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RESUMO

A tarefa de alfabetizar criancas é um fenbmeno sociopolitico de alta complexidade,
portanto, conduzir a escolarizagédo demanda processo de formacao continuada. Esta
tese buscou analisar o (im)pacto da politica publica Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa (PNAIC) na formacdo de professores alfabetizadores e as
(im)possiveis implicacdes na pratica docente, de modo a permitir uma leitura reflexiva
e andlise critica do Programa proposto pelo governo federal, iniciado em 2013 e
reconfigurado em 2017/2018 em razdo do momento politico apds o processo de
impeachment da entdo presidente Dilma Roussef e a posse do vice-presidente Michel
Temer com repercussdes inegaveis em o6rgaos da administracdo publica como o
Ministério da Educacao (MEC). Optou-se pela abordagem qualitativa de pesquisa com
énfase no estudo bibliografico e na pesquisa documental para coleta e a analise de
dados do Programa, que foi uma concepcao de politica publica de relevancia para o
Pais. Os participantes foram professores alfabetizadores que estiveram presentes nas
acOes do PNAIC. Foram utilizados como procedimentos de pesquisa, o dispositivo da
escrita da memoéria educativa, as entrevistas semiestruturadas, o hypomnemata
(caderno de notas) como suporte para a constru¢cdo e a analise dos dados. O
referencial tedrico fundamentou-se nos estudos psicanaliticos no campo da educacao
gue inspiraram as interpretacdes e analises que resultaram em trés eixos do estudo:
A transferéncia no ato educativo: desejo de saber; (E)feitos subjetivos na formacéao
docente: marcas de pertencimento; Mal-estar na alfabetizagdo: impasses na
constituicdo do professor. Compreendemos que o0 ato educativo, em especial, no
ambito da alfabetizacdo, é (des)continuado pelas politicas publicas, mas recriado
resilientemente sustentado pela relacdo entre professores e alunos, implicacdo do
professor cujas marcas subjetivas oferecem campo para interpretacdo e compreensao
dos processos formativos docentes a partir da memaria das experiéncias vivenciadas.
Palavras-chave: memoria educativa; PNAIC; alfabetizacdo; Psicanalise; mal-estar

docente.



ABSTRACT

The task of teaching children to read and write is a highly complex sociopolitical
phenomenon, therefore, conducting schooling demands a process of continuing
education. This thesis sought to analyze the (im)pact of public policy National Pact for
Literacy at the Right Age (PNAIC) in the training of literacy teachers and the
(im)possible implications for teaching practice, in order to allow a reflective reading and
critical analysis of the Program proposed by the federal government, started in 2013
and reconfigured in 2017/2018 due to the political moment after the impeachment
process of then president Dilma Roussef and the inauguration of vice president Michel
Temer with undeniable repercussions on public administration bodies such as the
Ministry of Education (MEC). A qualitative research approach was chosen, with
emphasis on bibliographic study and documental research for the collection and
analysis of the Program's data, which was a concept of public policy of relevance for
the country. The participants were literacy teachers who were present in the actions of
the PNAIC. As research procedures, the educational memory writing device, semi-
structured interviews, the hypomnemata (notebook) were used as support for the
construction and analysis of data. The theoretical framework was based on
psychoanalytic studies in the field of education that inspired the interpretations and
analyzes that resulted in three axes of study: Transfer in the educational act: desire to
know; (E)subjective effects on teacher education: belonging marks; Literacy malaise:
impasses in teacher constitution. We understand that the educational act, especially
in the field of literacy, is (dis)continued by public policies, but recreated resiliently
supported by the relationship between teachers and students, teacher's implication
whose subjective marks offer a field for interpretation and understanding of teacher
training processes from the memory of lived experiences.

Keywords: educational memory; PNAIC; literacy; Psychoanalysis; teacher malaise.



RESUME

La tache d'apprendre aux enfants a lire et a écrire est un phénomeéne sociopolitique
tres complexe, par conséquent, la conduite de la scolarisation exige un processus de
formation continue. Cette thése a cherché a analyser I'(im)pacte des politiques
publiques Pacte national pour l'alphabétisation au bon age (PNAIC) dans la formation
des enseignants en alphabétisation et les implications (im)possibles pour la pratique
enseignante, afin de permettre une lecture réflexive et critique. analyse du programme
proposé par le gouvernement fédéral, commenceé en 2013 et reconfiguré en 2017/2018
en raison du moment politique apres le processus de destitution de la présidente
d'alors Dilma Roussef et l'investiture du vice-président Michel Temer avec des
répercussions indéniables sur les organes de l'administration publique tels que le
ministére de I'Education (MEC). Une approche de recherche qualitative a été choisie,
en mettant l'accent sur I'étude bibliographique et la recherche documentaire pour la
collecte et I'analyse des données du Programme, ce qui était un concept de politique
publique pertinent pour le pays. Les participants étaient des enseignants en
alphabétisation qui étaient présents dans les actions de le PNAIC. Comme procédures
de recherche, le dispositif d'écriture mémorielle pédagogique, les entretiens semi-
directifs, les hypomnemes (carnet) ont servi de support a la construction et a I'analyse
des données. Le cadre théorique s'est appuyé sur des études psychanalytiques dans
le domaine de I'éducation qui ont inspiré les interprétations et analyses qui ont abouti
a trois axes d'étude : Transfert dans l'acte éducatif : désir de savoir ; (E) effets
subjectifs sur la formation des enseighants : notes d'appartenance ; Malaise de
I'alphabétisation : impasses dans la constitution des enseignants. Nous comprenons
que l'acte éducatif, notamment dans le domaine de l'alphabétisation, est (interrompu)
par les politiques publiques, mais recréé de maniére résiliente soutenue par la relation
entre enseignants et éleves, l'implication de I'enseignant dont les marques subjectives
offrent un champ d'interprétation et de compréhension de la formation des enseignants
processus a partir de la mémoire des expériences vécues.

Mots-clés: mémoire pédagogique; PNAIC; alphabétisation; psychanalyse; malaise

des enseignants.
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MEMORIA DA AUTORA

Uma vida de realizacbes

Fui muito desejada pelos meus pais. Minha méae sempre gostou de escrever e
registrar momentos. Neles pude encontrar escritos desde o encontro da minha mae
com meu pai. A unido se deu no ano de 1973 e em 1975 eu nasci em Brasilia. Minha
descendéncia € mineira e goiana. Em fotos € visivel a paixao e alegria dos meus pais
em estar comigo. Da familia paterna recebi muitos cuidados devido ter nascido quando
meus primos eram adolescentes. Na materna nasci no mesmo ano de alguns primos
proporcionando muitas vivéncias e encontros constantes na casa da minha avo

praticamente todos os finais de semana.

A origem do meu nome remete a uma leitura feita por minha mae. Em um
romance escrito em Inglés (jA que ela era professora de um curso de Inglés). Uma
personagem era admiravel e com caracteristicas bem marcantes (meiga, atenciosa,
prestativa...). Sua identificacdo com a personagem foi tanta que ela sugeriu que meu
nome fosse KATHLEEN. Salvo que na época o cartério ndo estava autorizando nome
estrangeiro. O desejo do nome era tanto que meu pai ao registrar com escrivao

criaram um nome parecido e aceitavel KATILEN. Um nome diferente!

No ano que eu nasci meu pai comprou uma fazenda e realizou seu maior
desejo. Desde bebé ia frequentemente a fazenda, criando lacos significativos com o
jeito simples e humilde de se viver. Toda minha familia frequentava e sempre nos
feriados e férias ia com meus primos, primas e vizinhos. Brincava sem parar! Minha

infancia e adolescéncia ocorreram na fazenda.

Meu irm&o nasceu quando eu tinha dois anos e cinco meses. Recordo-me de
sentir ciimes e de querer cuidar. Minha irméa nasceu. Eu ja tinha cinco anos e foi minha

realizacdo, minha “boneca” de verdade. Passava o dia cuidando dela.

Minha vida escolar iniciou aos cinco anos em uma escola Catélica (1980).
Algumas vizinhas estudavam na mesma escola e iamos juntas, revezando a carona.
Minha mé&e sempre cuidadosa com meu material, uniforme, tudo bordado a mao.

Sentia forte desejo de ir para escola e nao dei trabalho para me adaptar. Minhas
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professoras e a diretora eram religiosas e desde nova fui inserida na religido dos meus

pais.

Lembro-me de alguns fatos ocorridos na escola, festa das bonecas,
brincadeiras no parque de areia, trabalhos de desenho e pintura feitos na folha em
branco. Gostava de brincar de ser professora, ficava na sala com algumas coleguinhas
dando aula e fingindo ser professora. Minha realizacdo era desenhar no quadro e

escrever as primeiras letras.

As irmas passavam um ar de divindade, como deusas. Sempre admirei! Minha
alegria era dar a mao a irma que ficava nos recepcionando no patio da entrada. Foram

muitas marcas de afeto.

Quando chegou a primeira série (alfabetizacdo) meus pais me colocaram em
uma escola publica localizada perto de casa e muito elogiada. Como comecei a ler
rapido, a professora sempre chamava alguém da direcdo para que eu pudesse ler
algum texto. Sendo que um dia minha mée passando em frente a sala foi abordada
pela professora e eu fui solicitada a ler um texto (que falava de um sapo). Grande foi
a emocao! A professora sentia grande orgulho de cada aluno que comecava a ler e
escrever. E isso me fascinava, a responsabilidade de ensinar, transmitir
conhecimentos. Em casa dava aula para os meus irmaos e para os vizinhos. Sentia a

prépria professora.

Meus presentes sempre remetiam a materiais escolares e bonecas: quadro de

giz, mesinha, cadeira, apagador, livrinhos de histéria e cadernos para anotacoes.

Na terceira série tive uma professora que foi minha referéncia, faziamos
aniversario no mesmo dia e nesse ano meus pais comemaoraram meu aniversario e o

dela na sala. Foi uma grande festa! Até hoje eu a encontro na igreja que frequento.

Minha mae era amiga da escola, impressionante como era presente e
participava em tudo. Como possuia confeccdo de roupas, ela promovia desfiles na
prépria escola para ajudar nas festas. Em um ano ganhei o titulo de rainha da pipoca
na Festa Junina. Foram muitas rifas que nos vendemos em varios lugares.

Mobilizamos muita gente! Senti-me importante e feliz!

Tive a feliz oportunidade de conviver com a avO materna desde o meu

nascimento. Seus ensinamentos e conversas marcaram-me profundamente era



22

exemplo de bondade e transbordava amor. Tinhamos uma afinidade sem igual e me
alegrava sentir o seu orgulho nas minhas realizacdes. Durante alguns anos ela morou

€m NnosSsa casa.

A infancia foi regada de fantasias e como eu e algumas primas sonhavamos
em ser paquitas (assistentes de palco do programa da Xuxa), minha méae e tias se
reuniram e montaram um grupo cover. Ensaidvamos todo final de semana e
comecaram a surgir os primeiros shows e apresentagfes. Achava o maximo as
criancas pedirem um beijo, abraco e até autografo! Sentia que fazer o bem e os outros
felizes era uma realizacdo sem igual! Passamos anos nos apresentando, assistindo
os videos e aprendendo as coreografias. As roupas eram confeccionadas pelas maes.

Cada uma tinha sua poupancga para guardar o “caché”.

Estudei todo ensino fundamental até a oitava série na mesma escola, fiz muitos
amigos dos quais encontro até hoje, faziamos muitos trabalhos em grupo e nos
reuniamos nas casas para fazé-los e estudar para as provas. Tive uma professora de
Matematica cujo filho tinha deficiéncia fisica causada pela paralisia infantil da mesma
sala, tinha muita paciéncia com ele e me chamava para fazer as tarefas em sua casa
para que lhe desse atencdo. Ela me ajudava nas tarefas e passava mais exercicios
de Matemética. Hoje percebo claramente o quanto essa convivéncia foi importante

para mim.

Ao término da oitava série, ndo tive davida, queria ser professora. Eram muitos
modelos na familia e isso também me inspirou. Fiz a selecdo da Escola Normal de
Brasilia e passei bem colocada. Comecei a minha realizacdo e sonho de crianca.
Foram momentos magicos, passava o dia na escola que era de periodo integral.
Recebi muitos ensinamentos. Tenho até hoje meu caderno de planejamentos, estagio
e os livros de caligrafia. Alguns professores foram marcantes como os de Didatica e

Filosofia.

No mesmo ano de insercdo no curso normal em 1988, tornei-me catequista
(ap6s a crisma), comeg¢ando com 0S pequeninos e passando para as turmas de
primeira comunhao, realizando-me. Essa paixao eu vivo até hoje. A vivéncia religiosa
em minha vida é muito forte e marcante (por alguns momentos tive o desejo de ser

freira). Mas o desejo de casar e ter filhos falou mais alto. Com dezessete anos conheci
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meu marido em um encontro da igreja. Namoramos seis anos e depois de um ano de

noivado nos casamos.

No ultimo ano do curso normal fiz estagio em uma escola publica da Asa Sul e
amava estar em sala. Lembro do cheiro de &lcool das folhas mimeografadas no
“cachacinha”. Um dia a professora titular adoeceu e eu assumi a turma sozinha, sendo
um marco grande e a certeza de que estava no caminho certo. Apds alguns dias a
diretora procurou-me para dizer que os alunos queriam que eu ficasse e algumas
maes foram a escola manifestar essa vontade. Fizeram bilhetinhos. Fiquei muito feliz!

Até hoje guardo o meu caderno de planos de aula e os bilhetinhos dessa turma.

Antes mesmo de terminar o curso normal passei no vestibular de Pedagogia,
no UNICEUB, recordo-me que na inscricdo fiquei em davida entre Pedagogia e

Psicologia. Mas a area da educacéo fez mais sentido nesse momento.

Iniciei a graduacéo e deixei o curriculo em varias escolas. Para minha surpresa
fui chamada para dar aula na pré-escola (jardim 1), em uma escola particular
tradicional no bairro que eu morava e moro até hoje. Com dezessete anos iniciei a
melhor aventura da minha vida, cheia de expectativas, anseios e marcada pela
vontade de fazer o melhor. Dediquei-me muito. Ganhei titulo de professora destaque
e apos dois anos de sala de aula, fui convidada a ser Coordenadora Pedagodgica.
Algumas colegas de trabalho se assustaram ja que eu tinha pouco tempo na escola e
outras eram mais experientes. Assumi como um desafio e, aos poucos, consegui

conquistar a confianca e apoio de todos.

Ao término da graduacdo especializei-me em Orientacdo Educacional,
professora de Didatica e Psicologia da Educacg&o. Ao concluir entrei na pés-graduacao
em Psicopedagogia, na Universidade Catdlica, foi a primeira turma em Brasilia (1996).
Passei em 1996 no concurso da Secretaria de Estado de Educagéo para o cargo de
Orientadora Educacional e ingressei no ano seguinte, sendo que durante o dia
trabalhava na escola particular como coordenadora e a noite assumi a SEDF (em uma
escola no Paranod). Minha vida era trabalhar. Minha familia sentia muito orgulho de
mim, principalmente meu pai contava a todos com muita satisfacdo. Esse incentivo

motivava-me a continuar.

Por indicacao recebi um convite muito especial para acompanhar um aluno com

sindrome de Down dando reforco e estimulando com jogos seu desenvolvimento.
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Como fazia Psicopedagogia pude aplicar alguns conhecimentos fazendo um estudo
de caso. Nossa proximidade e identificacdo foram muito importantes e saber que fiz
parte do seu crescimento é maravilhoso! Hoje ele tornou-se fotégrafo profissional e ja
escreveu dois livros. Temos contato até hoje. Ele também me constituiu como

educadora.

Com apenas um ano de trabalho na SEEDF, fui convidada a ser Assistente
Pedagdgico (cargo comissionado). Mais uma vez um grande desafio e realizagéo.
Precisei sair da escola particular e submeter-me ao diretor da regional do Paranoa por
estar em estagio probatorio o que néo era usual. Participei de uma entrevista e assinei
um termo de compromisso. Nesse processo fiquei noiva, casei e tornei-me Ministra
Extraordinaria da Sagrada Comunh&o, sendo para mim, a realiza¢do suprema e mais

marcante da minha vida religiosa. Foram dez anos de vivéncia crista fundante.

