresentamos reflexões específicas de nossa área de concentração Processos de Ensino e Aprendizagem na Educação Básica, incluindo reflexões de formadoras, formandos e coordenadora desta área acerca de seus trabalhos nas disciplinas de Análise Crítica da Prática Pedagógica, Cultura, Cognição e Linguagem na Sala de Aula, Fundamentos Históricos e Socioantropológicos da Educação Escolar e Neurociências e Aprendizagem.

			Construindo o LASEB: parcerias entre FaE/UFMG e SMED/PBH4

			A nossa trajetória como formadoras de professores da educação básica no Brasil confunde-se com a luta de muitos educadores brasileiros em prol da melhoria da qualidade de educação nas escolas públicas de nosso país. Uma dessas lutas refere-se às mobilizações em favor da formação continuada de professores que já atuavam havia muitos anos em salas de aulas e não tiveram oportunidades de fazer um curso de especialização lato sensu. Visando atingir esse público, fizemos uma parceria – FaE/UFMG e SMED/PBH – em 2006, construindo um Programa de Formação Continuada de Docentes da Rede Municipal de Educação de Belo Horizonte (Minas Gerais, Brasil). Essa formação visou, portanto, atender demandas dessa rede no que tange ao

			[...] atendimento de demandas de melhorias de ensino e aprendizagem na Rede Municipal de Educação, até a melhoria do trabalho pedagógico com o educando, considerando as discussões socioculturais da contemporaneidade aliadas a intencionalidades pedagógicas dos professores e necessidades educativas dos novos alunos (Almeida e Silva; Evaristo, 2009, p. 11).

			Depois de muitas rodadas de negociações entre FaE/UFMG e SMED/PBH, elaboramos em 2006 a proposta do Curso de Pós-Graduação Lato Sensu Especialização em Docência na Educação Básica (LASEB), que pretendeu abarcar inicialmente quatro áreas de concentração: Alfabetização e Letramento, Educação Matemática, História da África e Culturas Afro-Brasileiras e Juventude e Escola, e em 2008 incluímos mais uma área: Educação Infantil. Em 2011 houve uma reconfiguração de áreas mantendo algumas e substituindo outras: Alfabetização e Letramento, Aprendizagem e Ensino na Educação Básica, Educação das Relações Étnico-Raciais, Educação Infantil e Educação Matemática. Em 2014 realizamos nova configuração de áreas: Processos de Alfabetização e Letramento, Processos de Aprendizagem e Ensino na Educação Básica, Diversidade Étnico-Raciais e Gênero, Múltiplas Linguagens em Educação Infantil, Educação em Ciências e Educação e Cinema. Essas mudanças visaram sempre atender às demandas mais urgentes da Rede Municipal de Educação de Belo Horizonte e às exigências da Pró-Reitoria de Pós-Graduação da UFMG. Além disso, ampliamos nossa proposta de formação tanto para docentes quanto para gestões como coordenadores e diretores, auxiliares de biblioteca, de serviços das escolas dessa rede pública de ensino. Consolidamos seis edições desse programa de formação de 2006 a 2015. No momento estamos em processo de negociação com as redes públicas de ensino de Belo Horizonte e municípios para dar continuidade a essa formação.

			Necessário se faz esclarecer que todo custo dessa formação foi de responsabilidade dos dirigentes da Rede Municipal de Educação de Belo Horizonte com apoio de verbas do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação (FNDE), ou seja, formação sem ônus para os docentes, que perfizeram um total de 1.240, considerando as seis edições desse programa de formação. 

			LASEB: pressupostos teórico-metodológicos e estrutura curricular

			A proposta do LASEB alicerçou-se no acúmulo conceitual e metodológico já desenvolvido e em construção pelos Núcleos de Estudos e Pesquisa da Faculdade de Educação (UFMG) – em especial pelo Centro de Alfabetização, Leitura e Escrita (Ceale), pelo Núcleo de Educação Matemática, pelo Grupo de Ações Afirmativas, pelo Observatório da Juventude e pelo Núcleo de Educação Infantil. Além disso, a proposta contava com sólida base de trabalhos anteriores já desenvolvidos com a Secretaria Municipal de Educação da Prefeitura de Belo Horizonte, em longa história de parcerias (Dalben; Gomes, 2009, p. 13).

			Do lado da SMED/PBH havia um documento sendo elaborado em 2005 que explicitava algumas direções desejáveis para a construção da proposta do LASEB:

			Trabalhar, permanentemente, com problemas, desafios e/ou questões presentes no cotidiano da escola e na prática docente; tratar os conteúdos disciplinares e acadêmico/científicos por meio de problemas, temáticas ou de desafios, ao invés de serem desenvolvidos por meio de disciplinas ou conteúdos disciplinares estanques e descontextualizados (Pbh/Smed, 2005, p. 20).

			Por outro lado, a FaE/UFMG procurou colocar em prática seus princípios básicos de formação docente de onde emergiram os princípios norteadores da formação do LASEB:

			a) Valorização da experiência profissional dos professores.

			b) Reflexão sobre essa experiência na perspectiva de tomada de consciência e de distanciamentos críticos necessários para que se torne objeto de investigação.

			c) Ênfase na pluralidade e no respeito à identidade cultural dos sujeitos destinatários dessa formação – professores e alunos.

			d) Uso de diferentes tecnologias de informação na perspectiva de ampliar horizontes teórico-metodológicos de produção de conhecimentos.

			e) Reflexão sobre a realidade atual da educação no município, no estado e no país, assim como análises relativas aos problemas educacionais mundiais.

			f) Reflexão sobre questões contemporâneas pertinentes à produção do conhecimento e às fronteiras entre as disciplinas, prevendo espaços e tempos para a articulação entre áreas e disciplinas.

			g) Ênfase na construção e reconstrução da identidade profissional do docente ante o contexto contemporâneo (Dalben; Gomes, 2009, p. 21).