Decidi fazer selecdo de aluno especial para o mestrado na UnB escolhendo
como disciplinas (Educagdo e Psicanalise e EJA). Passei nas duas selecdes e
comecou a realizacdo de mais um sonho. Sonho duplicado por estar gravida de um
menino, estava plena e feliz! Na disciplina da Psicanalise fui surpreendida com uma
grande identificacdo e desejo de trilhar esse caminho como linha de pesquisa. Tudo
gue era passado enquanto disciplina reportava-me ao meu cotidiano escolar e familiar.
A partir dessa disciplina onde tive o privilégio de cursar tendo como professora minha
orientadora do mestrado. Tamanha foi minha identificacdo e admiracdo que planejei

a realizacdo do mestrado sob sua orientacdo. Saia das aulas maravilhada!

Com a chegada do primeiro filho em 2003 mudei de escola passando a
trabalhar perto de casa como orientadora educacional com alunos do ensino médio e
séries finais do ensino fundamental. Posterguei o desejo do mestrado fazendo a op¢éo
de ter os filhos primeiro. Em 2005 veio o segundo filho. A comunidade atendida pela
escola demandava-me muita dedicagao, passando a envolver-me com situacoes de
risco e com grande carga emocional. Comecei a trabalhar em parceria com o CRAS,
Conselho Tutelar, CIEE, dentre outros. Foram quatorze anos de muitas realizagbes
em todos os ambitos (formaturas, realizacdo de semana das profissdes, criacdo do
Grémio estudantil que continua forte e atuante até hoje, pedidos de apadrinhamentos

presenteando-me com sete afilhados).
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Encontro varios ex-alunos que hoje sao professores, pedagogos em potencial
e que me procuram para dividir acontecimentos e anseios. Alguns fizeram estagio na
escola, entrevistas e trabalhos. E gratificante! Uma dessas alunas marcou-me muito.
Ao dividir comigo a suspeita de uma gravidez, acompanhei desde o resultado positivo,
preparacdo de seus pais para receber a noticia e a forca necessaria para que nao
abortasse a crianca como o namorado havia sugerido e ndo abandonasse os estudos.
Nosso envolvimento foi tanto que ao descobrir que era menina decidiu colocar o meu
nome na crianga em homenagem. Nos encontramos até hoje. E varios foram os casos

de superacao que pude fazer parte.

No periodo da infancia dos meus dois filhos, continuei fazendo cursos,
especializacbes e no meu intimo vinha sempre o desejo do mestrado, sempre lia 0
edital. Tive duas perdas muito grandes nessa espera, com oito semanas de gestacao
perdi meu terceiro filho(a) e meu pai veio a falecer, o sentido da vida mudou, a fé

sustentou.

Esperei doze anos para mais uma realizacdo. No mesmo ano da selecdo do
mestrado fui convidada a dar aulas em uma faculdade de Pedagogia que nédo hesitei
em aceitar. Fiz parte de vérias bancas de TCC dando-me um aporte académico e a
vontade e necessidade de me aperfeicoar cada vez mais. Voltar a estudar e construir
meu conhecimento € fantastico e remete-me a infancia de estudos e empenho,

momentos marcantes que me constituiram até hoje.

A entrada para o mestrado (2015) foi o ponto mais alto, principalmente por ser
sob a orientacdo da professora que sempre admirei e guardei no meu coracdo por
mais de uma década. Nosso reencontro foi regado de recordagdes, “nao por acaso
nos encontramos” € nossa certeza. Realiza-me estar nesse desafio com uma
orientadora que tem sensibilidade e um extraordinario aporte académico, cada
encontro € uma aula de cultura e conhecimentos. Desses nossos encontros ganhei
um coorientador fantastico! Que tem nos mostrado diversas possibilidades com muita

propriedade e sabedoria.

Terminando o mestrado trabalhei na Escola Parque 303/304 Norte com ensino
integral e implementando o Servico de Orientacdo Educacional, foi interessante
reviver a infancia na educacao infantil e suas vicissitudes. Recebi varios convites para

ministrar palestras, participei de rodas de conversa e compartilhei minha experiéncia
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no mestrado e os desdobramentos da pesquisa. Foram momentos de trocas

imensuraveis.

No ano seguinte, trabalhei no Centro de Ensino Médio Paulo Freire (na 610
Norte), como orientadora educacional, retomando ao ensino médio. Uma das
bandeiras da escola foi inspirada em Paulo Freire, que afirma: “Precisamos contribuir
para criar a escola que é aventura, que marcha, que ndo tem medo do risco, por isso
gue recusa o imobilismo. A escola em que se pensa, em que se cria, em que se fala,
em que se adivinha, a escola que apaixonadamente diz SIM A VIDA”. Me realizei mais

uma vez até sair o afastamento para o doutorado.

Ja com a inten¢do do doutorado, participei do processo seletivo (2017) sendo
contemplada com a vaga, 0 que muito me inspirou e suscitou desafios a cada dia.
Minha tematica inicial era compreender a dimensdo do universo escolar na
constituicdo da subjetividade de estudantes em situacdo de rua, a luz da teoria
psicanalitica. O pré-projeto intitulado: Subjetividade e Trajetorias: uma leitura
psicanalitica na Escola Meninos e Meninas do Parque. Acredito que a educacao &,
processo e pratica que se concretizam nas relagdes sociais que transcendem o
espaco e o tempo escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos que a demandam.
Educacao consiste, portanto, no processo de socializagcéo da cultura da vida, no qual

se constroem, se mantém e se transformam saberes, conhecimentos e valores.

Fui convidada para ser professora formadora dos tutores do PNAIC de
educacédo infantil (2018), uma experiéncia Unica cheia de aprendizagens que me
possibilitou vislumbrar a pesquisa de doutoramento, estimulado pela minha
orientadora. Assim, mudei a tematica da pesquisa iniciando uma nova trajetoria de

realizacédo do doutorado.

Enfim, trabalhar com as memoarias é reconhecer seus lacos com a histéria de
vida do professor, pois alguma coisa do sujeito inconsciente comparece, assim como
as vicissitudes enfrentadas nas complexas relagdes entre objetividade e subjetividade,
faz sentido crer que a maneira como cada um de nds ensina esta diretamente
dependente do que somos como sujeitos. Em toda sua complexidade a memoria
guarda consigo a capacidade de resgatar o tempo-histéria como inscrito nas
entranhas do atual ainda que, haja diferenciacdo entre o vivido e aquilo que se
inscreve no psiquismo, entre a infancia e sua interiorizacdo (ALMEIDA, 2006).
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Foram muitos encontros felizes que a vida me proporcionou e continua a
proporcionar. Sem duvidas uma vida regada de realizacdes. Meus pais e minha familia
fazem parte dessa historia por acreditarem em mim e por serem meu porto seguro e
referéncia. Minha gratidéo eterna.
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INTRODUCAO

”

“Educar é colocar marcas de humanidade.
(ALMEIDA, 2021)

Como orientadora educacional atuando em todos os niveis da educacéo, tive a
oportunidade de, apés o mestrado, atuar como professora formadora do Programa
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC (2018).

A partir dessa experiéncia, pude vislumbrar o processo formativo de
professores alfabetizadores proposto por meio de uma politica publica de relevancia
no Brasil e seus possiveis desdobramentos, mesmo considerando que formacdes
continuadas docentes nédo sédo garantia de alcance de metas e planos, principalmente
quando vinculadas a politicas publicas de governo, pois presenciamos a nao

continuidade das formac¢des gerando um constante (re)comecar.

“‘Na histéria do Brasil, temos vivenciado a dura realidade de identificar que
muitas criancas tém concluido sua escolarizagdo sem estarem plenamente
alfabetizadas” (BRASIL, 2015, p. 10). Assim, o PNAIC surgiu como uma luta para
garantir o direito de alfabetizacdo plena das criancas até o 3° ano do ciclo de
alfabetizacdo, tendo como eixo principal a formacdo continuada de professores

alfabetizadores.

A pesquisa evidencia-se como um campo fecundo, haja vista que a forte
influéncia politica e econémica esta sempre presente nas politicas de formacéo de
professores. E preciso debater essa tematica. A unicidade é falar de algo que causa
ressonancia na escola, no ambiente escolar e nas formacdes de professores,
tematicas que insistem em comparecer, porém com a possibilidade de serem vistas

sob uma nova perspectiva.

Dessa forma, o contexto contemporaneo deve ser refletido com base na histéria
da educacédo e das contradicdes das ultimas décadas. Impressiona-nos que as
dificuldades, os desafios que marcaram e marcam o campo da educacao sao quase
sempre os mesmos. Ademais, reconhecemos, assim como Novoa (informacgéo

verbal),! que quando certas tendéncias ou movimentos tentaram resolver as tensées

L Em palestra proferida na Conferéncia do XXV Coloquio Afirse Portugal,1 de fevereiro de 2018, em
comemorac¢ao aos 30 anos da Afirse Portugal.
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no ambito da educacdo, acabaram por reduzir e empobrecer a investigacao.
Interessa-nos pensar, enquanto contribuicdo a investigacdo, a possibilidade de uma
nova concepgao, a capacidade de criar, permitindo um novo olhar na medida em que

ressaltamos o humano com sua singularidade e limitagdes.

Para que uma formacdo docente inspirada em uma politica publica gere
mudancas e conquiste metas, € necessario investimento e continuidade. Assim,
interrogamos: como pensar a formacgéo continuada docente hoje? Tema complexo e,
ao mesmo tempo, urgente, que deve suscitar reflexdes capazes de gerar
conhecimentos de (im)pacto, ndo apenas no mero estudo comparativo de avaliacdes,

mas no campo das experiéncias (re)significativas e instigantes.
Logo, partimos do problema de pesquisa:

Qual a relacdo entre as politicas publicas e a pratica pedagogica no

enfrentamento do mal-estar docente na alfabetizacdo?

Para tanto, os objetivos a seguir nortearam a pesquisa.

Objetivo geral

Analisar o (im)pacto do PNAIC na formacdo continuada de professores

alfabetizadores e as (im)possiveis implicacBes na pratica docente.

Objetivos especificos

o Identificar o0 que comparece nas narrativas dos professores
alfabetizadores a partir da escrita da memaria educativa e 0 que desvela
de significativo na formacao docente.

o Analisar as concepcdes dos professores alfabetizadores a partir dos

sentidos subjetivos e formativos diante do mal-estar no ato educativo.

Nesse sentido, o processo de alfabetizacdo de alunos nos anos iniciais de
escolarizacao precisa ser acolhido com responsabilidade por docentes, gestores das
politicas publicas e instituicbes formadoras como imperativo ético indispensavel a
construcdo de uma educacéo efetivamente democrética e socialmente justa (BRASIL,
2017b). A partir desse pressuposto, a presente pesquisa propde-se a desenvolver

uma leitura reflexiva e uma andlise critica do Programa PNAIC, proposto pelo governo
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federal (2012), o seu (im)pacto na formacdo de professores alfabetizadores e as

(im)possiveis implicaces na pratica docente.

Os dados estatisticos do Ministério da Educagédo (MEC) apontam que os jovens
estdo saindo do ensino fundamental despreparados e mal qualificados, consequéncia
da evidenciada defasagem na alfabetizacdo, reconhecida base de aprendizagem no

sistema educacional. Ainda mais, reitera-se, constitucionalmente, que

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagéo para o trabalho (BRASIL, 1988, Art. 205).

Para a Secretaria de Educacéo Basica (SEB) do MEC a época, a formacao
continuada de professores é reconhecida como componente essencial da
profissionalizacéo e da valorizacdo docente. Deve, por isso, integrar-se aos desafios
da escola e pautar-se no direito de os profissionais do magistério buscarem

atualizacgédo e aperfeicoamento ao longo da vida (BRASIL, 2017a).

No entanto, é possivel constatar que a visao tecnicista perpetua na formacgao

docente, como aponta Larrosa:

as pessoas que trabalham em educagdo sdo concebidas como
sujeitos técnicos que aplicam com maior ou menor eficacia as diversas
tecnologias pedagdgicas produzidas pelos cientistas, pelos técnicos e
pelos especialistas, na segunda alternativa estas mesmas pessoas
aparecem como sujeitos criticos que, armados de distintas estratégias
reflexivas, se comprometem, com maior ou menor éxito, com praticas
educativas concebidas na maioria das vezes sob uma perspectiva
politica. (LARROSA, 2002, p. 16).

Somando esses fatores, o autor reconhece que tudo isso € suficientemente
conhecido, posto que nas ultimas décadas o campo pedagdgico tem estado separado
entre os chamados técnicos e os chamados criticos, entre os partidarios da educacao

como ciéncia aplicada e os partidarios da educacdo como praxis politica.

Ademais, Voltolini reitera:

A formacdo nesses termos se torna essencialmente reparatéria em
vez de ser emancipatoria. O professor nesse quadro, por sua vez, tem
todas as condicoes de se identificar com a figura que o Estado e a
sociedade Ihe prop6em. Ele pode néo fazer, mas se assim for, tera de
remar contra a maré, com todas as questfes que implicam nadar
contra o sopro dos ventos. (VOLTOLINI, 2018a, p. 12).
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E importante refletir sobre a formacdo de professores, assim como Voltolini
(2018a), ja que este projeto de pesquisa apoia-se ao admitir que o lugar relevante e
distintivo que a educacao tem no discurso politico, somado ao peso que se atribui ao
papel do professor no bom desempenho do processo educativo, constituem razdes

suficientes para endossar sua legitimidade.

Em outras palavras, dialogando com Diniz, pensamos a pesquisa como
producdo de saberes, quebrando-se o ideal de que o saber seja capaz de abarcar a

totalidade do real ou é desprovido de viés subjetivo:

A afirmacdo de que em toda pesquisa ha um acerto de contas do(a)
pesquisador(a) com seu passado, desde a escolha do objeto a ser
pesquisado até o produto final, produz, quer queiramos ou ndo, uma
tensédo entre saber e conhecer, termos que, embora proximos, ndo sao
coincidentes. (DINIZ, 2017, p. 40).

Conforme Gaulejac (2001, p. 45-46), “A construgao do saber implica um desejo
de apropriacao e onipoténcia”. E nesse contexto lembramos da premissa evidenciada
em experiéncias educativas de que na pratica docente sdo perceptiveis as posi¢coes
assumidas diante de situa¢cBes imprevisiveis, encontrando caminhos que reafirmam a

importancia da “aposta” nesse campo.

Nossa discussédo tem inicio a partir do pressuposto da ocorréncia do processo
de subjetivacdo que permeia o desenvolvimento humano em sua trajetéria, conceitos
que, apropriados pela psicanalise, fortalecem a reflexdo como o “impossivel” da
educacao apontado por Freud, uma falta constitutiva, na qual algumas consequéncias
significativas comparecem, em especial, na apropriacdo das competéncias e

implicagdes do saber docente.

A psicanalise como pressuposto tedrico pde em evidéncia novas conjecturas e
possibilidades de contemplar importantes dimensfes de ordem subjetiva que ilustram
a pesquisa e seus efeitos no social, no politico e no educacional. Nasio (1999) traz
uma reflexdo sobre a entrada da psicanalise em todos os campos do conhecimento,
levando-nos a compreender sua forca, sua loucura, genialidade de querer nos explicar
como humanos. Em epigrafe de livro (1999), o autor escreve que o prazer de ler Freud

€ descobrir que, para além das palavras, é de nos que ele esta falando.

Reafirmando Freud:
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Como psicanalista, estou destinado a me interessar mais pelos
processos emocionais que pelos intelectuais, mais pela vida mental
inconsciente que pela consciente. Minha emogéao ao encontrar meu
velho mestre-escola adverte-me de que antes de tudo, devo admitir
uma coisa: é dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre ndés e
teve importancia maior foi nossa preocupacgao pelas ciéncias que nos
eram ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres. (FREUD,
[1913]1996, p. 248).

Nessa dimensdo, “a psicanalise passou a se interessar pelas vicissitudes do
‘isso’ [inconsciente], do desejo, da pulsdo, do mal-estar e do sintoma no ambito
educativo” (PEREIRA, 2020, p. 47). Assim, a importancia deste estudo situa-se tanto
no refletir sobre a formacéo dos professores que atuam na alfabetizacdo quanto em

admitir a urgéncia de ampliar o campo de discussao, dando voz a esses docentes.