			Uma experiência com esses princípios básicos poderia proporcionar o diálogo em três dimensões – formandos, os formadores e gestores –, com a oportunidade do reconhecimento mútuo das necessidades, demandas e urgências relativas à prática educativa que acontece no cotidiano da educação básica (Gomes; Dalben; Rocha; Alves, 2009, p. 22). Para evitar absenteísmos, a proposta do LASEB foi desenvolvida prioritariamente aos sábados, oito horas de atividades docentes, com tempos às sextas-feiras à noite para atividades de estudos e pesquisas na biblioteca e nos laboratórios de informática da FaE/UFMG.

			A estrutura curricular do LASEB tem uma base curricular comum, integrada na ideia de um programa que se ramifica por meio de disciplinas específicas a cada uma das áreas de concentração. A carga horária total é de 450 horas contendo quatro disciplinas comuns (60 horas) a todas as áreas de concentração e onze disciplinas específicas (30 horas) de diferentes áreas de concentração. As disciplinas do núcleo comum foram estruturadas em torno de seminários, palestras, oficinas e grupos diferenciados de reflexão sobre a prática, oferecidos a todos os formandos coletivamente. O objetivo foi proporcionar aos docentes a possibilidade de enfrentar os problemas relativos à sala de aula de forma crítica, consciente e comprometida com o desenvolvimento humano e com questões políticas e sociais mais amplas como a diversidade sociocultural de nossa sociedade em que nossos alunos estão inseridos. Da mesma forma a outra disciplina desse núcleo comum – Análise Crítica da Prática Pedagógica (ACPP) – visou à formação e ao acompanhamento mais próximo da prática cotidiana dos docentes. As turmas foram divididas em grupos de dez formandos, cada grupo com um tutor – que lhe orientava a fazer reflexões sobre suas práticas cotidianas na escola e na sala de aula – e a elaboração de Planos de Ação nas Escolas e/ou nas Salas de Aulas como trabalhos de conclusão de curso. Pretendeu-se, portanto, instrumentalizar o professor para que ele fosse capaz de refletir sobre o seu fazer, sobre os processos de avaliação do seu trabalho, sobre os processos de ensino e aprendizagem de seus alunos, e também fosse capaz de organizar e sistematizar atividades, bem como elaborar planejamentos de aula e projetos de ação docente (Gomes et al., 2009). 

			Dessa forma, pensamos que a elaboração de planos de ação e não de monografias como trabalho de final de curso deveriam permitir “que as diferentes dimensões de formação docente propostas pelo curso fossem transformadoras em processos concretos de reflexão/ação e produção de conhecimento sobre o ensino, a escola e a prática pedagógica vivenciada pelos professores em suas salas de aula e escolas” (Gomes et al., 2009, p. 26). 

			Público da formação continuada – LASEB

			Os docentes que participaram das seis edições do LASEB obedeceram à seguinte distribuição: 

			[...] as turmas de cada área de concentração contavam com 40 alunos/docentes; 10% de vagas foram reservadas para professores com deficiência; 40% das vagas para professores que se autodeclarassem negros; e 50% das vagas para a categoria outros. Além disso, eles deveriam ser estáveis nas escolas, atuar em sala de aula e/ou coordenação pedagógica5; não ocupar cargos de comissão; já ter cumprido cinco anos de magistério; ter concluído o curso de Graduação em Licenciatura Plena em qualquer área do conhecimento ou em Pedagogia; possuir disponibilidade de tempo para estudos e atender às exigências do curso; não ter concluído ou estar cursando pós-graduação lato sensu ou stricto sensu em qualquer área do conhecimento; assumir a responsabilidade de permanecer na mesma escola ou Unidade de Educação Infantil durante o curso e após sua conclusão por no mínimo mais dois anos (Gomes et al., 2009, p. 27).

			Processos de ensino e aprendizagem na educação básica: papel da mediação semiótica na formação dos docentes

			Levando em conta a pergunta que nos orientou ao escrever este texto, apresentaremos alguns depoimentos sobre o curso de modo geral e sobre a SMED/PBH por ter favorecido esta oportunidade de formação. São abordados nestes depoimentos questões relativas às relações pedagógicas, à própria experiência como estudantes e como profissionais, além de comentários sobre o processo de avaliação do curso, sobre os projetos de ensino propostos como atividade do curso e visões negativas desta experiência no LASEB, respectivamente:

			Esse curso foi a melhor ideia que a SMED já teve. A realidade de dar 60 ou 70 aulas por semana é dura e você entra numa rotina, até para de pensar. Hoje analiso a minha prática e revejo o que fiz e o que eu faço. Vejo que já criei coisas e que adoro a Matemática. Quando comecei, parecia que ia “extrair o siso”. Hoje estou feliz demais (Cursista 1).

			Há vários pontos positivos em relação ao curso e aos professores: a excelente qualidade das aulas dadas; o envolvimento e a competência apresentada pela maioria deles; a preocupação com a nossa prática escolar, relacionando sempre a teoria e a sua aplicação efetiva na escola; o interesse dos professores pelas dificuldades apresentadas por nossos alunos e por nós mesmos, tentando nos auxiliar sempre na busca de alternativas para a aprendizagem (Cursista 2).