A hipotese fundamental colocada por Voltolini (2018a) é gque mesmo na
presenca das diversas consideracgdes tedricas sobre o sujeito e o saber, contemplados
nos estudos sobre a formacao docente, predomina um modelo hegemdnico, ora em

curso, forjado a partir dos pilares da ideologia do rendimento.

A formacgao docente gera reflexdes propositivas e percebe-se que, na escola,
o professor pode, entdo, além de exercer o seu oficio, fazer descobertas de si mesmo
relativas aos seus desejos, as suas fragilidades, as suas potencialidades. Nessa
perspectiva, as relagcbes entre o0 sofrimento e a realidade sustentam o
desenvolvimento da subjetividade, ja que, para o viés da psicanalise, esse processo
se da a partir das pulsdes e seus destinos (DEJOURS, 2004).

Em outras palavras, Freud nos instiga a pensar nas dimensdes e vicissitudes
das ciéncias, e nos apropriamos da sua visdo de que a psicanalise € um processo

investigativo ndo conclusivo.

Ouvimos com frequéncia a afirmacdo de que as ciéncias devem ser
estruturadas em conceitos bésicos claros e bem definidos. De fato,
nenhuma ciéncia, nem mesmo a mais exata, comeca com tais
defini¢cdes. O verdadeiro inicio da atividade cientifica consiste antes na
descricdo dos fendmenos, passando entdo a seu agrupamento, sua
classificacdo e sua correlacdo. Mesmo na fase de descricdo nao é
possivel evitar que se apliguem certas idéias abstratas ao material
manipulado, idéias provenientes daqui e dali, mas por certo ndo
apenas das novas observacfes. Tais idéias — que depois se tornardo
0s conceitos basicos da ciéncia — sdo ainda mais indispensaveis a
medida que o material se torna mais elaborado. [...], O avanco do
conhecimento, contudo, ndo tolera qualquer rigidez, inclusive em se
tratando de definicbes. A fisica proporciona excelente ilustracdo da
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forma pela qual mesmo ‘conceitos basicos’, que tenham sido
estabelecidos sob a forma de defini¢cdes, estdo sendo constantemente
alterados em seu contetdo. (FREUD, [1915],1996, p. 123).

O PNAIC, para Ribeiro e Albuquerque (2015, p. 59), “visto como uma politica
educacional é problematizado em poucos trabalhos”. Feita uma analise politica, pode-
se argumentar que o PNAIC se propde a resolver um problema da educacéao brasileira:
dificuldades para alfabetizar todas as criangas na idade certa. Nesse sentido, nossa
pretensdo nédo foi realizar uma pesquisa exclusivamente documental, assim como
algumas ja realizadas, e sim uma aposta no empirismo como forma de suscitar algo

original.

Como ponto de partida, pesquisamos e analisamos varias publicacoes,
dissertacOes, teses e artigos no banco de teses e dissertacbes da Coordenacgéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); no ScientificElectronic
Library Online (SciELO); em revistas com a tematica da pesquisa e sites do MEC. Os
achados representam um volume significativo de trabalhos, porém sem a perspectiva
do impacto do programa. Nesse interim encontramos também a revisdo sistematica
realizada por Xavier e Bartholo (2019) que reune informacdes a respeito do PNAIC
possibilitando a construcao de referenciais e panorama de evidéncias.

Acrescenta-se que, com a pandemia da COVID- 19, houve necessidade de
criar e reinventar, assim a pesquisa de campo apoiou-se no ambiente virtual onde
vimos professores comprometidos e implicados no desejo de alfabetizar. O laco

educativo amarrado como um presente que precisa se fazer presente.

Nessa continuidade, deparamos com pretextos e contextos, sentidos e

significados atualizando até o Ultimo momento a escrita com referéncias atuais.

Iniciamos a tese com apontamentos historicos das politicas publicas
(de)formacédo de professores alfabetizadores no Pais, situando também o Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), considerado o maior programa de
formacdo de professores alfabetizadores ja realizado pelo Ministério da Educacéo
(BRASIL, 2015). Tratamos da sua criagédo, da sua implementacédo e das conjecturas
que afetam a sociedade brasileira a partir das politicas de alfabetizacdo, e da

experiéncia inédita da Educacéo Infantil no Programa.
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No segundo capitulo, intitulado Educacdo e Psicanalise, apresentamos uma
reflexdo na tentativa de melhor compreender as adversidades do processo de
formacao docente numa percepcgéo de seu continuum existencial. Vislumbramos que
os fundamentos psicanaliticos no campo da educacao procuram romper com algumas
concepcles e certezas muitas vezes sustentadas pela racionalidade cientifica, em
outras palavras, as ‘“ilusbes psicopedagbdgicas hegemodnicas®” que circulam a

formacao e a atuagao do professor.

No terceiro capitulo, apresentamos a historicidade da Memoéria Educativa
inscrita nas entrelinhas do PNAIC da Educacao Infantil (2018). Configura-se como
dispositivo de pesquisa que permite pensar a escrita da memoria do professor como
um enigma a ser decifrado evidenciando arcabouco de marcas singulares. A
importancia da narrativa sobre seu percurso escolar e sua constituicdo docente,
(des)velados em leitura referenciada no aporte psicanalitico, a relacdo com a
formacdo, os saberes e os conhecimentos atravessados pelo desejo, sonhos e

(des)ilusdes.

No quarto capitulo, Tecendo os caminhos da pesquisa, discorremos sobre o
percurso metodolégico da pesquisa na abordagem qualitativa com a subvencdo do
aporte tedrico psicanalitico, do qual sdo descritos os procedimentos metodologicos

utilizados nas diversas etapas deste estudo.

No quinto capitulo, a andlise e discussdo dos dados: a memdria, a escuta e 0s
efeitos na constituicdo subjetiva do professor alfabetizador, tendo em consideragcéao o
percurso da pesquisa, a escrita das memorias educativas dos professores
participantes e as narrativas complementadas pelas entrevistas, e também o
hypomnemata como suporte para a construcdo e as andlises dos dados. Nessa
perspectiva foram construidos os eixos tematicos: a transferéncia no ato educativo: o
desejo de saber; os (E)feitos subjetivos na formacdo docente: marcas de
pertencimento; o Mal-estar na alfabetizac&o: impasses na constituicdo do professor,

gue conduziram o estudo e as discussdes dos dados.

2 Crenca na possibilidade e na necessidade de se adaptar & acéo educativa. (LAJONQUIERE, 1999).
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Finalizamos a tese com reflexdo sobre 0 quéo incertas séo as politicas publicas
de alfabetizacdo e o impacto dessas acfes no campo subjetivo do professor

alfabetizador que (des)velaram o mal-estar como constituinte da pratica pedagdgica.
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CAPITULO 1 APONTAMENTOS HISTORICOS: POLITICAS PUBLICAS
(DE)FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela
ser feito, sem fazer cultura, sem tratar sua
prépria presenca no mundo, sem sonhar, sem
cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da
terra, das aguas, sem usar as maos, sem
esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre
0 mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem
assombro em face do mistério, sem aprender,
sem ensinar, sem idéias de formacéao, sem
politizar ndo é possivel.

(FREIRE, 2007, p. 58)

Neste capitulo apresentamos o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), considerado o maior programa de formacao de professores ja realizado pelo
Ministério da Educagdo (MEC) (BRASIL, 2015). Contextualizamos historicamente o
programa perpassando pelo contexto de sua criacdo e implementacdo, bem como
pelos pressupostos histéricos e atuais da sociedade brasileira que se refletem nas

politicas publicas.

1.1 Politicas publicas e formacédo de professores alfabetizadores:
contextualizacao historica

Reconhecemos, nas sociedades contemporaneas, assim como Bittencourt
(2009), a consciéncia cada vez mais clara do lugar da educacdo como fator de
inclusdo social e desenvolvimento nacional, presentes na complexidade das formas
de relacdo sociocultural, tornando-se urgente o fortalecimento dos mais variados
recursos humanos e materiais que possam contribuir para realizar, com qualidade, a

funcéo social da educacgéo.

No entanto, ao longo da sua histéria, “o Brasil tem se caracterizado como um
pais com inconsistentes politicas publicas, imprimindo dicotomia marcante: uma das
mais acentuadas desigualdades sociais e uma das mais altas concentra¢gdes de renda
do mundo” (BITTENCOURT, 2009, p. 13). Dialogamos com Dunker (2020, p. 95), que
defende: “desigualdade nao ¢ distingcao e distingdo nao é diferenca”. Podemos pensar
na distingdo como parte de quem somos no sentido de nossa singularidade, mas a
desigualdade pode surgir no ndo reconhecimento do outro. O apagamento do sujeito

se presentifica dando lugar ao desequilibrio que afeta a sociedade. A péssima
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administracdo de recursos publicos, a falta de politicas publicas consistentes e a falta
de investimento na educacéo perpetuam a desigualdade, ainda mais acelerada no

contexto da pandemia da Covid-19.

s

Neste sentido, € emblematico lembrar que a alfabetizacdo € um direito
assegurado pela Constituicdo Federativa do Brasil (1988) e que, conforme Troquez,
Silva e Alves (2018), no plano do discurso, a legislacao traz avangos no que se refere
ao acesso a educacao obrigatoria:

sobretudo na direcdo da universalizagdo da alfabetizacdo, e traz
perspectivas de incluséo social a partir da instituicdo do processo de
alfabetizacdo aliado ao letramento. Contudo, no plano pratico, sé
significam avangos de fato se forem acompanhadas por politicas que
viabilizem seu cumprimento. (TROQUEZ; SILVA; ALVES, 2018, p.
271).

Ainda mais reconhecendo os professores como pecas-chave para transmissao
e aquisicdo do conhecimento, inseridos no sistema e orientados por politicas e
modelos educacionais que prometem solugdes “milagrosas”. Dessa forma, faz-se
importante contextualizar o que vem ocorrendo historicamente no campo educativo,
as influéncias, as tendéncias e a relacdo com o processo de desenvolvimento em

diferentes dimensdes.

No percurso histérico da educacdo, duas formas de abordagem séao
apresentadas em Cruz Freitas (2021, p. 16): “para alguns a educacgao é vista como
potencializadora de desenvolvimento visando a produtividade, e para outros como o
espaco da formacao para a cidadania e luta por direitos sociais.” Tais formas podem
ser pensadas dicotomicamente ou tratadas conjuntamente, sendo que o campo é

atravessado por questdes mais amplas.

De acordo com Sacco (2017, p. 135), € possivel também questionar se
formacdes continuadas para professores advindas de politicas publicas, com
mudancas de paradigmas, reformas ou caminhos metodologicos que incidem no
discurso pedagogico ndo seriam efeitos de “marcas da falta do carater simbdlico da
educacao no seio do fracasso escolar que, hora ou outra, é evocado como evidéncia

na formacéao do professor”.

Vale considerar que o mal-estar docente e o fracasso escolar dos alunos

permeiam o campo da educacdo como sintomas sociais, sdo consumados nas
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relacbes da formacdo docente das quais nos interessa contemplar as politicas

publicas no ambito da alfabetizacao.

Pensando em politicas, é importante esclarecer que “ndo ha definicdo de

politicas publicas precisa e universal”, segundo Smith e Larimer:

Ha uma visdo comum de que as politicas publicas envolvem o
processo de fazer escolhas e os resultados das escolhas; de que o
gue faz as politicas publicas realmente “publicas” € que as escolhas
se baseiam nos poderes coercitivos do Estado e que, em sua
esséncia, politica publica € uma resposta a um problema percebido.
(SMITH; LARIMER, 2009, p. 4).

O que existe em comum € a nogao de que “a politica sempre esta ligada ao
exercicio do poder em sociedade” (SANTOS, 2012, p. 2). Sendo assim, toda politica
publica possui uma intencionalidade, e € preciso conhecer a identidade de seus
formuladores e o contexto, seja ele politico, social, econémico ou historico, o que para
Santos (2012, p. 5) sdo “ag¢des geradas na esfera do Estado e que tém como objetivo

atingir a sociedade como um todo, ou partes dela”.

O Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA), em recente publicacdo de

2018, firmou o conceito de politicas publicas como sendo:

0 conjunto de programas ou ac¢des governamentais necessarias e
suficientes, integradas e articuladas para a provisdo de bens ou
servicos a sociedade, dotada de recursos orgamentarios ou de
recursos oriundos da renudncia de receitas e beneficios de natureza
financeira e crediticia. (IPEA, 2018, p. 13).

Historicamente, a década de 90 marcou fortemente o discurso da necessidade
de reforma educacional brasileira, sob os efeitos da Constituicdo Federativa cidada
assim reconhecida quando promulgada em 1988, impulsionado também pelo evento
Conferéncia Mundial de Educacéo, ocorrido em Jomtien, na Tailandia, sendo o ano
de mil novecentos e noventa (1990) consagrado o Ano Internacional da Alfabetizacao.
A Conferéncia contou com representantes da educacao dos paises da América Latina
e do Caribe e com o Movimento da Defesa de Escola para Todos. O Brasil tornou-se
signatéario da Declaragéo de Jomtien, chamada Declaragdo Mundial de Educacao para
Todos, com o objetivo de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de

todas as criangas, jovens e adultos.



39

Os documentos produzidos pela Conferéncia expandiram-se em outros
encontros mundiais com repercussdes em nosso pais. No artigo 1° da Declaracao de
Jomtien foram contempladas as necessidades basicas de preméncia para a
alfabetizacdo. Sendo assim, cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em
condicGes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Estas necessidades compreendem tanto os
instrumentos essenciais para a aprendizagem (a leitura e a escrita, a expresséo oral,
o calculo, a solucédo de problemas) quanto os conteudos bésicos da aprendizagem
(conhecimentos, habilidades, valores e atitudes) necessarios para que 0S seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo (UNESCO,
1990).

Neste sentido, de acordo com Pereira (2019), o Ministério da Educagdo (MEC)

proporcionou a¢des de mobilizacdo a partir do final da década de 1990, por meio de:

diferentes politicas de formagé&o continuada docente se pautando pela
continuidade de programas de carater continuado e compensatorio;
destinados a formacéao de professores alfabetizadores em exercicio a
distancia, em cooperacdo com o0s sistemas de ensino. Situam-se,
nessa perspectiva, os programas vinculados a Rede Nacional de
Formagé&o Continuada de Professores, na qual se inserem os Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacgéo. (PEREIRA, 2019, p.
68).
A Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores teve como propdsito
contribuir para a melhoria da formacdo dos professores e alunos, priorizando 0s

professores de educacao basica dos sistemas publicos de educacéo.

Bareicha (2013, p. 29) salienta que apenas em 2007, com a criagcdo do
Programa Mais Educagéo (BRASIL, 2007), “as atengdes e os investimentos federais
empregaram sentido de continuidade e levaram a educacao integral como politica
publica ao ambito nacional”. Fizeram parte desse movimento a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e o Ministério da
Educacao (MEC).

O Programa Mais Educacdo (PME), criado em 2007, no governo do ex-
Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e
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regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constituiu-se como estratégia do Ministério da
Educacao para inferéncia de construcdo da agenda de educacao integral nas redes
estaduais e municipais de ensino que amplia a jornada escolar nas escolas publicas,
sendo coordenado pela Secretaria de Educacéo Basica (SEB/MEC) em parceria com

as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educacao.

Podemos depreender, nas palavras de Anisio Teixeira, uma aposta na
implementacgéo da escola de tempo integral como desenlace para as questdes sociais.

Desejamos dar, de novo, a escola primaria, o seu dia letivo completo.
Desejamos dar-lhe os seus seis anos de cursos. E desejamos dar-lhe
seu programa completo de leitura, aritmética e escrita e mais ciéncias
fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenho, musica, danca e
educacdao fisica. Além disto, desejamos que a escola eduque, forme
habitos, forme atitudes, cultive aspiracbes, prepare realmente a
crianga para a sua civilizacdo. [...] E, além disto, desejamos que a
escola dé saude e alimente a crianga, visto ndo ser possivel educa-la
no grau de desnutricdo e abandono em que vive. (TEIXEIRA, 1977, p.
141).

Assim, compreendemos que a educacdo integral em jornada ampliada no
Brasil, como politica publica, ainda esta em construcdo, 0 que evidencia a nossa
questao da falta de continuidade das politicas educativas, bem como o retrocesso que
insiste em retornar, deixando de perpetuar o sonho de Anisio Teixeira (1900-1971), o
principal idealizador das mudancas significativas que compuseram a educacao
brasileira no século XX, sendo referéncia na implementacdo de escolas democraticas

com oferta de ensino publico de qualidade para todos.