			Foi difícil quando alguns professores trabalhavam conteúdos tentando nos fazer chegar até eles, mas deixavam de observar a lacuna existente no meio de nós. Muitos, às vezes, eram muito acadêmicos (Cursista 3).

			Sendo outra vez estudante, percebi quanto é forte a influência do olhar do professor sobre o aluno. Esse olhar pode fazê-lo crescer ou [...] (Cursista 4).

			O curso de pós-graduação propicia um processo avaliativo que tem possibilitado aos estudantes questionar princípios de uma avaliação tradicional (Cursista 5).

			Aprendi muito, no sentido de ter um olhar acadêmico sobre as produções de meus alunos, isto é, a análise da prática com embasamento teórico, visto que fui forçada a ler muito para escrever o meu projeto (plano de ação) (Cursista 6). 

			Alguns depoimentos sobre a escrita do projeto de ensino (plano de ação) expressaram também as dificuldades de alguns cursistas como mostramos a seguir: 

			Tive todas as dificuldades possíveis. Desde o entendimento da formatação do projeto ao contato com os professores. Houve muita confusão, e eu não consigo trabalhar desta forma. Não me senti estimulada com o trabalho e nem tive o retorno que precisei. O pré-projeto que foi entregue às pressas e que foi devolvido cheio de comentários foi o início de meu desestímulo (Cursista 7).

			Em relação ao Projeto de Ensino (plano de ação), senti muitas dificuldades em relacionar teoria e prática e desejei mais orientação no momento de buscar a teoria que se aplicasse ao projeto e que respondesse às minhas dúvidas (Cursista 8).

			Diante desses depoimentos, podemos perceber o cruzamento entre experiências como professores da educação básica e ao mesmo tempo como estudantes do LASEB, que possibilitou reflexões sobre a própria prática nas escolas e salas de aulas e a própria formação como especialistas nas diferentes áreas de concentração. Reflexões sobre os avanços e as dificuldades – algumas superadas, outras em processo de superação durante e depois da conclusão do curso. Também por meio dos depoimentos, pode-se deduzir que a formação continuada de docentes não é algo simples, pois envolve dimensões pessoais, profissionais, político- pedagógicas, institucionais, culturais e ideológicas. Dimensões que podem facilitar e/ou bloquear o desenvolvimento e a aprendizagem desses docentes, o que implica discutir a importância das mediações semióticas no processo de escrita dos planos de ação nas escolas e em salas de aula e da formação específica. Este será o nosso foco de discussão ao refletirmos especificamente sobre as contribuições da área de concentração Processos de Ensino e Aprendizagem na Educação Básica.

			Para discutirmos e refletirmos sobre o papel da mediação semiótica na formação dos professores do LASEB, adotou-se a perspectiva da Abordagem Sócio-Histórico-Cultural, tendo como base que o conhecimento é resultado da atividade humana, essencialmente constituída por instrumentos e signos mediadores, sendo assim social, instrumental e produtora. Ser social significa que, “além de ser socialmente planejada, tanto os instrumentos usados para planejá-la quanto o produto dela resultante são socializáveis, ou seja, podem ser usados pelos outros”, o que, segundo Pino (1995, p. 31), “é um dado novo na história da evolução”. Continuando, dizer que “a atividade é instrumental significa duas coisas: que ela é sempre mediada por instrumentos e que estes são criados pelos homens em função da natureza das ações por eles planejadas” (Pino, ١٩٩٥, p. ٣١). Os instrumentos são técnicos e semióticos. Os técnicos servem para agir sobre a natureza e os semióticos (signos), para produzirem comunicação, representação e significação da realidade. Segundo Pino (1995), a ideia de instrumentalidade técnica tem origem no marxismo e a de semiótica é inovação de Vygotsky ([1934] 1993, [1982] 1995). Esses dois tipos de instrumentos apresentam coisas em comum como, por exemplo, “sua função mediadora nas relações dos homens entre si e com o mundo” (Pino, 1995, p. 31). Ainda segundo Pino (1995, p. 32), “as características instrumental e social da atividade humana conferem-lhe sua qualidade produtora, ou seja, de possibilitar a transformação simultânea do objeto e dos sujeitos da ação”. Isso significa, ainda segundo Pino (1995), a subjetivação da objetividade; o produto da própria ação pode ser reapropriado pelo sujeito e também o processo de objetivação da subjetividade; o produto da ação é a materialização das qualidades do sujeito agente. Isso recoloca o homem na ordem da cultura, para além da ordem biológica. 

			Em nossas reflexões nos interessa analisar o papel da mediação semiótica na formação dos professores, pois é ela que confere aos nossos professores formadores e formandos a capacidade de conhecer as realidades educacionais que vivenciam no plano do simbólico, ao fazerem uso de sistemas de signos, particularmente o linguístico, quando podem dizer, pensar e refletir sobre suas ações nas escolas e nas salas de aula, compartilhá-las com outros, afetar e ser afetado por elas, transformar os outros e ser transformado por eles. 

			Isso porque, do ponto de vista da abordagem sócio-histórico-cultural, o ato de conhecer é sempre mediado pelos outros, pela fala e pela cultura. Conhecer não é uma simples produção individual, mas coletiva,social, “é apropriar-se do conhecimento produzido pelos homens, e conservado nas obras culturais e nas práticas sociais dos povos” [...], “é a ressignificação pelo sujeito de algo já significado socialmente, o que pressupõe uma atividade semiótica específica de cada sujeito” (Pino, ١٩٩٥, p. ٣٣). Ou seja, cada um de nossos professores formadores e formandos, ao ressignificarem suas práticas pedagógicas, puderam ressignificar os conhecimentos produzidos pela humanidade, transformando a si mesmos e suas práticas nas escolas e salas de aula. Isso poderá ser analisado por meio dos depoimentos de professores formadores e professores-cursistas, como passamos a apresentar a seguir.

			Segundo Marlene Machado da Silva, uma das orientadoras de ACPP, na construção dos planos de ação do LASEB ٦, o trabalho proposto pela aluna Greice Nolasco Gonçalves já estava definido desde a sua inscrição no LASEB, não se configurando em um desafio inicial, como normalmente ocorre com os participantes. Para a aluna, compreender por que alguns alunos realizavam trocas dos pares mínimos na escrita era o grande desafio e, maior ainda, seria aprender a intervir sobre eles.

			Logo na primeira orientação, Greice demonstra considerar as diferentes relações ortográficas como sendo todas de uma mesma ordem. Assim sendo, sua avaliação sobre os “erros ortográficos” de seus alunos estava equivocada. Nesse sentido, antes de avaliar a escrita dos alunos, orientei algumas leituras para que Greice pudesse rever seus conceitos sobre o sistema ortográfico. Após as leituras, a aluna apresentou suas novas descobertas, reavaliando em que estaria equivocada, mas isso não lhe bastou, pois continuava não conseguindo responder a sua questão inicial: por que alguns alunos realizam trocas dos pares mínimos na escrita?

			Durante um encontro de orientação, a solicitação para que pronunciasse uma palavra sussurrando fez com que ela trocasse letra na pronúncia, sem, no entanto, ter problemas fonoaudiológicos. Esta experiência provocou em Greice um espanto e, ao mesmo tempo, alívio. Como ela mesma relatou em seu trabalho, sempre teve este tipo de dificuldade escolar e nunca foi orientada sobre o porquê. Compreender que o fonema sonoro somente pode ser pronunciado com voz, ser impedida de pronunciar em voz alta e refletir sobre a maneira como realizava as atividades de ditado com seus alunos fez com que ela percebesse que estava corroborando com tais trocas, o que foi fundamental para que Greice tivesse uma nova avaliação sobre sua dificuldade e a de seus alunos, mudando sua intervenção pedagógica com eles.

			“Professora, essa sua estratégia funciona mesmo”; a fala de uma aluna após as novas intervenções demonstrou o quanto a reflexão/ação/reflexão foi fundamental para que a professora proporcionasse aos seus alunos oportunidades diferentes daquelas anteriores, a que muitos foram submetidos. A alegria de Greice ao descobrir durante a ACPP, o porquê de seus alunos trocarem os pares mínimos na escrita, pôde ser compartilhada com eles, para que suas dificuldades não se estendessem ao longo da vida escolar. 

			O problema do trabalho de ACPP que Greice iniciou em sua trajetória escolar perpassou sua formação como professora, mas, felizmente, pôde proporcionar outra possibilidade aos seus alunos, por meio da formação oferecida pelo LASEB. 

			Um depoimento de outra tutora de ACPP nos mostra também a importância da mediação semiótica junto aos professores/cursistas e aos seus alunos. Segundo Luciana da Silva de Oliveira, orientadora, a dinamicidade cultural e histórica que atravessa e constitui cada sociedade caminha ao encontro das várias instituições habitadas pelo ser humano, o que inclui a escola. Diante disso, a formação docente não pode ser compreendida de modo cristalizado e definitivo, mas mutável e dinâmico, tal como as diversas práticas histórico-culturais humanas. A proposta do LASEB está ancorada nessa perspectiva, e a elaboração de um plano de ação a partir de uma Análise Crítica da Prática Pedagógica é uma oportunidade ímpar para professores repensarem e ressignificarem suas práticas e o contexto em que atuam. 

			A construção da rotina de uma escola de educação infantil, recém-inaugurada, foi o desafio com o qual a professora Bruna Luana Siqueira Marques Alves se deparou em meados de 2014. Nesse momento ela já havia desenvolvido estudos preliminares para a análise crítica de outra prática pedagógica, todavia, a descoberta de uma nova demanda apresentava-se como importante alvo de estudos e reflexões.

			A partir dos estudos realizados ao longo das disciplinas do LASEB, Bruna constatou que existem diferentes concepções de criança e de infância construídas em diferentes tempos e espaços culturais. Ainda que de modo inconsciente, todo professor assume determinadas concepções que norteiam sua prática pedagógica. 

			Diante disso, no caso de uma turma de crianças de 3 anos de idade, como o professor pode definir uma rotina? Que aspectos devem ser considerados no processo? A premissa adotada foi de que a criança possui especificidades que precisam ser consideradas pela proposta pedagógica de cada escola. Tais especificidades, no entanto, não são somente passíveis de observação por parte do professor, mas podem ser comunicadas pelas próprias crianças. 

			Este trabalho está coerente com o ideário contemporâneo sobre infância, integrando o seu texto, presente na própria legislação educacional, pela sua relevância acadêmica, por avançar na compreensão do aluno como indivíduo dotado de voz e partícipe ativo no processo educativo e social. 