Como desdobramento do Mais Educacéo, surge o Novo Mais Educacéo, criado
pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolucdo FNDE n° 17/2017, como
tentativa de continuidade, mas mais fragil que o primeiro, Mais Educacao - processo
do Ministério da Educacédo com a finalidade de melhorar a aprendizagem em lingua
portuguesa e matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacdo da jornada
escolar de criangas e adolescentes, otimizando o tempo de permanéncia dos

estudantes na escola.

Nessa perspectiva, Duarte e Oliveira (2018, p. 1) pontuam que as politicas
publicas de educacao sofrem restricdes concentrando-se em um numero limitado de
protagonistas, com significativa influéncia e controle nas esferas politica e econémica,

predominando o funcionamento instrumental e obstaculizando “a funcdo de operar
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entre o conflito desejavel de interesses, valores e principios para, dessa forma,
impulsionar a argumentacdo e a justificagcdo publica das proposi¢des”.
Dicotomicamente, aparecem politicas publicas educativas decorrentes de todo o
contexto social que “insistem em (re)estruturar o quadro educacional como forma de
cumprir planos e metas relativizando o objetivo primordial do alcance de uma politica

publica”.

1.2 PNAIC-uma politica educativa: da origem a atualidade

Diversos programas de alfabetizacdo com o objetivo de promover a formacgéao
continuada de professores alfabetizadores foram concebidos ao longo dos anos.
Todos com nomes e marcas distintas, porém semelhantes. O Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) apresentou-se como uma proposta
diferenciada, apesar de ter sido inspirado no Programa pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PAIC).

O PNAIC é uma sintese de diversas experiéncias de alfabetizacdo no Brasil
articulada a formacdo de professores, a exemplo do Programa de Formacéo
Continuada de Professores Alfabetizadores (PROFA), criado em 2001, com a
proposta de orientar as agdes educativas de alfabetizacdo na Educacao Infantil, no
Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); o Pro-Letramento
(2005), que teve como objetivo a melhoria do desempenho escolar dos alunos em
leitura, escrita e matematica. Outra fonte de inspiracado foi o programa de erradicacao
do analfabetismo, que nasceu em Sobral/CE (2004), foi assumido em 2007 no ambito
estadual e nomeado Programa pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PAIC (BRASIL,
2012a).

Pacto, do latim pactum, significa fazer um trato, um acordo. Ribeiro e
Albuquerque (2015, p. 46) acreditam que “pacto pressupde algo acertado entre duas
ou mais partes que investem esforgcos para que se alcance um fim comum”. Nesse
sentido, entendemos que o direito de todas as pessoas a alfabetizacdo é um
consenso. Mas, se pensarmos, literalmente, no significado de pacto como acordo,
torna-se dificil precisar o que de fato € alfabetizacdo, o que perpassa e norteia esse
processo envolto em métodos, técnicas, curriculos e até mesmo cartilhas/livros que

“‘devem ser aplicados” como garantia de aprendizagem.
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Em 8 de novembro de 2012, foi lancado o PNAIC pela presidente a época,
Dilma Vana Rousseff, no Palacio do Planalto, com presenca expressiva de
governadores e secretarios de Educacédo dos estados brasileiros, como parte da
divulgacao e mobilizagéo do programa.

Frade (2012) destaca que o Pacto foi uma politica de continuidade do governo
brasileiro em relacdo a formacéo dos educadores, sendo uma politica educacional
mais aprofundada, reunindo trés vertentes indispensaveis para 0 seu éxito: o processo
de formacao, de avaliacao e a disponibilidade de material didatico nas escolas, para
0 uso do educador e do aluno, reiterando que o PNAIC se tornou um programa

integrado.

O PNAIC, instituido pela Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012 (Anexo A) e
langado em novembro de 2012, foi uma agao inédita, “o maior programa de formagao
de professores ja desenvolvido pelo Ministério da Educacao- MEC” (BRASIL, 2015, p.
8) que contou com a participacdo articulada do governo federal e dos governos
estaduais, distrital e municipais, dispostos a mobilizar esforcos e recursos na
valorizac&o dos professores e das escolas, contando com auxilio financeiro por meio
de uma bolsa do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) aos
professores alfabetizadores, no apoio pedagdgico com material didatico de alta
qualidade para todas as criancas e na implementacéo dos sistemas adequados de

avaliacao, gestdo e monitoramento.

Teve o compromisso com a meta de alfabetizar todas as criangas brasileiras
até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012a),
visando cumprir a meta 2 estabelecida pelo movimento Todos pela Educacéo - toda
crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos. A meta 2, é importante registrar, foi o
resultado de uma agenda definida pelo setor privado, no ambito do referido
movimento, e incorporada pelo governo federal, principalmente na definicdo do Plano
de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) e do Plano de Metas Compromisso Todos

pela Educacéo.

O PNAIC também emergiu em atendimento a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) como politica determinante para aumentar os numeros de alfabetizados no
Brasil, considerando a meta 5 do Plano Nacional de Educacao (PNE, 2014-2024) que
estabeleceu a obrigatoriedade de alfabetizar todas as criancas no maximo até o
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terceiro ano do ensino fundamental, com o objetivo de garantir o direito de aprender a
ler e escrever (BRASIL, 2014a).

A proposta de implantacdo dos programas de formacdo continuada de
professores alfabetizadores preconizada no PNAIC originou-se em um contexto de
mudanca curricular provocada pela ampliagdo do ensino fundamental para nove anos
(Lei n°® 11.274/2006). A partir da elaboracao de diferentes avaliagdes de larga escala
do nivel de alfabetizacdo no Brasil, novos conceitos foram criados e, considerando os
resultados insatisfatérios de tais acdes, ampliou-se a preocupacdo com a
alfabetizacdo no cenario brasileiro, bem como a proposicéo de politicas publicas com
vistas a altera-lo (BRASIL, 2014a).

No fim do ano de 2012, varias universidades (Anexo B) foram responsaveis
pela preparacdo dos formadores locais, comecaram a constituir as equipes de
formacao que atuaram nos mais de 5 mil municipios que aderiram as a¢6es do PNAIC,
e sua implantacdo deu-se no ano de 2013. Estiveram envolvidos: gestores,
coordenadores, supervisores, orientadores e professores. Dada a dimensdo do
programa e a universalidade do seu alcance, os aprendizados foram distribuidos pelas
instancias pedagogica, administrativa e técnica, mobilizando variada gama de saberes
(BRASIL, 2015).

O PNAIC ocorreu por meio de curso presencial organizado como estrutura de
funcionamento na qual as universidades publicas, secretarias de educacao e escolas
se articularam para a realizagdo do processo formativo dos professores

alfabetizadores atuantes em salas de aulas.

A presenca das universidades/instituicbes de Ensino Superior nas formacoes e
elaboracdo do material do PNAIC contemplou o desejo de varias instancias e de
professores cursistas, orientadores de estudo, coordenadores locais, professores das
universidades e demais profissionais envolvidos nas formagdes, promovendo singular

interacdo e proximidade com a praxis educativa nas escolas.

Os professores alfabetizadores foram acompanhados e certificados pelas
universidades responsaveis, e o conteudo do curso elaborado com base na
experiéncia exitosa do Pro-Letramento, havendo a recomendacédo de que o0s
orientadores de estudo fossem selecionados entre a equipe de tutores formados que

ja haviam atuado no Pro-Letramento do municipio ou estado.
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As universidades federais e algumas universidades estaduais receberam
recursos do Ministério da Educacédo e ministraram os cursos de formacéo para 0s
orientadores de estudo, preparando-os, assim, para atuarem/desenvolverem no/o

programa.

E relevante destacar que o maior envolvimento das universidades na
implementagdo do Pacto, sobretudo na formulagdo de contetdos dos cursos e na
capacitacdo, em Uultima analise reforca concepcbes da pauta de democratizacao,
condicbes de acesso e permanéncia, respeito a diversidade, aproximando, assim,

teoria e préatica pedagogica reflexiva.

Na Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012c), trés objetivos do

Pacto Nacional sédo elencados no artigo 5°, vislumbrando:

. Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 3° ano do ensino fundamental.

. Melhorar o indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb).

o Contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores
alfabetizadores.

Para o alcance desses objetivos, as Acdes do Pacto compreenderam um
conjunto integrado de programas, materiais, referéncias curriculares e pedagdégicas
disponibilizados pelo Ministério da Educagdo, buscando contribuir para a
alfabetizacdo e o letramento e tendo como eixo principal a formacéo continuada dos
professores alfabetizadores. Essas a¢fes foram complementadas por outros trés
eixos de atuacdo: materiais didaticos; obras literarias; obras de apoio pedagdgico;
jogos e tecnologias educacionais; avaliacdes sistematicas; e gestdo, controle social e
mobilizagédo (BRASIL, 2015).

Dentre os objetivos a que se propds, o eixo principal foi a formacgéo continuada

de professores alfabetizadores, tendo como base (BRASIL, 2014a):

o Curriculo inclusivo, defesa dos direitos de aprendizagem de todas as
criancgas, fortalecendo as identidades sociais e individuais.
o Integracao entre os componentes curriculares.

o Foco na organizacédo do trabalho pedagadgico.



45

o Selecdo e discussdo de tematicas fundantes em cada éarea de
conhecimento.

o Enfase na alfabetizac&o e no letramento das criancas.

Além do eixo central, a Formacdo de Professores Alfabetizadores, o PNAIC
ofereceu o Eixo de Materiais Didaticos e Pedagdgicos: composto por conjuntos de
materiais especificos para alfabetizacdo, tais como: livros didaticos e respectivos
manuais do professor; obras pedagdgicas complementares aos livros didaticos e
acervos de dicionarios de lingua portuguesa distribuidos pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD); jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizacdo; obras de
referéncia, de literatura e de pesquisa (entregues pelo Programa Nacional de
Bibliotecas Escolares - PNBE); obras de apoio pedagégico aos professores; e
tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacdo. Além de novos contelidos para a
alfabetizacao, alterou também a quantidade de materiais entregues as escolas, cujos
acervos foram calculados por nimero de turmas de alfabetizacédo e ndo por escola,

possibilitando aos docentes e alunos explorar melhor os contetdos.

O Eixo das Avaliagbes reuniu trés componentes principais: a primeira, as
avaliacdes processuais, debatidas durante o curso de formacdo, que podiam ser
desenvolvidas e realizadas continuamente pelo professor junto aos educandos. A
segunda mudanca refere-se a disponibilizacdo de um sistema informatizado no qual
os professores deveriam inserir os resultados da Provinha Brasil de cada crianga, no
inicio e no final do 2° ano e que permitiria aos docentes e gestores analisar de forma
agregada essas informacfes e adotar eventuais ajustes. A terceira medida foi a
aplicacao, junto aos alunos concluintes do 3° ano, de uma avaliagéo externa universal,
realizada pelo Inep, visando aferir o nivel de alfabetizacéo alcancado ao final do ciclo,
e que possibilitaria as redes implementar medidas e politicas corretivas. Nesse caso,

0 custo dos sistemas e das avaliagdes externas coube ao Ministério da Educacéao.

Ao final desse processo, o Eixo da Gestédo, Controle Social e Mobilizagéo: o
arranjo institucional foi proposto para gerir o Pacto formado por quatro instancias: um
Comité Gestor Nacional; uma coordenagéo institucional em cada estado, composta
por diversas entidades, com atribuicdes estratégicas e de mobilizacdo em torno dos
objetivos do Pacto; uma coordenacdo estadual, responsavel pela implementacéao e

pelo monitoramento das acfes em sua rede e pelo apoio a implementacdo nos
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municipios; e uma coordenacdo municipal, responsavel pela implementacéo e pelo
monitoramento das acdes na sua rede. Ainda nesse eixo, destaca-se a importancia
do sistema de monitoramento que, disponibilizado pelo MEC, apoiou as redes e
assegurou a implementacao de diferentes etapas do Pacto.

Em 2013, a énfase foi em linguagem- Lingua Portuguesa; no ano de 2014, a
formacao ocorreu com o componente curricular Matematica em encontros presenciais
conduzidos por orientadores de estudo aos professores alfabetizadores, com duracao
total de 120 horas cada curso, fundamentada no programa Pro-Letramento, cuja
metodologia prop6s estudos e atividades praticas. Em 2015 e 2016 foi ofertado o curso
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Perspectiva da Inclusdo e da
Interdisciplinaridade, totalizando 80 horas, além do seminario de encerramento. Em
2018, ultimo ano de vigéncia do PNAIC, foi ofertada a ultima formacédo atendendo

professores e coordenadores da Educacao Infantil (creches e pré-escolas).

Nesse contexto, a formacgao dos professores alfabetizadores deu-se a partir de

principios com base na formacéo entre pares, contemplando as acdes do Pacto:

. A pratica da reflexividade: pautada na acdo pratica/teoria/pratica,
operacionalizada na andlise de praticas de salas de aula, aliada a reflexao
tedrica e reelaboracéo das praticas.

. A constituicdo da identidade profissional: efetivada em momentos de
reflexdo sobre as memorias do professor enquanto sujeito de um
processo mais amplo, procurando auxilia-lo a perceber-se em constante
processo de formagao.

. A socializacdo: operacionalizada na criacéo e fortalecimento de grupos de
estudo durante as formacdes que, se espera, transcenda o momento
presencial, diminuindo o isolamento profissional intrinseco a profissédo de
professor, que, em geral, mantém contato com pais, alunos e diretores,
mas nao com seus pares.

o O engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender é uma das
metas primordiais da formacdo continuada e certamente faz parte da
melhoria de atuagdo em qualquer profisséo.

o A colaboracdo: para além da socializacdo, trata-se de um elemento

fundamental no processo de formacéo. Por meio da colaboracéo, busca-



47

se a formacao de uma rede que visa ao aprendizado coletivo por meio do
qual os professores exercitem a participacao, o respeito, a solidariedade,

a apropriagao e o pertencimento. (BRASIL, 2015, p. 27-28).

Como previsto na primeira versao do PNAIC, além do curso presencial, foram
propostos estudos e atividades praticas. Importante registrar que, em decorréncia do
processo de impeachment da ex-Presidente da Republica Dilma Vana Rousseff, em
2016, aprovado pelo Congresso Nacional, assumiu o vice-presidente Michel Temer,
fato histérico determinante de mudancas e/ou adequag¢fes em programas do governo,

particularmente no Ministério da Educacéo, especialmente em relacdo ao PNAIC.

Em virtude das mudancas ocorridas a partir de 2016, o Pacto foi se (des)
configurando, haja vista que em 2017 a Portaria n°® 826, de 7 de julho de 2017 (Anexo
C), dispbs sobre o PNAIC, suas ac¢les, diretrizes gerais e a acao de formacéo no
ambito do Programa Novo Mais Educacdo (PNME). Assim, duas funcbes foram

incorporadas: a de coordenador de pesquisa e a de pesquisador.

Em se tratando das responsabilidades das instituicbes formadoras, como a
emissdo dos certificados, os cursistas tinham que terminar a formacao em servico,
incluida na carga horéaria dessa formacao. A Portaria n° 1094, de 30 de setembro de
2016 (BRASIL, 2016b), altera a concepcéao inicial de presencial para atividades

virtuais. Conforme consta no Artigo 2 a seguir:

[...] nAo somente momentos presenciais, mas atividades mediadas por
tecnologias, tais como web conferéncia e minicursos on-line, e as que
o0 professor desenvolver em sala de aula, a partir de sequéncias
didaticas, metas e prazos acordados com os orientadores de estudos
e os professores formadores. (BRASIL, 2016b, p. 8).

A partir de novas configuracoes, o PNAIC passou a atender/preocupar-se com
as criancas da Educacéo Infantil, sendo criado o curso voltado para os professores
atuantes nessa modalidade de ensino. As ag¢des tiveram como foco os estudantes da
pré-escola e do ensino fundamental, cabendo aos professores, coordenadores
pedagogicos, gestores escolares e gestores publicos a responsabilidade
compartilhada no alcance do direito da crianca de escrever, ler com fluéncia e dominar
os fundamentos da Matematica no nivel recomendéavel para a sua idade. Assim, foi
criado o PNAIC da Educacéo Infantil, realizado em 2018, sendo a ultima oferta de

curso do PNAIC. Conforme previsto:
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A formacédo continuada ofertada por instituices publicas de ensino
superior ou centros de formacdo de professores regularmente
instituidos pelas redes de ensino sera ministrada aos responsaveis
pela formacado dos coordenadores pedagdgicos da educacao infantil e
professores da pré-escola, coordenadores pedagogicos dos anos
iniciais, professores alfabetizadores e, também, dos articuladores da
escola e mediadores de aprendizagem, no ambito do PNME. (BRASIL,
2017b, p. 6).

Cabe ressaltar que até 2016 foram garantidas bolsas (recurso financeiro) aos
participantes da formacéao, inclusive aos professores alfabetizadores. Contudo, na
altima versdo do PNAIC da Educacéo Infantil, os professores e coordenadores
pedagogicos ndo receberam mais a bolsa, e as equipes de gestdo e de formacao
tiveram o valor da bolsa reduzido, o que nos permite avaliar o retorno da concepgao
de “gastos” e ndo de “investimentos” dos recursos publicos destinados aos projetos

educacionais, como observado no PNAIC.

1.3 Situando no PNAIC: o lugar da formacéao

A execucédo das ac¢des de formacao continuada de professores respalda-se na
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica,
instituida pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. O documento orientador
das acdes de formacdo em 2014 - PNAIC aponta que a formagao continuada como
politica nacional é entendida como componente essencial da profissionalizacéo
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e pautar-se no respeito e na
valorizacdo dos diferentes saberes e na experiéncia docente. Logo, a formacéo
continuada se constitui no conjunto das atividades de formacdo desenvolvidas ao
longo de toda a carreira docente, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e ao

aperfeicoamento da pratica docente.

Partimos da premissa, assim como Novoa (2019, p. 6), de que ndo basta
discutir somente as noc¢des praticas, de formacéao técnica ou aplicada, mas de refletir
e compreender a singularidade da profissao em todas as suas propor¢des culturais,
experienciais, ideoldgicas, politicas, simbdlicas, socioldgicas, tedricas. Enfim, em
todas as dimensdes significativas para a constituigdo docente. “Nesse sentido, a
comparacao mais adequada para a formacéo de professores € com a formacao dos

meédicos ou dos engenheiros”.
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Nessa perspectiva, escrever sobre formacdo de professores, pensar em
alfabetizacdo, € falar de Paulo Freire (nascido em 19 de setembro de 1921), que
recebeu o titulo de Patrono da Educacao Brasileira (BRASIL, 2012c) e foi reconhecido
mundialmente, a ponto de ser considerado “Patriménio Documental da Humanidade”

pela Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e Cultura (Unesco).

Em 2021, ano da celebragdo do seu centenario, sua obra e seus escritos
presentificam—se ainda mais intensamente neste momento: o “esperancgar” freiriano
(FREIRE,1992) precisa comparecer em meio as vicissitudes enfrentadas no atual
contexto politico da (des)governanca na Republica Federativa do Brasil agravada pela
situacdo social critica da pandemia da Covid- 19 que assola nosso pais e a
humanidade.

Nessa tessitura, reconhecemos o que € mais significativo na formacéo dos
professores: a constituicdo subjetiva implicada no humano. Reis (2021, p. 2) resgata
em Freire o “compromisso ético e politico com a mudanga das instancias que

desumanizam e negam nossa vocagao para o ser mais, para a humanizagao”.

O professor tem um papel importante no processo de alfabetizacdo, sua
formacdo nao termina na graduacao, ela ocorre continuamente na pratica em sala de
aula, nas experiéncias e trocas vividas. Viédes e Brito (2015) reconhecem que a
formacdo continuada se constitui o conjunto das atividades de formacéo
desenvolvidas ao longo da carreira docente com vistas a melhoria da qualidade do
ensino e ao aperfeicoamento da prética docente.

No ambito do Pacto, a formacédo continuada teve a reflexdo da pratica docente
mobilizando os saberes desenvolvidos pelos professores ao longo de sua trajetoria
académica e profissional, também ampliando, aprofundando e ressignificando esses
saberes. Dentro dessa formacao, a visdo adotada de alfabetizag&o inscreveu-se na
perspectiva do letramento (BRASIL, 2015).

1.4 PNAIC- Alfabetizacdo e Letramento

O PNAIC, em sua concepcao inicial e até o ano de 2016, adotou a concepcéo

da alfabetizacdo na perspectiva do letramento, nas diversas areas do conhecimento.
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Soares® (1998, p. 47) afirma que “[...] alfabetizar e letrar sdo duas agdes distintas, mas
nao inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler
e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita”. Reafirma-se que,
em decorréncia do impeachment da ex-Presidente da Republica Dilma Vana Rousseff
em 2016, esse periodo histérico foi marcado pela mudanca de paradigma na
efetivacdo de politicas publicas relativas a Educacdo, e ocorreu uma ruptura na

perspectiva da formacéao do Pacto.

Pensando na alfabetizagdo como um processo de aprendizagem em que a
competéncia de ler e escrever € desenvolvida, enquanto o letramento exerce a funcao
social dessa leitura e dessa escrita, acaba sendo um dos maiores desafios dos
professores alfabetizadores fazer com que a alfabetizac&o e o letramento caminhem

juntos. Soares afirma que:

Verificou-se uma fusdo no conceito de alfabetizacdo em direcdo ao
conceito de letramento: do saber ler e escrever em diregdo ao ser
capaz de fazer uso social da leitura e da escrita. Porém, essa fusédo
tornou-se inadequada, pois muitos professores alfabetizadores
desenvolveram praticas de letramento em sala de aula, acreditando
gue elas, também, poderiam garantir as especificidades do processo
de alfabetizag&o. (SOARES, 2020, p.138).

O conceito de letramento surgiu no Brasil na década de 1980 e originou-se do
inglés literacy em decorréncia da necessidade de denominar a condicdo daqueles que
Nao mais pertenciam ao grupo de analfabetos pois utilizavam a leitura e a escrita no
contexto cotidiano. O termo letramento supera o ler e escrever propriamente dito,
interagindo com a leitura e a escrita dentro e fora da escola, fazendo uso como pratica

social.

O surgimento do termo literacy (cujo significado é o mesmo de alfabetismo),
conforme Soares (2011, p. 29), representou “uma mudanga histérica nas praticas
sociais: novas demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita exigiram uma nova

palavra para designa-las”. Uma nova realidade social fomentou a palavra nova.

3Magda Becker Soares é uma das maiores autoridades no Brasil na area de alfabetizacdo e letramento.
Professora titular emérita aposentada da Faculdade de Educacao (FAE) da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Magda tem diversos livros publicados, sendo referéncia para docentes e
pesquisadores que trabalham com o tema do ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.
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Por ser complexo e amplo o conceito de letramento, e mesmo a formacao do
PNAIC tendo oferecido reflexdes sobre a tematica alfabetizacéo e letramento, alguns
entraves, segundo Leite (2014), dificultaram tanto a implementacdo quanto a
formacao: pouca mobilizacdo dos professores alfabetizadores; falta de organizagao
de uma equipe central que acompanhe o trabalho nas escolas; falta de uma politica
gue garanta a continuidade dos professores participantes do curso em turmas de
alfabetizacdo; pouca comunicagao com as escolas; ndo inser¢ao dos coordenadores

pedagdgicos na formacao inicial do Pacto.

1.5 O PNAIC de Educacao Infantil

Em 2017, o MEC agregou a educacao infantil ao PNAIC por meio da Portaria
n°® 826, de 7 de julho de 2017.0 texto da Portaria destaca, no Art. 2, que as ac¢des no
programa passam a ter foco nos estudantes da pré-escola e do ensino fundamental,
cabendo aos professores, coordenadores pedagogicos, gestores escolares e gestores
publicos a responsabilidade compartilhada no alcance do direito da crianca de
escrever, ler com fluéncia e dominar os fundamentos da Matematica no nivel

recomendavel para a sua idade (BRASIL, 2017b).

Para tanto, a formacdo PNAIC de Educacdo Infantil atendeu ao grupo de
professores da pré-escola e coordenadores pedagdgicos da Educacédo Infantil; foi
oferecida as redes a formagao baseada no material “Leitura e Escrita na Educacgao
Infantil”, produzido pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). O referido
material foi produto de um contrato firmado entre a DICEI/SEB/MEC e a UFMG entre
os anos de 2013-2015. No entanto, s6 foi disponibilizado aos professores da
Educacao Infantil a partir do ano de 2017. Teve como objetivo geral a formacéo de
professores de Educacéo Infantil para desenvolver o trabalho com a leitura e a escrita,
em creches e pré-escolas. O material foi estruturado em oito cadernos de estudos e

um caderno de apresentacgdo (BRASIL, 2016a).

O Caderno de Apresentacao do PNAIC da Educacéo Infantil informa que seu
conteudo faz parte de um projeto intitulado “Leitura e Escrita na Educacao Infantil”,
desenvolvido desde 2008 pela UFMG, pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) e pela Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). As

organizadoras esclarecem que o0 projeto teve como ponto de partida os
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guestionamentos sobre a funcéo da Educacao Infantil, 0 acesso das criancas a cultura
escrita e a formacédo de leitores, bem como de questionamentos acerca do que as

criangas de zero a cinco anos podem ler e escrever nas creches e pré-escolas.

O PNAIC da Educacéao Infantil foi a ultima oferta do Pacto com um governo em
transicao e itinerante. Essa particularidade ocasionou mudangas estruturantes como
a oferta do curso ter se dado de forma virtual (pela plataforma). A formacé&o dos tutores
que acompanharam os professores e coordenadores cursistas ocorreu com encontros
mensais e as bolsas que foram ofertadas nas versdes anteriores do PNAIC aos
cursistas nao fizeram parte na oferta da Educacao Infantil, gerando desconforto e

muitas desisténcias.

Roveri e Duarte (2018, p. 808-809), em suas pesquisas, apontam que entre o
final do ano de 2017 e o inicio de 2018, diversos municipios brasileiros fizeram a
adesdo da Educacao Infantil ao PNAIC, “muitos deles sem a necessaria clareza
guanto o seu funcionamento e a compreensao dos objetivos por parte de gestores,

professores da Educacéo Infantil e seus familiares”. Esclarecem também que

A ampliagéo do acesso a Educacao Infantil, nas dltimas décadas, vem
acompanhada das tensdes e dos debates em torno da qualidade no
atendimento oferecido, o qual deveria garantir o acolhimento
adequado das criancas e dos bebés e o respeito as suas necessidades
e especificidades, por meio de estruturas materiais € humanas
adequadas. No entanto, a maior parte das politicas publicas
educacionais concebe a avaliacdo, o curriculo e os programas de
formacéo de professores como elementos coercitivos, de controle, de
selecdo e de classificagdo. (ROVERI; DUARTE, 2018, p. 812).

Importante esclarecer que a proposta de incluir a Educacéao Infantil na formacgao
do PNAIC teve sua relevancia no sentido de uma formacéo que possibilitou ou néo
(re)pensar: qual a funcdo da Educacdo Infantil no acesso das criangas a cultura
escrita? Qual é o seu papel na formacdo de leitores? Como as criangas pequenas
leem e escrevem? Que temas, conteldos, saberes e conhecimentos devem constituir
a formacéao dos professores da Educacdao Infantil? O que faz com que o objetivo ndo
seja atingido sao as mudancas ao longo do processo dificultando a continuidade, e

ainda mais a desigualdade social que assola nosso pais.
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1.6 Politicas publicas de alfabetizacdo no Brasil: do PNAIC ao PNA

Com a Uultima oferta do PNAIC de Educacdo Infantil, j& culminada pela
transitoriedade do governo do ex-Presidente da Republica Michel Temer (2016-2018)
com inegaveis perdas, como mencionadas ao longo do capitulo, com a posse do
Presidente da Republica Jair Messias Bolsonaro (2019), surge entdo a Politica

Nacional de Alfabetizacdo (PNA) em substituicdo ao PNAIC.

A PNA foi instituida pelo Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019 (Anexo D),

sendo:

uma politica de Estado instituida para fomentar programas e acdes
voltados & alfabetizacdo com base nas mais recentes evidéncias
cientificas, no intuito de melhorar a qualidade da alfabetizacdo e
combater o analfabetismo absoluto e funcional no territério brasileiro.
A PNA tem como um dos objetivos contribuir para a consecucgédo das
metas 5 e 9 do Plano Nacional de Educacéo - art. 4°, I1l. (BRASIL,
2019b, p. 40).

Ressalta-se que um dos principios da PNA é promover a Alfabetizacéo a partir
de evidéncias cientificas, ficando claro um maior interesse por difundir o método fénico
com énfase nas formagdes. Outrossim, “exigindo que professores, gestores
educacionais e pessoas envolvidas na educacdo consultem a literatura cientifica
nacional e internacional” (BRASIL, 2019b, p. 20), a fim de “conhecer e avaliar o

conhecimento mais recente sobre os processos de ensino e de aprendizagem”.

As autoras Costa, Figueiredo e Cossetin (2021), no artigo recém-publicado:
Politicas publicas de alfabetizacdo no Brasil: analise do Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)
analisam as intencionalidades do PNAIC e da PNA, tecendo consideracfes
importantes para observar o que persiste, como a ndo continuidade das politicas
educativas e, no caso do PNA, a politica de alfabetizacdo atual, “identifica-se um
retrocesso na histéria da Alfabetizacdo brasileira quando retoma os conceitos politicos
e metodoldgicos considerados superados e sustenta um Unico método para a
apropriagdo da leitura e da escrita” (COSTA; FIGUEIREDO; COSSETIN, 2021, p.
630).

No que diz respeito & formacdo de professores, o programa Tempo de

Aprender, da PNA, tem como Eixo 1: Formacao continuada de profissionais da
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alfabetizacdo, com a oferta do curso on-line Praticas de Alfabetizacédo, fundamentado
nas ciéncias cognitivas da leitura, destina-se principalmente a professores,
coordenadores pedagdgicos, diretores escolares e assistentes de alfabetizagdo, como
também para gestores de redes educacionais e para toda a sociedade civil

interessada.

N&o vamos nos deter ao PNAIC pelo fato de j& ter sido apresentado
anteriormente; retomamos com Costa, Figueiredo e Cossetin ao afirmarem que ambos
os documentos apresentam e propdem a avaliacdo em larga escala e, com isso, 0

controle da atividade docente. Ainda mais,

Na PNA, essa caracteristica intensifica -se e implica em uma nova
abordagem curricular e de controle pelo Estado. Nao se pode negar,
portanto, que tanto — PNAIC e PNA — s&o politicas elaboradas a partir
da implementagéo do neoliberalismo, sendo a PNA, em um contexto
ultraconservador que se reflete em uma ideologia fundamentalista de
extrema-direita. (COSTA; FIGUEIREDO; COSSETIN, 2021, p. 637).

Diante dessa conjuntura, em relacdo a proposta de cursos prontos implantados
pelo governo, sem um debate amplo com o meio académico, cientifico e
principalmente com os alfabetizadores/estudiosos do assunto, concordamos com
Lima e Trindade (2020, p. 146) que “ndo considera a assimilagdo dos conteudos
sistematizados de ensino, ja que tem como ponto de partida a relacdo mecanica de
aprendizagem, cuja elevacéo dos indices avaliativos representa maior assimilacéo de
conteudo”. Acredita-se que dessa forma o ensino e a aprendizagem irdo se dar, ndo
obstante, esquecendo da histéria da alfabetizacdo que constitui o Brasil, com sua
diversidade e todo um contexto social.

1.7 PNAIC e aimportancia da politica educativa social

Segundo a mais recente pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), a taxa de analfabetismo no Brasil teve uma discreta melhora,
saindo de 6,8%, em 2018, para 6,6%, em 2019. Este novo indice foi retratado por meio
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) Continua Educac¢do. Mesmo
com a diminui¢do, que representa aproximadamente 200 mil individuos, o pais ainda
conta com 11 milhdes de pessoas que nédo sabem ler e escrever (IBGE, 2020). Nessa

perspectiva, em nosso pais nos deparamos com a questao historica e emblematica
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da taxa de analfabetismo funcional que, mesmo em declinio, o quantitativo ainda é

expressivo.