			Dos escritos preliminares que constituíram cada projeto, passando pela compreensão das histórias de profissão como histórias de vida, pela ampliação do diálogo a partir dos aportes teóricos e metodológicos, até o trabalho final, foi possível vislumbrar significativos avanços. A vivência de cada encontro, individual ou coletivo, presencial ou virtual, reservado para discussão da ACPP, constituiu-se como oportunidade de revisitar, rever, revisar, repensar e recriar o projeto educativo e o projeto de sociedade no qual acreditamos. 

			Juntamente com as reflexões e depoimentos de professoras da ACPP, trazemos os depoimentos e as reflexões de algumas professoras formadoras nas diversas disciplinas do LASEB 6. A professora da FaE/UFMG, Maria Alice Nogueira, atuou na sexta e última edição do LASEB como docente da disciplina Fundamentos Históricos e Socioantropológicos da Educação Escolar. Como é de sua especialidade, propôs aos alunos-professores da rede municipal uma reflexão sobre a relação família-escola na contemporaneidade, em particular sobre a reconfiguração atual dessa relação e a redefinição de papéis que hoje ocorrem entre essas duas grandes instâncias de socialização. Entre outras referências bibliográficas, buscou focalizar mais detidamente a obra de Bernard Lahire, Sucesso escolar em meios populares, que, publicada no Brasil em 1997 com grande sucesso, tem desde então exercido forte influência sobre a pesquisa educacional brasileira. Nessa obra, o sociólogo francês defende com veemência a tese de que a suposta omissão parental das famílias populares não passa de um “mito”, pois, na verdade, essas famílias, à sua maneira, se importariam, valorizariam e investiriam na escolarização de seus filhos.

			Pois bem, a reação de discordância manifestada pelos “alunos-professores” foi contundente ao afirmar que, de um modo geral, a realidade que enfrentam no dia a dia junto às famílias populares não confirma as teses do sociólogo de que a “omissão” parental é apenas “aparente”. E, utilizando-se de fatos e exemplos abundantes extraídos de seu cotidiano docente, mostraram-se céticos quanto às conclusões do meio acadêmico.

			Surpreendeu à professora Maria Alice o quanto os depoimentos dos alunos-professores antecipavam críticas muito recentes (e certamente desconhecidas dos alunos-professores da rede municipal de Belo Horizonte) que vêm sendo dirigidas a Lahire e seguidores, os quais, num fenômeno que se pode chamar de “curvatura da vara”, se posicionaram no extremo da escala que vai da tradicional visão das famílias populares como indiferentes e omissas às teses recentes de investimento e mobilização. Com efeito, alguns pesquisadores, como Glasman (2006), têm se perguntado por que os professores da educação básica das escolas públicas resistem em compartilhar as teses dos sociólogos. E, ainda sem querer cravar uma resposta definitiva, ele constrói a hipótese de que os professores experimentam cotidianamente todo tipo de “adversidades profissionais: deveres não feitos; alunos despreparados; famílias ausentes das reuniões, etc.” e, por essa razão, é muito difícil, para eles, acreditar “no que dizem os sociólogos”. Glasman (2006, p. 189) argumenta ser mais plausível acreditar que famílias que vivem em situação de grande vulnerabilidade e “submersas em problemas vitais” nem sempre possam priorizar a questão escolar; que “disfuncionamentos familiares graves” produzam descuido (relativo) da escolaridade dos filhos, o que, aliás, também ocorre em outros meios sociais. 

			Esses depoimentos pretendem demonstrar que a experiência profissional que esses alunos-professores da escola básica trazem para dentro da academia pode – e deve – ser fonte de reflexão e questionamento de algumas “doxas” sociológicas.

			A professora do Departamento de Morfologia do Instituto de Ciências Biológicas (UFMG), Leonor Guerra, participou como docente na disciplina Neurociências e Aprendizagem, em 2014, na sexta edição do LASEB. A proposta desta disciplina foi norteada pelas discussões, avaliações e sugestões produzidas por alunos-professores da quinta edição do LASEB que, em 2011, iniciou a primeira participação de docentes do Programa de Pós-Graduação em Neurociências da UFMG na formação de educadores para a educação básica junto ao LASEB. Na época, a ideia de apresentar as contribuições das neurociências para a educação foi desenvolvida por meio de duas disciplinas, Fundamentos Neurobiológicos da Aprendizagem e Desenvolvimento da Criança e do Adolescente e Neurociências, que incluiu a participação do professor Arthur Melo e Kümmer do Departamento de Saúde Mental da Faculdade de Medicina (UFMG), e a abordagem de aspectos neurocientíficos mais específicos do desenvolvimento da criança e do adolescente e sua avaliação, entre eles, linguagem, socialização, motricidade, emoções, brincadeiras, imaginação, além de tópicos sobre transtornos mentais e do sono, abuso infantil e psicofarmacologia com vistas ao entendimento de suas relações e influências sobre o processo de aprendizagem. A reorganização desses temas em uma única disciplina na sexta edição do LASEB corrigiu a sobreposição de temas criticada e ampliou o tempo para troca de experiências e discussão sobre como aplicar, no contexto escolar, os temas abordados.

			Na sexta edição do LASEB, a proposta da disciplina foi apresentar e discutir, com os alunos-professores, os aspectos estruturais e funcionais do sistema nervoso envolvidos com os principais mecanismos cerebrais e funções cognitivas relacionadas ao desenvolvimento do indivíduo e seu processo de aprendizagem, como condições de saúde geral do aprendiz, estimulação sensorial, neuroplasticidade, mielinização, sono, atenção, memória, percepção, motricidade, emoção, função executiva, socialização, entre outros, e ainda alguns aspectos dos transtornos do neurodesenvolvimento, incluindo aqueles específicos da aprendizagem. O objetivo foi compartilhar com o grupo as contribuições e limitações das perspectivas neurobiológica, neuropsicológica e neurológica da aprendizagem e das dificuldades que podem ser apresentadas pelo aprendiz. Além disso, constituiu-se meta discutir criticamente as contribuições das neurociências para a educação, enfatizando que o processo de aprendizagem ocorre por meio de mecanismos cerebrais que só são ativados e potencializados pela mediação e pela interação do indivíduo com o meio ambiente em que vive, seja ele o familiar, social, cultural, histórico, entre outros. 

			Segundo a professora Leonor, a disciplina propiciou aos alunos-professores o reconhecimento e a reflexão sobre aspectos relevantes do diálogo entre as neurociências e a educação já apontados por Guerra (2011) como possibilidades e desafios dessa interlocução. Essas duas áreas do conhecimento possuem naturezas, métodos de estudo e objetivos distintos, mas se relacionam na medida em que a aprendizagem é processo abordado por ambas. Entre as descobertas e impressões relatadas pelos alunos-professores no decorrer da disciplina, algumas se destacam. A constatação de que o cérebro é o órgão da aprendizagem com participação nas mudanças neurobiológicas que levam ao aprendizado motivou o interesse do grupo sobre o funcionamento cerebral durante a aprendizagem, inclusive daqueles aprendizes que possuem necessidades educacionais especiais. A disciplina trouxe, em linguagem acessível, a neurociência para a prática dos professores, dando mais sentido aos estímulos propiciados pelas estratégias pedagógicas e pelas interações sociais e culturais do aprendiz. A compreensão das bases biológicas do comportamento influenciou as posturas dos educadores em relação às crianças e adolescentes, pois passaram a entender melhor “quem são os alunos no processo ensino-aprendizagem”. Os participantes relataram “um olhar diferente para as dificuldades de aprendizagem, melhor compreensão dos alunos com dificuldades e transtornos de aprendizagem diversos” (depoimentos de professores-cursistas) e dos fatores que influenciam a aprendizagem. Isso possibilita ao educador mais autonomia e criatividade para proposição de estratégias que contribuam para melhor desenvolvimento do aprendiz. Segundo os alunos-professores, a disciplina “redimensionou minha prática pedagógica”, “ampliou minhas possibilidades de intervir em sala de aula”, “revi meus conceitos até então, inflexíveis e potencializei meu senso crítico de forma mais fundamentada” e “agora compreendo melhor as situações e posso auxiliar mais meus alunos”.

			As referências bibliográficas que incluíram, além de livros e artigos científicos, sugestões de filmes e sites, possibilitaram aos professores-cursistas perceber que a educação continuada pode ser realizada por eles próprios, motivados pelos problemas identificados na prática docente e auxiliados pela leitura e julgamento crítico das informações disponíveis nos mais diversos meios de comunicação e divulgação dos conhecimentos científicos. 

			O tempo da disciplina foi curto para que os participantes se apropriassem dos novos conceitos por meio da aplicação destes em atividades práticas, em situações reais de sala de aula, com posterior relato e troca das experiências entre alunos-professores e reflexão sobre os resultados obtidos. No entanto, durante a disciplina, houve troca de experiências já vivenciadas pelos colegas que conseguiam relacioná-las aos fundamentos neurobiológicos e neuropsicológicos da aprendizagem. 

			Pontos de tensão quando as neurociências e a educação dialogam sobre a aprendizagem existem. Entre eles, estão a conclusão equivocada de que a neurociência “biologiza” e reduz a aprendizagem ao cérebro, desconsiderando o papel das questões sociais na aprendizagem. Ressaltar que o sistema nervoso funciona na medida em que o indivíduo interage desfaz essa concepção. Aceitar que as descobertas em neurociências não se aplicam direta e imediatamente na escola e que a aplicação desse conhecimento no contexto educacional tem limitações é importante. Teorias psicológicas baseadas nos mecanismos cerebrais envolvidos na aprendizagem podem inspirar objetivos e estratégias educacionais. No entanto, saber como o cérebro “aprende” não é suficiente para realização da “mágica do ensinar e aprender”. 

			O estabelecimento de uma linguagem mediadora acessível para profissionais das duas áreas, como a utilizada por Cosenza e Guerra (2011), que esclareça problemas, descobertas e propostas de ambas as áreas contribuem para que a educação apresente questões à neurociência e esta se dedique a novas pesquisas que possam contribuir para novos conhecimentos aplicáveis ao cotidiano escolar (Sigman et al., 2014). A falta de conhecimento dos neurocientistas sobre o processo ensino-aprendizagem na sala de aula, sobre a forma como o trabalho na escola é realizado e sobre metodologia e teoria educacionais básicas é mais um obstáculo a ser contornado. A inclusão de temas relacionados às neurociências na formação inicial do educador é outro desafio (Carvalho, 2011) e pode proporcionar nova e diferente perspectiva da educação e de suas estratégias pedagógicas, influenciando também a compreensão dos aspectos sociais, psicológicos, culturais e antropológicos tradicionalmente estudados pelos pedagogos. A formação fundamentalmente humanística, essencial para compreensão da educação, é insuficiente para o atendimento às demandas da escola como mediadora da aprendizagem para a vida em sociedade neste milênio. 