A formacéao continuada de professores proporcionada pelo PNAIC foi apontada
por Lucachinski e Tondin (2016, p. 228) “como uma das mais promissoras
possibilidades de reverter os indices elevados de analfabetismo, o baixo desempenho
escolar e a distorcdo idade-ano”. No entanto, acredita-se ainda nao ser suficiente
propor politicas educacionais objetivando a redugéo da desigualdade social sem que
as estruturas sociais, politicas e econdémicas sejam reestruturadas para a construcao

de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Apesar de tantos anos, ainda persistem os problemas educacionais em nosso
pais, e subscrevendo Lajonquiére (2019a), a crise na educacado ndo € um problema
de falta de métodos adequados para transmitir os saberes ou gerir a socializa¢do
infantil, conforme apregoa o discurso (psico)pedagdgico hegemdnico no Brasil, mas
de justica. Esta justica, que permeia a escola para todos, se desvela quando

reconhecemos que:

a metade da populacao ndo Ié nem escreve fluidamente, perde-
se com facilidade num raciocinio transitivo, carece de informacées
geograficas minimas, surpreende-se do fato de no Hemisfério Norte
ser inverno quando no Sul estamos no verao, bem como anda perdido
nos tempos da histéria nacional, ndo sabendo sequer qual a
correspondéncia entre as efemérides pétrias e os feriados do
calendario. Entdo, se ndo estiver tdo errado, uma dupla concluséo
se impde: por um lado, a nacdo néo se sai bem na escola e, por
outro, talvez seja o caso de deixar de gastar dinheiro com tanta
avaliacdo e aplicar o mesmo no alicerce de um sistema nacional
de ensino publico. (LAJONQUIERE, 2013, p. 19-20).

De acordo com Danto (2019), Em Psicologia das Massas e Analise do Eu
([1921], 2011, p. 75), Freud adverte que necessitamos de estrutura social por razdes
politicas, uma sociedade deve garantir justica para que n&do ocorra o abuso do poder
e numa linha presciente escreveu “a primeira exigéncia da civilizagao €, portanto, da
justica, ou seja, a garantia de que uma lei, uma vez criada, ndo sera violada em favor

de um individuo”.

O desaparecimento do senso comum atualmente é o sinal mais seguro da crise
atual, como sustenta Arendt (2016, p. 227), “em toda crise, € destruida uma parte do

mundo, alguma coisa comum a todos nos”.
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A Constituicdo Federativa brasileira, em seu artigo 205, reconhece:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, Art. 205).

Reconhecemos que a lei, por si, ndo é garantia de mudanca. A educacéo é um
processo de humanizacao, a aquisicdo do conhecimento promove um novo olhar para
seus direitos apontando dire¢fes, e o direito € fundamental para a dignidade humana

e a justica social.

Como qualquer politica publica, Ribeiro e Albuquerque (2015) apontaram que
o PNAIC teve impactos evidenciados tanto nas praticas a ele subjacentes quanto nas

concepgdes que o sustentam.

Em outras palavras, as praticas cotidianas, para Ribeiro e Albuquerque (2015),
sao apropriacOes feitas pelos sujeitos a partir das prescricdes e nos limites das
condicBes de realizacdo impostas pelas normas e regras estabelecidas, e apesar das
estratégias desenvolvidas pelos agentes do poder instituido, os sujeitos recriam a
realidade, ndo apenas sofrem, mas reagem com taticas as estratégias. Os autores
apresentam ainda a questdo: se o que queremos evidenciar € que as politicas
ignoram a diversidade docente, como esperar que o0s professores percebam a
diversidade discente? Se desejamos formar professores capazes de ensinar em outra
perspectiva que nao seja a do “fazer para”, precisamos assumi-los como sujeitos da

prépria formacao.

Com todo o investimento no professor e na sua formacdo, em se tratando do
PNAIC, cabe pensar nos problemas da educacao que recaem no fracasso escolar
reiterando a importancia da formacéo. De acordo com Voltolini, reitera-se quando
sendo “hiperestimulada como fator importante para seu desempenho, ao mesmo
tempo em que o controle dela lhe escapa porque € definido pelos experts contratados
pelo Estado” (VOLTOLINI, 2018a, p. 12).

E importante entender, o que ja é consenso, que 0 magistério, a profisséo de
professor, como compreende Souza (2006, p. 24), “caracteriza-se por niveis de
complexidade, exigindo revisdo e construgdo constantes de saberes, centrando o

saber ser e saber fazer numa pratica reflexiva e investigativa do trabalho educativo e
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escolar no cotidiano pessoal e profissional”. Dessa forma, o desenvolvimento
profissional entrecruza-se com a dimenséo pessoal e politico-social do professor

como profissional numa realidade contextualizada.

E preciso passar a formac&o de professores para dentro da profissdo. Como
nos aponta Novoa (2011, p. 19), “nao é possivel escrever textos atras de textos sobre
a praxis e o practicum, sobre a phronesis e a prudentia como referéncias do saber
docente”, bem como “sobre os professores reflexivos, se ndo concretizarmos maior

presenca da profissao na formacgao”.

Mizukami (2013, p. 214) compreende que:

Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de
desenvolvimento profissional de professores sdo lentos, iniciam-se
antes do espaco formativo dos cursos de licenciatura e se prolongam
por toda a vida. A escola e outros espacos de conhecimento s&o
contextos importantes nessa formagdo. Conhecimentos tedricos
diversos, assim como aqueles que tém como fonte a experiéncia
pessoal e profissional, sdo objeto de aprendizagem constante.
(MIZUKAMI, 2013, p. 214).

Importante reafirmar que a educacao néo pode ser confundida com ensino, mas
assumida como acao intencional que humaniza os sujeitos porque visa a formacao
continua, ininterrupta, desde o nascimento até a morte, fruto das vivéncias e

experiéncias nos mais distintos espacos e ambientes de aprendizagem.

Partindo desse pressuposto, para que a educagao se concretize, retomamos,
com Lajonquiére,
gque a sujeicdo de uma crianca ao desejo ndo constitui uma meta
pedagdgica, se por meta entende-se uma resolugdo do tipo ensinar os
nameros no intuito de a crianga saber contar. [...] a sujeicdo ao desejo
€ 0 proprio estofo da educacdo. Educar é simplesmente humanizar.

Em outras palavras, € aquilo que o homem adulto sempre soube fazer
sem saber no decorrer dos tempos. (LAJONQUIERE, 2019b, p. 47).

Depara-se, entdo, com outro principio basico na formulacdo de politicas
publicas: aprender é a atividade que move o0s sujeitos no mundo. E gera-se, assim, a
contradicéo entre a ideia de que politicas publicas de educacéo regram ou regulam o
campo do ensino, tdo corrente e de tao facil assimilacdo pela sociedade, versus a de
que as politicas publicas levam a oportunidade, aos sujeitos, de vivenciarem

experiéncias de igualdade social e de conhecimento para que, por meio delas, possam
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aprender. Paiva (2016) ressalta que aprender € o principio que fundamenta a politica
porque esta, sim, € a acdo do sujeito no mundo, diversa da que 0 pensa como ser

passivo, que precisa “escutar’ os ensinamentos de outrem para aprender.

Conforme Arendt (2016, p. 225), “o papel desempenhado pela educagdo em
todas as utopias politicas, a partir dos tempos antigos, mostra o quanto parece natural
iniciar um novo mundo com aqueles que sao por nascimento e por natureza novos”.

Partindo dessa perspectiva, concordamos com Goldemberg, que pontua:

O carater claramente utépico de muitas de nossas politicas
educacionais, responsavel pelo seu fracasso, se deve, em grande
parte, ao fato de néo terem sido associadas a uma politica social de
longo alcance e ndo estarem alicercadas em uma clara consciéncia
dos obstaculos econdmicos, politicos e culturais que precisam ser
enfrentados para a construcao de um sistema educacional abrangente
e de boa qualidade. (GOLDEMBERG, 1993, p. 65).

E ainda, sem contar a falta de continuidade de acfes, encerramos com escritos

de Freire sobre a politicidade da educacao:

A compreensdo dos Ilimites da pratica educativa demanda
indiscutivelmente a claridade politica dos educadores com relagéo ao
seu projeto. Demanda que o educador assuma a politicidade de sua
pratica. Nao basta dizer que a educacao € um ato politico assim como
ndo basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso
assumir realmente a politicidade da educag&o. N&o posso reconhecer
os limites da pratica educativo-politica em que me envolvo se néo sei,
se nao estou claro em face de a favor de quem préatico. (FREIRE, 1995,
p. 46).

No capitulo seguinte, a Educacdo e a Psicanalise sdo contempladas como
interfaces que possibilitam refletir e melhor compreender as vicissitudes do processo

de formacé&o docente numa condicdo de continuum existencial.
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CAPITULO 2 EDUCACAO E PSICANALISE

“Nenhuma das aplicacées da psicanalise excitou
tanto interesse e despertou tantas esperangas, e
nenhuma, por conseguinte, atraiu tantos
colaboradores capazes, quanto seu emprego na
teoria e pratica da educacgdo’.

(FREUD [1923-1925]1996, p. 307)

Os estudos psicanaliticos no campo da educacédo estdo fundamentados no
referencial freudiano considerando a existéncia das instancias psiquicas, as quais
incidem no ato educativo, mesmo Freud ndo tendo se remetido diretamente a
educacdo. No entanto, sinalizou, em alguns dos seus escritos, muitas observacdes

gue possibilitaram reflexdes emblematicas para o contexto educacional.

Neste capitulo, vislumbramos pensar a Educacédo e a Psicanalise rompendo
concepclbes e algumas certezas desenvolvidas pela racionalidade cientifica, as
reconhecidas iluses psicopedagogicas hegembnicas nos campos da formacédo e da

atuacao docentes.

2.1 Freud, a Psicandlise e Educacéao

O préprio Freud criou o termo psicanalise (1896) para designar um método de
tratamento pautado na fala, fundamentado na exploracéo do inconsciente por meio da
livre associacdo. No livro Dicionario amoroso da psicanalise, Elisabeth Roudinesco
(2019, p. 259), ao definir a palavra psicanalise (Planeta freudiano), reitera que ela
“também é uma cultura (um sistema de pensamento) que alimentou, no mundo inteiro,
todas as formas de expresséo artistica [...]. Como cultura, € amplamente considerada

em todas as disciplinas”.

Ao se pensar a Psicanalise e as suas possiveis contribuicdes para o campo da
Educacado, compreende-se que o ato educativo néo diz respeito ao que € da ordem
técnica, ndo se submete aos procedimentos metodoldgicos, pois esta permeado pelos
elementos que constituem a subjetividade humana. Em sua argumentagao, Pereira
(2020, p.48) ressalta que “A psicanalise e educagao nao é a psicanalise, tampouco é
a educacdo. E um campo de interface que acolhe, de uma e de outra, elementos para

melhor analisar e intervir no real educativo”.
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Na introducao do livro The Psycho-Analytic Method de Pfister (1913), Freud
comenta que a educacdo e a psicanalise se encontram em relacdo atribuivel. Ao
colocar a questdo se a psicanalise deveria ser utilizada para fins educativos, revela o
desejo de que “a aplicagao da psicanalise a servigo da educagao traga a realizagéo
das esperancgas que educadores e médicos podem corretamente ligar a ela” (FREUD,
[1913]1996, p. 357).

Cifali e Imbert (1999) reforcam essa ideia ao comentarem sobre a carta anterior
enviada a Pfister (1909) “invocando o ‘incéndio’ que a psicanalise esta em vias de
propagar no campo da educacdo. Um incéndio que vai permitir que se atice a
‘centelha’ da psicanalise de modo a evitar sua ‘extingao’ (CIFALI; IMBERT, 1999, p.
9). Para Lajonquiére (2011, p.100), “Freud esperava que o confronto com a diferenga
revigorasse a Psicandlise, bem como ndo colocava reservas em que os analistas

falassem dela a quem quisesse ouvir’.

Segundo Diniz (2017, p.41), a teoria psicanalitica como referencial tedrico foi
“constituindo-se ao longo de sua trajetdria por meio da constru¢do/desconstrucdo dos
casos clinicos estudados por Freud”. Nesse sentido, a premissa freudiana de que
precisamos dar conta de quem nos tornamos e o que faremos com “Isso”
(inconsciente) remete a uma articulagao pertinente, bem como ao trabalho em que a

pesquisa se da pelo humano: a educacéo, a formacao docente e a psicandlise.

Beer (2017) em sua obra Psicanalise e ciéncia: um debate necesséario parte do
pressuposto que ndo ha impedimento de unir a psicanalise a outro campo, pelo
contrario, a articulacdo podera proporcionar avangos importantes para o pensamento
psicanalitico e vice-versa. Além disso, refor¢ca a importancia do inconsciente como

premissa da psicanalise.

Entender o inconsciente enquanto algo produzido a partir de uma
experiéncia criada- que nao seria encontrada desse modo na
realidade- em nada diminui seu valor. Mais do que isso, a possibilidade
de explicacdo de outros fenbmenos a partir do que se conhece sobre
o0 inconsciente sO faz confirmar sua existéncia. Assim, o inconsciente
poderia ser verificado a partir de seus efeitos. (BEER, 2017, p. 183-
184).

Assim, reconhecemos 0 inconsciente do sujeito como uma descoberta
freudiana que se inscreve neste trabalho. Em Laplanche e Pontalis, para clarificar o

conceito de inconsciente, considera-se que:



61

O inconsciente freudiano é, em primeiro lugar, indissoluvelmente uma
nocao topica e dindmica, que brotou da experiéncia do tratamento.
Este mostrou que o psiquismo ndo é redutivel ao consciente e que
certos “conteudos” s6 se tornam acessiveis a consciéncia depois de
superadas certas resisténcias; revelou que a vida psiquica era “...cheia
de pensamentos eficientes embora inconscientes, e que era destes
que emanavam os sintomas”. (LAPLANCHE; PONTALIS, 2001, p.
236).

Importante lembrar, como adverte Lajonquiére (2021b, p. 99, grifo do autor),
que “o inconsciente freudiano é simplesmente isso que torna impossivel toda predigédo

no campo da palavra e da linguagem”.

A partir desse entendimento da Psicandlise no campo da Educacdao,
compreendemos serem anacrbnicas as receitas pedagogicas, as solucbes
milagrosas, as propostas reaciondrias que apontem resolutividade para os ditos
problemas educacionais, dentre os quais: analfabetismo, fracasso escolar, repeténcia
continua, evasao escolar, defasagem idade-série... Em suma: a psicanalise permite-
nos pensar a ética do sujeito em toda a sua singularidade, considerando os
(im)possiveis que permeiam 0s processos (inter)subjetivos na relacdo do educar

marcado pelo desejo.

Em consonancia com essa assertiva, Voltolini (2018a, p. 49) pontua o problema
do aprender do aluno associado as questdes idiossincraticas: seu estado psicologico,
neuroldgico, familiar, entre outras, que tém sido substituidas “pela concepg¢éao de que
se o0 aluno ndo aprende é porque o professor e a escola ndo envidaram todos os

esforcos necessarios”.

Ainda sobre a psicanalise, Freud ([1925-1926]1996, p. 72) indica que: “essa
ciéncia é poucas vezes capaz de lidar com um problema de maneira completa, mas
parece fadada a prestar valiosa ajuda nos mais variados campos do conhecimento”,
escritos que contemplam e repercutem no campo da educacdo no qual estamos

implicados.

Outro ponto relevante diz respeito a concepgdo do infantil (atemporal) como
marca constituinte que ndo cessa de se inscrever, ao referir-se sobre a contribuicdo

da psicanalise para a teoria da educacéao, sublinhando:

O interesse dominante que tem a psicanalise para a teoria da
educacao baseia-se num ato que se tornou evidente. Somente alguém
gue possa sondar as mentes das criangas sera capaz de educa-las e
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nos, pessoas adultas, ndo podemos entender as criangas porque nao
mais entendemos a nossa propria infancia. Nossa amnésia infantil
prova que nos tornamos estranhos a nossa infancia. (FREUD, [1913-
1914]1996, p. 190).