			Da mesma forma, a formação em neurociências não trará a resolução de todos os problemas enfrentados no cotidiano escolar. As neurociências não propõem uma nova pedagogia e nem constituem uma panaceia para a solução das dificuldades da aprendizagem e dos problemas da educação. Elas fundamentam a prática pedagógica que já se realiza, demonstrando que estratégias pedagógicas que respeitam a forma como o cérebro funciona tendem a ser mais eficientes. Ao conhecer os aspectos básicos das funções cerebrais e compreender sua relação com o comportamento, com as dificuldades para a aprendizagem e com as intervenções a elas relacionadas, os profissionais da educação podem desenvolver melhor seu trabalho, fundamentar e melhorar sua prática diária, interferir de maneira mais crítica e efetiva nos processos do ensinar e aprender, com reflexos no desempenho e evolução dos alunos, especialmente no contexto da inclusão. 

			A aprendizagem não depende apenas do funcionamento cerebral. Na maior parte das situações relacionadas à aprendizagem, seja no seu bom desenvolvimento, seja nas suas dificuldades, a questão não é “cerebral”, e sim relacionada a outros fatores, como comunidade, família, escola, meio ambiente em que o aprendiz vive, e à sua história de vida, que interferem significativamente na aprendizagem. Além disso, aprendizagem é influenciada também por aspectos culturais, sociais, econômicos e também pelas políticas públicas de educação, que tornam as neurociências apenas mais uma contribuição para a abordagem da aprendizagem. Devido à sua etiologia multifatorial, a abordagem de uma dificuldade para a aprendizagem é necessariamente multidisciplinar. É esta perspectiva transdisciplinar que o educador deve ter na sua formação.

			A professora Maíra atuou como docente na disciplina: Cultura, Cognição e Linguagem na Sala de Aula, ao longo das três últimas edições do LASEB. O objetivo das aulas era analisar o processo de constituição do ser humano, histórica e dialeticamente, desconstruindo a ideia biologizante que a maioria dos alunos traz consigo. Ao apresentar o texto de Pino (2005) e discutir junto ao grupo a insuficiência do nascer humano, foi possível para a professora perceber o início de um processo de mudança bastante significativo. Os alunos passaram a questionar a complexa relação existente entre biológico e cultural nos processos de transformação e desenvolvimento humanos, apoiados nas teorias da Psicologia Histórico-Cultural. Para essa abordagem a constituição dos seres humanos resulta da interação entre quatro planos genéticos — a filogênese, a ontogênese, a sociogênese e a microgênese. Essa visão procura romper com uma psicologia etapista, que determina estágios bem definidos acerca do desenvolvimento. A filogênese diz respeito ao desenvolvimento da espécie humana e define os limites e possibilidades do desenvolvimento psicológico. 

			No entanto, o percurso evolutivo pelo qual nossa espécie historicamente tem passado difere-se bastante dos outros animais. Pino (2005), baseando-se em Vygotsky, afirma que esse percurso não se estabelece somente pelas leis da natureza, mas também pelas leis da história humana, da cultura. Essa história é construída a partir das transformações que o homem exerce na natureza modificando seu próprio meio em função de objetivos definidos a priori e a si mesmo. Alguns autores, como Tomasello (2003), destacam essa capacidade exclusiva dos seres humanos de criar e ao mesmo tempo de reconhecer a intencionalidade do outro. Tal competência é crucial na aprendizagem cultural humana e na transformação da realidade. Ou seja, ao se transformar, o homem também transforma a natureza, constituindo assim uma relação dialética entre natureza e cultura, entre filogênese e ontogênese. Pois, ao nascerem, as crianças crescem nesse meio modificado e passam a se beneficiar dos conhecimentos e das vivências do grupo em que convivem. Além disso, se apropriam e passam a fazer uso de representações cognitivas na forma de símbolos linguísticos que lhes permitem internalizar as interações discursivas.

			Porém, é essencial acrescentar que esse processo não ocorre da mesma forma em todos os sujeitos; o conceito de microgênese é importante para a compreensão do processo identitário e suas singularidades. Ninguém tem uma história idêntica à do outro, mesmo vivendo sob as mesmas condições; os sujeitos são únicos e suas particularidades devem ser reconhecidas. A partir dessa discussão, os professores-cursistas passaram a relatar situações vivenciadas em sala de aula que remetiam à necessidade desse olhar mais sensível às especificidades que cada criança, jovem ou adulto traz consigo.

			Essas reflexões se intensificaram ainda mais com a introdução do conceito de cultura, a partir do documentário do filme Bebês (2010). Essa produção do cineasta francês Thomas Balmès é um registro do primeiro ano de vida de quatro bebês, pertencentes a quatro culturas e lugares diferentes (Mongólia, Estados Unidos, Japão e Namíbia). Nesse momento tornou-se visível, nas expressões e gestos dos alunos-professores, o estranhamento causado pela rotina diária dos bebês, os modos como eram alimentados, a higienização realizada pelas mães, as pessoas que faziam parte do convívio dos bebês, as casas em que moravam, quem cuidava deles, como cuidava, etc.