A partir dessa premissa, pode-se reiterar que para a psicanalise o inconsciente
€ infantil, ou seja, atemporal. No trabalho intitulado O infantil na constituicdo da
subjetividade: O memorial educativo de professores em escrita e acdo (2017),
reconhecemos que “o conceito de infantil coloca-se como campo de ligagédo. Nele
confluem a estrutura como campo de possibilidades definido a partir de uma historia,
recuperada a partir do ndo-tempo do inconsciente” (SQUARISI, 2017, p. 23). O infantil

nos constitui e se presentifica em todos 0s momentos da nossa trajetéria subjetiva.

Acrescenta-se que no Vocabulario Basico da Psicanalise, André (2015, p. 21)
remonta ao conceito do inconsciente, pois a expressao “Isso foi mais forte que eu, isso
me escapou, isso me veio de repente” pode estar relacionada ao ato falho, ao sonho,
ao sintoma que sinalizam a presenca do inconsciente. Assim ndo ha uma so escolha,
quer ela diga respeito ao amor, a profissdo que gostariamos de exercer, a obra de
arte que nos comove, que ndo tenha suas raizes nas experiéncias marcantes da
infancia. O inconsciente é o infantil; ndo toda a infancia, mas os tracos escondidos e
insistentes desta que nada, nunca podera apagar. O inconsciente ignora tanto o tempo
quanto a razao/contradicao.

Importante destacar que na interface Psicanalise e Educacdo nédo se trata de

articular,

casar, aplicar, justapor e/ou de misturar a psicandlise e a educacéo.
Para um psicanalista “aplicado”, ou seja, dedicado a trabalhar no
campo educativo, trata-se sempre de analisar, separar, cortar na
carne da caterva dos saberes expertos “sobre” a infancia e as
criangas para, assim, dar margem para que o sujeito possa advir,
possa operar, possibilitando a uma crianca dizer a que veio ao
mundo dos grandes. (LAJONQUIERE, 2021a, p. 28).

Assim, reconhecemos que na subjetividade docente o sujeito marca e €
marcado simbolicamente em seu ato educativo, constituindo-se mediante o0s
atravessamentos e adversidades na tarefa de educar, ainda que Freud nos alerte

sobre a impossibilidade da educacéo.



63

2.2 Form(a)cdo de professores: estudos psicanaliticos no campo da
educacao

Para nos, professores, interessa a ideia da acdo de formar ou formar-se? A
palavra formacdo abrange diferentes concepcfes e, na atualidade, é utilizada para
designar a extensdo e a complementacédo da formacao inicial, e varias expressoes
sdo usadas para designa-la, como: formagdo continuada, treinamento, capacitacéo, e

até “reciclagem” (expressdo em desuso).

As pesquisas em psicandlise e educacdo, ao se referirem a formacéo de
professores, reconhecem a existéncia do sujeito do desejo na cena pedagdgica. A
psicanalise sinaliza que o inconsciente esta presente em todo ato que se diz

educativo, pautando-se nas consideracdes freudianas. Gurski salienta que:

Sdo amplas as diferencas epistémicas que separam o campo da
educacdo do campo da psicanalise, entretanto, ndo cessamos de
propor sua articulagéo. [...] De toda e qualquer forma, a psicanalise,
guando convocada a discutir os inUmeros impasses educacionais de
nosso tempo, ndo tem se furtado em ofertar contribuicbes ao sempre
acalorado debate acerca do mal-estar na educagédo contemporanea.
(GURSKI, 2014, p. 167).

Pensando no contexto de formacéo, o professor depara, em seu percurso
profissional, com suas memodrias afetivas, e conforme Dunker (2020, p. 269):
“Formacéo corresponde a um processo de apropriagao de experiéncias onde meios e
fins ndo se separam”. O autor nos insere na imagem da formagao como uma “espécie
de viagem ou de jornada onde a experiéncia do caminho € tdo ou mais importante do
que o destino final”. Contudo nunca conclusivo, pois envolve o (re)conhecimento das

contradi¢cdes constitutivas do sujeito em relacéo ao saber.

Sobre o exercicio da profissao professor, é importante a analise de Blanchard-
Laville (2005) de que o sofrimento identitario aumentou, no decorrer dos anos,
tornando-se uma profisséo dificil, pois a falta de continuidade das politicas publicas, a
desvalorizagéo profissional e a auséncia do reconhecimento do outro repercutem no
ato educativo levando, desse modo, ao mal-estar docente. Conforme Napolitani (2018,
p.180), “Diante deste aparente vazio, o que aparece € o mal-estar do professor
transbordando na sala de aula e a invasdo do sentimento de impoténcia” frente ao
desamparo e as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar. Em continuidade,

ressalta:
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A soliddo da sala de aula e suas dificuldades retornam a cena do
cotidiano; e a saida para esse impasse aparece como uma demanda

por alguém “fortdo” que possa vir salvar o professor. Essa posigao

parece portar uma marca infantil muito recorrente. (NAPOLITANI,
2018, p.180).

Com isso, reitera-se que o infantil permeia o real educativo, e essa “salvagao”
tdo esperada pelo docente € sintomética no que diz respeito ao entendimento do que
seja a formacéao de professores, como se as politicas publicas, os cursos de formacéo,
as metodologias e certificacbes garantissem o bom desempenho ou reconhecimento

ao lugar do educador.

As atuais demandas educativas estao para além do ensino, buscando abranger
todo o contexto social e suas vicissitudes. Desse modo, o docente tem sido tomado
por um acumulo de atribuicGes e afazeres, o que reverbera no sofrimento psiquico e

no adoecimento. Com isso posto, de acordo com Voltolini,

A escola ndo é mais apenas lugar de ensino, ela € um meio de vida.
Cabe ao professor ensinar, dar suporte psicologico e social a seus
alunos, ocupar-se de certos entraves da vida familiar deles quando
atravessam a questao escolar, intervir nos conflitos entre alunos, gerir
o fracasso escolar e a evasdo, interagir com seus pares docentes,
sintonizar seus trabalhos em nome de uma interdisciplinaridade,
organizar-se em seus sindicatos, etc. (VOLTOLINI, 2018a, p. 49).

Para tanto, ndo ha como se referir a formacdo docente sem pensar nessa
construcdo sintomatica oriunda desse contexto de excesso de tarefas inscrevendo-se

no Ser professor.

Para Machado, Santos e Silva (2020, p. 22), “ha uma tendéncia na formacao
de professores em ignorar o desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-
se”. A partir desse aforismo, pode-se entender que formar o sujeito significa adquirir
certificacdes e técnicas de ensino, enquanto o formar-se compreende a constituicdo

subjetiva docente.

Nessa perspectiva, com Blanchard-Laville (2005, p.316), entendemos “por
formacdo um processo que vai da busca de certezas a aceitacdo da duvida, um
processo que abre e impele ao desenvolvimento e a mudanga”. Um percurso que
reconhece as contradigdes, ndo se restringindo a uma formacéo individual, mas
pensando no processo historico que forma uma nacdo. Assim também para Dunker

(2020, p. 270), “o saber em causa na formac&o nao deveria ser considerado como um
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saber instrumental, como um saber para fazer, mas como um saber reflexivo sobre o

préprio fazer”.

Em se tratando do campo pedagdgico na interface com a psicandlise, o que se
pode esperar “é algo semelhante ao que no campo filoséfico se convencionou chamar
de influéncia heuristica, capacidade de jogar luz - eureca - no outro campo, de
mobilizar questdes pungentes, ajudando a evitar o sono dogmatico” (VOLTOLINI,
2018b, p. 27).

A educacdo é reconhecida como processo e pratica que se concretizam nas
relacbes sociais que transcendem o0 espago e 0 tempo escolares, tendo em vista os
diferentes sujeitos que a demandam. Educacédo consiste, portanto, no processo de
socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam
saberes, conhecimentos e valores. A educacéo, muito além do que um direito humano,
(res)significa o sujeito com um alargamento de suas possibilidades, dignifica e da lugar
a enunciacdo do sujeito. “O ato de educar consiste também em agir sobre o
inconsciente do Outro* pela palavra" (PEREIRA, 2005, p. 97).

Importante sublinhar que, em se tratando da formacao de professores, 0 que
mais percebemos € a “aposta” no saber técnico como premissa para assegurar o
sucesso na aquisicdo de conhecimentos, em detrimento da dimensédo singular do

sujeito.

Dessa forma, Monteiro (2016, p. 149) acrescenta “[...] aprender, no interior do
ato educativo, depende basicamente da transferéncia que se instala entre professor e
aluno”. No Vocabulario da Psicanalise, para Laplanche e Pontalis (2001, p. 514) a
transferéncia € um “processo pelo qual os desejos inconscientes se atualizam sobre
determinados objetos no quadro de um certo tipo de relacdo estabelecida com eles e,

eminentemente, no quadro da relac&o analitica”.

Na leitura lacaniana, a transferéncia vincula-se em volta do Sujeito Suposto
Saber (LACAN, 1979), concepcao apresentada por Lacan no Seminario 11, que supbe

algo relativo ao saber, atribuindo ao Outro tirar aquilo que falta; onde esta a falta, o

4Para diferenciar do parceiro imaginario, o pequeno outro, Lacan escreveu Outro, que ndo é um
semelhante, com um “grande A” (outro, em francés autre), sendo este relacionado ao cddigo, ao
significante, ou seja, a relacdo do sujeito com o simbdlico. “Na psicanalise, a elaboracdo das
instancias intrapsiquicas é necessariamente acompanhada da atencdo a relacdo do sujeito com o
outro, ou com o Outro” (CHEMAMA, 1995, p. 156).



66

sujeito coloca o saber. Assim, existindo alguém que represente para 0 outro esse

suposto saber, esta estabelecida a transferéncia.

Em outros termos, para Mrech (2005, p.145): “O que interessa ao ensino da
Psicanalise é trabalhar sobre algo que ndo se pode saber. Ndo porque haja uma
proibicdo em relagcao ao saber, mas porque ha um limite em relagdo a um tudo saber”.
Afinal, somos seres de um saber ndo todo, ou seja, somos seres da ordem da

incompletude.

No ambito do cenério educativo, Blanchard-Laville (2005) reconhece essa
relacdo professor-aluno como a posicao de alunos sujeitos na expectativa de saber.
Para tanto,

O professor vem prestar-se ao jugo da demanda, demanda de saber,
€ Obvio; mas ele sabe de modo bastante confuso que, para além dessa
demanda de saber, lhe é atribuida na mesma ocasiao toda uma série
de outras demandas imaginarias; todas essas demandas - ele também
0 sabe, sem o saber de fato - ndo sdo realmente dirigidas a ele, mas
dirigidas através dele ao sujeito na medida em que ocupa este o lugar
do “sujeito que supostamente sabe”. (BLANCHARD-LAVILLE, 2005,
p. 184-185).

Assim sendo, o sujeito é instigado a aprender o que é dado, desde a aprender
a aprender, a se alimentar, a se cuidar e a ir a escola. Ele se estabelece na iniciacdo
das linguagens e ao reconhecimento de si e dos outros em suas limitacdes e alcances.
Voltolini configura o sujeito epistémico, base da empreitada pedagdgica como sempre
apto a aprender, desde que

as condi¢cles se apresentem, ele deixa de fora tudo aquilo que é da
ordem do desejo de aprender, nocdo necessariamente perturbadora
para uma escola que nunca soube desembaracar-se de seu lugar de
demandante e comandante de aprendizagens, moldadas segundo as
regras de um curriculo e ndo segundo os interesses dos alunos; a
escola ndo pode aguardar o tempo do desejo, demasiado incerto, se
pretende fazer cumprir um programa. (VOLTOLINI, 2018b, p. 22).

Explicita-se, com clareza, que a psicanalise nos faz pensar na importancia de
considerar o sujeito no ato educativo. Para Kupfer (2013, p. 124), esse sujeito difere
do que é apresentado no “cogito da filosofia cartesiana, tampouco com o sujeito-
organismo de Piaget. Para a psicanalise, o sujeito do inconsciente se constitui na e

pela linguagem?”.
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Em relacédo ao racionalismo predominante nas reformas pedagdgicas que se

instauram na formacao de professores, Maurano criticamente aponta:

As reformas desembocam ainda num modelo simplificador da prética
e da racionalidade subjetiva, assim como dos determinantes
inconscientes, sejam eles de ordem cultural ou psicanalitica. A
formacé&o de professores ndo escapa a esse excesso de racionalismo
abstrato e da censura dos elementos que a antropologia, a
psicossociologia e a psicanalise pdem em relevo, muito mais do que a
didatica ou a pedagogia experimental. (MAURANO, 2010, p. 10).

O oficio do professor perpassa por premissas que envolvem o0s contextos
social, cultural, politico e econémico, oriundos de um sistema de producéo capitalista
gue coloca de lado o sujeito-professor, que acaba por queixar-se de baixos salarios e
outros fatores que impactam a docéncia, como falta de reconhecimento, escassos
recursos materiais e didaticos, salas de aula lotadas, imposi¢cdo de uma tecnizagéo do
trabalho docente e falta de expressao e participacdo nas politicas educacionais.
Assim, é perceptivel o mal-estar gerado, produzindo sensacéo de impoténcia.

2.3 Constituicdo subjetiva e suas vicissitudes no ato educativo

Nos escritos do Prefacio a Juventude Desorientada, de Aichhorn, Freud
escreveu de forma paradigmatica: “Nenhuma das aplicagbes da psicanalise excitou
tanto interesse e despertou tantas esperancas, e nenhuma, por conseguinte, atraiu
tantos colaboradores capazes, quanto seu emprego na teoria e pratica da educagao”
(FREUD, [1923-1925]1996, p. 307).

Ao longo do prefacio, Freud (1925) suscita licdes e defende que o interesse
psicanalitico nas criangas beneficiaria o trabalho da educacgao. Afirma que este “é algo
sui generis, ndo deve ser confundido com a influéncia psicanalitica e ndo pode ser
substituido por ela”. Dessa maneira, assume que investiu pouco na educagao por
estar muito absorvido pela cura, e reconhece que existem trés profissdes impossiveis:
educacgéo, politica e psicanalise, realizadas pelo encontro da linguagem e o Outro e

nao ha como controlar os efeitos da fala e suas reverberacdes.

A partir da premissa do (im)possivel no educar, vislumbramos o quanto o pai
da psicanalise nos abre uma reflexdo do porqué ndo conseguimos a plenitude na
relacéo professor-aluno consubstanciada no apre(e)nder. Percebemos existir sempre

uma falta constitutiva do sujeito marcada pela subjetividade. Lajonquiére (1998, p.
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123) esclarece que essa impossibilidade apontada por Freud esta presente no ato
educativo por tratar-se “de uma impossibilidade de direito embutida em todo ato que

faz laco social que nao é necessariamente a mesma coisa que ‘fazer massa’.

Tratando dessas tarefas impossiveis, Calazans (2002) aponta que,
cientificamente, a constituicdo de um saber do sujeito, em psicanalise, ndo é definida
no campo do saber, que ndo tem pressa e pode ser adiado, mas sim em um campo
que requer uma decisdo, sem critério de escolhas a posteriori de qual sera bem-

sucedida.

Em outras palavras, Pereira reafirma que tanto a psicanalise quanto a

educacao séo artes ou oficios essencialmente relacionais, por serem

marcadas pela loégica do ndo todo ou, dito de outro modo, sédo artes
nas quais as relagdes nunca se explicam ou se dao plenamente em
razdo de trabalharem justamente o descontinuo, o incongruente e o
contingente que se encontram no cerne do ambito social. Ambas, na
realidade, se juntam as profissées que trabalham com pessoas nas
guais 0 sucesso jamais esta assegurado, sendo necessario aqueles
gue as operam aceitar uma cota importante e visivel de fracassados
aos olhos da norma. (PEREIRA, 2020, p. 48-49).

7z

De outro modo, Larrosa sinaliza que é por meio das palavras que damos

sentido ao vivido, apontando:

[...] as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo. Eu creio no
poder das palavras, na forca das palavras, creio que fazemos coisas
com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco.
As palavras determinam nosso pensamento porgue ndo pensamos
com pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma
suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras.
E pensar ndo € somente “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”,
como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas € sobretudo dar
sentido ao que somos e ao que nos acontece. (LARROSA, 2002,
p.21).