			A partir da discussão das impressões e análises realizadas pelo grupo, a professora da disciplina apresentou a definição de diferentes conceitos de cultura, desde a visão eurocêntrica relacionada ao progressivo aperfeiçoamento da criatividade humana em diversas áreas, ou seja, a ideia de que a cultura seria um patrimônio cultural da humanidade, que poucos tinham o privilégio de possuir, até um conceito mais atual e dinâmico. Do nosso ponto de vista, a cultura relaciona-se às práticas sociais construídas historicamente pelas pessoas de uma comunidade, aos significados e sentidos atribuídos a essas práticas, que são necessários à interpretação de vivências socioculturais e à orientação de seu comportamento, bem como ao caráter constituinte da atividade humana. Dessa maneira, podemos também utilizar esse conceito no plural, pois cultura refere-se aos modos de um povo, grupo ou comunidade fazer, ser, sentir e estar no mundo (Gomes; Monteiro, 2005).

			Essa abordagem conceitual mostrou-se muito significativa para os alunos-professores. Fabiana, uma das cursistas que lecionava para crianças de 8 anos de idade em uma escola, explicitou em trabalho realizado ao final da disciplina que:

			[...] a escola muitas vezes prioriza “culturas”, supervaloriza uma, menospreza e até mesmo nega outras. Essa negação da cultura, sobretudo dos alunos advindos das comunidades carentes tem gerado um choque cultural, tanto da parte do professor quanto do aluno que muitas vezes vai na escola com outros objetivos, de se alimentar, abrigar, e não para aquele que a escola se propõe que é transmitir um conhecimento formal. Muitas vezes temos negligenciado a cultura do aluno impondo somente a cultura formal da escola, o que tem gerado “conflitos”; não temos dialogado, refletido, nem valorizado o que o aluno traz, sua experiência, vivência, nem tampouco engajado em estudar os conceitos de cultura, linguagem, cognição e sala de aula como culturas.

			Essa postura da aluna-professora revela o alcance da proposta da disciplina e seu impacto na visão dos professores sobre a sala de aula.

			Impactos da formação no LASEB desde sua constituição

			Ao definirmos como foco de nossa formação de docentes do LASEB a prática escolar, desejávamos oferecer aos professores em formação a leitura, o estudo e a análise teórica dessa prática, processando-se, ao longo do curso, a compreensão teórica, epistemológica e metodológica dela. Outra preocupação foi com a dimensão pessoal da formação desses docentes, cuja perspectiva está relacionada à história de desvalorização contínua por que têm passado os professores no Brasil. Assim nossas aulas/disciplinas específicas, seminários, oficinas e ACPP deveriam ser muito bem planejadas, com conteúdos interessantes e atuais, e vivências práticas e teóricas capazes de alterar a prática atual nas escolas da Rede Municipal de Educação de Belo Horizonte (Gomes et al., 2009). 

			Para que pudéssemos proporcionar alterações nas práticas dos docentes, tomamos como eixo de nosso trabalho a disciplina ACPP que, em cursos de formação de especialização, constituiu-se em novidade. Entretanto, em nível de mestrado, já vínhamos colocando em prática a reflexão sobre as experiências vividas pelos mestrandos em suas escolas e salas de aulas como ponto de partida para o delineamento de seus objetos de estudos. No caso do LASEB, a ACPP deveria promover reflexões coletivas aprofundadas sobre a prática educativa de grupos de dez professores, que contavam com um tutor para orientar as reflexões e escrita dos Planos de Ação nas escolas e salas de aulas.

			Dessa forma, nosso desejo foi promover formação de docentes inquietos, inquiridores diante de suas práticas, que buscam, investigam, criam e ensinam. Assim como “favorecer a mobilização diante de questões relevantes que estão presentes na construção de políticas públicas e trazer as possiblidades de um conhecimento maior diante do processo de elaboração e gestão de políticas” (Dalben, 2009, p. 321). 

			Concluindo

			Depois de experienciar seis edições do LASEB, pudemos perceber uma tendência inicial dos docentes cursistas a particularizar suas práticas e centralizarem-se em problemas específicos de sua área de atuação, perdendo a noção de conjunto do processo de escolarização. Para nós, isso está vinculado à não compreensão “do ato educativo como um ato político, consequente reflexo das políticas públicas que, com a desvalorização da profissão docente, retiraram-lhe a verdadeira responsabilidade e compromissos sociais que lhe são exigidos” (Dalben; Gomes, 2012, p. 12). Esse fenômeno acontece também com professores de ensino superior, o que nos leva a pensar como Freire (1996, p. 25), “desde o começo do processo, vai ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e reforma e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”. 

			Dessa forma, nosso objetivo foi “inscrever a atitude reflexiva na identidade profissional de professores” (Perrenoud, 1999, p. 11) pela mediação semiótica (Vygotsky, [1934] 1993) realizada pelos formadores no processo de escrita dos planos de ação nas escolas e nas disciplinas comuns e específicas. Assim, os docentes cursistas puderam identificar problemas e buscar soluções para eles, coletiva e individualmente, e ressignificar suas práticas pedagógicas no sentido de construção de práticas planejadas e sistemáticas que explorem as diferenças sociais e culturais entre os alunos, como fator fundamental de se respeitarem os desejos e os sentidos construídos para o que se ensina e se aprende nas escolas públicas brasileiras. 

			Essa formação, como os depoimentos anteriores demonstraram, foi multidisciplinar e procurou trazer para a cena aspectos discursivos, biológicos, sociais, culturais, psicológicos, históricos, políticos e ideológicos dos processos de ensino e aprendizagem da educação básica no sentido de ampliar a visão e a criticidade de todos que dessa formação participaram – formadores e formandos. 
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