Lajonquiere (1999, 2019a) reitera que a educagdo, no modo como €
pensada/sonhada, torna-se de dificil acontecimento. A demanda educativa pressupde
a operacao de um sujeito do desejo, € preciso deixar um vazio para que o apre(e)nder
se presentifigue no processo educacional vigente, ndo encarnando o ideal/pronto,

uma estrutura que gera um (des)encontro entre a formacgéo e a aquisicao do saber

podendo, assim, instituir o mal-estar.
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As profissdes impossiveis sao permeadas de praticas de palavras/falas, de
discurso que esbarram na impossibilidade de controlar os efeitos da/na intervencao.
Neste sentido, Voltolini (2014) reitera que o educar remete a transmissdo de um trago
simbdlico de filiacdo, de uma marca que permite ao sujeito ser sujeito, sendo diferente
da limitada configuracdo biolégica. Posteriormente, se diferenciar do outro que lhe
inseriu no mundo da singularizagao e, por fim, encontrar seu lugar no meio de outros

administrando suas diferencas por meio da socializacao.

Sendo assim, pode-se reiterar: ‘o ato educativo tanto filia sujeitos e
conhecimentos quanto abre a possibilidade de que se opere uma ruptura a respeito
de si mesmo” (LAJONQUIERE, 1999, p. 188), afinal, em sua constituicdo docente e
no fazer pedagogico, o inconsciente comparece, o desejo se presentifica escapando

ao controle e a racionalidade cientifica.

No entanto, ainda hoje, quando pensamos nas praticas pedagodgicas e nas
formacdes ocorridas ao longo dos anos, percebemos que os dilemas em relagcéo as
finalidades da educacéo se perpetuam. Com isso, podemos nos interrogar: o real na

educacao constitui-se ilusdo, utopia ou desejo?

2.4 Oreal naeducacéo: ilusao, utopia ou desejo?

Numa perspectiva psicanalitica, concebemos que o saber, a transmissao e a
praxis docente séo tarefas da ordem do (im)possivel, pois atravessam o Real® como

aquilo que excede, fazendo borda a iluséo, a utopia e ao desejo.

Em concordéancia com Voltolini (2018b, p. 26), a psicanélise aborda a educacao
pelo Real, “Nao a justifica, decifra sua constituicdo; ndo idealiza suas formas,
discrimina seus possiveis e seu impossivel; ndo a considera fundamentalmente boa

ou ma, demonstra sua inevitabilidade”. Dessa forma, revoluciona o discurso

Sreal, s.m. (aleMM.: Reale [das]; fr.: réel; ing.: real). Aquilo que, para um sujeito, & expulso da realidade
pela intervencao do simbdlico. Segundo J. Lacan, o real s6 pode ser definido em relacéo ao simbolico
e ao imaginario. O simbdlico o expulsou da realidade. Ele ndo é essa realidade ordenada pelo
simbdlico, que a filosofia chama de "representagdo do mundo exterior". Mas ele volta na realidade
para um lugar no qual o sujeito ndo o encontra, a ndo ser sob a forma de um encontro que desperta
0 sujeito de seu estado ordinario. Definido como o impossivel, o real é aquilo que ndo pode ser
simbolizado totalmente na palavra ou na escrita e, por consequéncia, ndo cessa de ndo se escrever
(CHEMAMA, 1995).
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pedagogico quanto a crenca na aplicacdo de métodos e certezas cartesianas,

destacando que é no jogo transferencial que o sujeito pode ser tocado.

Nessa perspectiva, pensamos que a educacdo € uma narrativa social em
movimento, permeando o que é mais constitutivo no sentido da formac¢édo do humano,

desafiando todos que estdo implicados no laco educativo.

Desta forma, Garcia (2007, p. 169) assevera: a “psicanalise atribui a ilusdo um
significado radicalmente diferente do encontrado na linguagem cotidiana, na medida
em que desconsidera suas relagbes com a verdade, a realidade externa e o erro”.
Assim, a ideia de ilusdo na psicanalise emerge no psiquico como uma realidade
evidente. Para autora, o conceito de ilusdo em Freud é marcado pelo componente

realizacdo de desejo. Ademais, continua:

As formag0es ilusorias, portanto, sempre expressam um desejo, 0 que
justifica sugerir que a problematica da iluséo ja se faz presente no texto
freudiano desde o final do século XIX, especialmente na Interpretacao
dos Sonhos. No entanto, é apenas em 1908, quando ele discute as
relacdes entre o brincar, a fantasia e a criacao literaria, que a nogéo
de ilusdo pode ser, a posteriori, inferida. Naquela ocasido, Freud
afirma que a fantasia do adulto é o substituto do brincar infantil, e dela
0 escritor criativo faz uso na construgdo de uma obra literéria,
possibilitando ao leitor o acesso a satisfagbes proibidas que as
fantasias representam. A afirmacdo de que a linha de continuidade
entre o brincar das criancas e as fantasias dos adultos consiste na
realizacdo de desejos que ambos representam antecipa sua discussao
sobre a ilusdo em trabalhos posteriores. (GARCIA, 2007, p. 169).

No entanto, em Freud, a ilusdo tem o desejo de renunciar ao desamparo, ao
mal-estar, a angustia, ao sofrimento, mantendo assim, o esforco de busca pelo

principio do prazer. Gaulejac afirma que:

Entre a ilusdo de onipoténcia, 0 sujeito dispbe de uma margem de
manobra limitada pelo jogo dos constrangimentos -culturais,
econdmicos, institucionais [...] se procura ser criador da histéria, resta
ainda um agente das forcas sociais, atuando, que é o eu (da teoria
freudiana) “agido” por forgas inconscientes que ele procura dominar.
(GAULEJAC, 2001, p. 42).

De algum modo, podemos pensar que a educacao se sustenta numa iluséo,
animada por um desejo. A psicanalise suscita refletir no impossivel e no que emerge

da educacgéo. Essa implicacao incide na formagéo de professores, sendo que a ideia
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de qualificacdo, muitas vezes, remete ao conjunto de metodologias, praticas e crencas

na possibilidade e necessidade de se adaptar a (forma)acao educativa.

Segundo Freud, em O Futuro de uma llusdo, o significado da palavra ilusao

deve ser definido para ndo reverberar em outras conotacfes. Assim,

Uma iluséo ndo é a mesma coisa que um erro, nem tampouco um erro.
[...] O que é caracteristico das ilusdes é o fato de derivarem de desejos
humanos. [...] As ilusdes n&o precisam ser necessariamente falsas, ou
seja, irrealizaveis, ou em contradicdo com a realidade. [...] Podemos,
portanto, chamar uma crenca de ilusdo quando uma realizacdo de
desejo constitui fator proeminente em sua motivacdo e, assim,
procedendo, desprezamos suas relagées com a realidade, tal como a
propria ilusdo ndo da valor a verificagdo. (FREUD, [1927-1931]1996,
p. 39-40).
Em continuidade a questao da ilusdo, Leandro de Lajonquiére, em O que da
infancia a ilusdo (psico)pedagodgica mascara, apresenta questdes singulares, que

ainda insistem, como:

as ilusdes (psico)pedagogicas, pdo nosso de cada dia, mascaram,
hoje, a perda de uma infancia que, em suma, carrega consigo 0 sonho
de o homem vir a inventar um mundo mais justo na polis. [...] A infancia
(psico)pedagogizada - seja de ricos ou de pobres - € uma
pseudoinfancia esvaziada de desejo. E por isso que impera entre nos
e resulta do estreitamento da dialética psiquica dos tempos em cujas
entrelinhas se articula o desejo. (LAJONQUIERE, 2000, p. 188, grifos
do autor).

Tratando-se de desejo, este pode ser exatamente o desejo de ndo haver
desejo, o que pode vir a constituir a falta, o imprevisto e a ilusdo de que tudo pode ser
controlado e previsivel, podendo desencadear angustia, sofrimento e mal-estar. Cabe
retomar que “Educar é transmitir marcas simbdlicas que possibilitem a crianga
conquistar para si um lugar numa histéria, mais ou menos familiar, e, dessa forma,
poder se lancar as empresas do desejo” (LAJONQUIERE, 2010a, p. 63). Essa
concepcao psicanalitica de educacéao seria uma utopia?

Em tese de doutoramento, Ana Carolina Barros Silva parte da hipétese de que
para que uma crianca aprenda algo € necessario que um adulto dé a ela um lugar em
sua utopia. Assim reitera: “A utopia € como um sonho e tem o poder de dar sentido
aquilo que € de dificil nomeacao. Sonhar uma utopia para si e para 0 outro cria no

imaginario um horizonte, um futuro possivel” (SILVA, 2019, p. 24). Com isso, a utopia
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leva consigo uma nao possibilidade de imediata realizacdo, ou seja, alimenta a

esperanca, aguela de esperar o sonho do desejo.

Em se tratando da clareza pedagogica sobre em nome do que se educa ou se
a educacédo ocorre em nome de alguma tradi¢cdo, dialogamos com Sacco (2017, p.
137) quando ele reitera que “O discurso pedagdgico destina parte de seu arsenal de
argumentacao a desqualificagdo da tradicdo” e o faz em razdo de inserir um novo
programa para a educacdo sem um lugar para a tradicdo entre a “formagéo do
professor e a educagcdo que enderece ao aluno”, considerando o desejo na cena

pedagdgica.

E importante ressaltar que ha varias tendéncias e concepcdes de mercado que
moldam o professor e o0 aluno a ndo reconhecerem o desejo, buscando leva-los a uma
padronizacdo perante o0s objetivos educacionais tracados por politicas publicas
alcadas por grupos hegemonicos, os quais ditam as diretrizes educacionais rumo a
uma formacdo (des)continuada. Esse mercantilismo educativo apaga o lugar do
humano, do politico e do social disseminando descontextualizacdo, especialmente na
praxis docente, porém, ainda que trilhem caminhos complexos, é permitido pensar a

Psicanalise e a Educagdo como discurso social, conforme abordaremos a seguir.

2.5 Psicanalise e o social na Educacéao

Para Freud ([1913-1914]1996, p.189), “a psicanalise tomou como tema a mente
individual, mas, ao fazer investigacdes sobre o individuo, ndo podia deixar de tratar
da base emocional da relagdo dele com a sociedade”. E assim, surge o interesse
socioldgico da psicanalise. Ao sermos colocados em contato com as exigéncias da
sociedade, estamos submetidos a desenvolver sintomas neurgticos, o que gera mal-

estar.

Ademais, o sentimento de culpa gerado pela civilizagdo, em grande parte, se
mantém inconsciente e, como nos mostra Freud ([1927-1931]1996, p.138), aparece
“‘como uma espécie de mal-estar’, uma falta de satisfacdo que leva as pessoas a

buscarem outros estimulos.

Podemos inferir que, sobre o social, Enriquez (1990, p. 18) traz reflexdes
importantes do campo freudiano sobre o vinculo social, ao afirmar que “todo sintoma

€ sempre a marca inevitavel do social como tal e da sociedade particular na qual ele
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se expressa.” Assim, para adentrarmos no interesse educacional da psicanalise

precisamos, também, pensar no social que permeia o humano e as relacoes.

Retomando a publicac@o As clinicas publicas de Freud: Psicanalise e Justica
Social (DANTO, 2019), a autora resgata a histéria da psicanalise que adentra o social
desvelando o que € mais significativo. Os escritos de Danto indicam como o discurso
de Freud no 5° Congresso Psicanalitico Internacional, realizado em Budapeste nos
dias 28 e 29 de setembro de 1918, e o texto de 1919 impactaram a primeira geracéo
de psicanalistas na atuac&o no campo social por meio das clinicas publicas, trabalhos
na area da educacédo, abrangendo as pessoas menos favorecidas e com relevante
participacdo na elaboracdo de politicas publicas. Atualmente, nomeada de
“psicanalise nas situag¢des sociais criticas”, possibilita pensar nos diversos campos da
sociedade, afastando-se de uma psicandlise “burguesa”, como muitos ainda a

concebem.

Assim, para Hannah Arendt (2007), a esséncia dos direitos humanos é o direito
a ter direitos. No livro “A Condigcdo Humana”, ela comenta que a nossa crenca na
realidade da vida e na realidade do mundo ndo é a mesma coisa. A realidade do
mundo provém basicamente da permanéncia e da durabilidade do mundo, bem
superiores as da vida mortal. Se 0 homem soubesse que o mundo acabaria quando
ele morresse, ou logo depois, 0 mundo perderia toda a realidade, como a perdeu para
0s antigos cristdos, na medida em que estes estavam convencidos de que as suas
expectativas escatolégicas seriam imediatamente realizadas. A confianca na
realidade da vida, de outro modo, depende quase exclusivamente da intensidade com
gue a vida é experimentada, do impacto com que ela se faz sentir. A intensidade é tdo
grande e a sua forca é tdo elementar que, onde quer que prevaleca, na alegria ou na

dor, oblitera qualquer outra realidade mundana.

Danto (2019, p. 377) reconhece que “na visao de Freud, os seres humanos
estdo integrados na comunidade, mas ndo perdem seu “eu” individual e, na realidade,
mantém-se uma constante e inconsciente luta entre ambos os principios, o0 social e 0
individual”. Essa singularidade acentua a importancia de pensar a obra de Freud como
“sociologica” (ENRIQUEZ, 1990, p. 23), permitindo contextualizar a educagédo na
abordagem da condicdo humana e valendo-se da psicanalise para (re)pensar

discursos dominantes e hegemonicos.
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No contexto da psicanalise, o sujeito € pensado como constitutivamente social,
nao sendo entdo possivel pensa-lo nem a margem da sociedade, nem a margem da
natureza. Em outras palavras: se, para o paradigma moderno, 0 sujeito precede a
sociedade, na concepc¢ao da teoria psicanalitica, os processos de subjetivacdo e de

socializacdo sao indissociaveis (PLASTINO, 2001).

Nesse sentido, Eugéne Enriquez (2001, p. 49) reconhece: “Qualquer pessoa,
com um minimo de senso critico, ndo tem duvidas de que o mundo psiquico e o
universo social sdo afetados por ‘desconhecimentos”. Com isso, o termo
“‘desconhecimento”, traduzido de méconnaissance, do francés, nao significa
simplesmente falta de conhecimento, ignorancia. Representa uma ideia préxima de
“conhecimento equivocado”, consciente ou inconsciente, seja ele relativo a vida

psiquica ou a politica.

Partindo dessa premissa, ocorre a relagdo entre “o social - que apresenta
dimensdes emocionais, subjetivas, afetivas e inconscientes e o psiquismo - enquanto
modelado pela cultura, pela lingua, pelo simbdlico e pela sociedade” (GAULEJAC,
2001, p. 36-37). Essa dinamica pode contribuir para pensarmos no vinculo educativo

considerando o professor nessa relacado de emergéncia do sujeito.

Interessa-nos também destacar que “o individuo é multideterminado”. Para

Gaulejac:

Ele é o produto de uma histéria complexa que diz respeito, a0 mesmo
tempo, a sua existéncia singular, portanto, ao seu desenvolvimento
psiquico inscrito numa dinamica familiar, e a sua existéncia social,
vista como a encarnacéo das relacdes sociais de uma época, de uma
cultura, de uma classe social. Todas essas determinacbes ndo sao
equivalentes, embora sejam dificilimente dissociaveis. (GAULEJAC,
2001, p. 37).

Para tanto, conforme ressalta Rosado (2021, p. 81-82), “Ninguém nasce
docente, mas tampouco torna-se um de uma hora para outra”. Ao falar de vocacao, a
dimenséao da palavra enunciada resgata que “toda vocacao é efeito de uma evocacao,
de um apelo do Outro”. Pensando nas escolhas, Rosado (2021, p. 84) reitera que
“‘cada um diz de si mesmo, sendo estes efeitos de operacdes inconscientes. [...] ndo

ha eleicdo de uma profissdo sem implicagéo subjetiva”.
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Em se tratando do trabalho do professor, e considerando o que tem sido
apresentado no senso comum quanto a ideia de vocacao, ou seja, que nascemos para
isso, alimenta-se uma concepg¢ao que pode gerar uma alienacéo social e pessoal. O
entendimento de que a docéncia seja comparada a um ato heroico ocasiona, por
vezes, a desprofissionalizacdo do oficio de educar quando ndo se considera o
processo histérico de desvalorizacdo docente, sem contar a responsabilizacdo pelas
mazelas do ensino, vinculadas as estatisticas de baixo desempenho do sistema
educacional, esquecendo muitas vezes o cenario politico, histérico e sociolégico que

atravessa a educacao.

No capitulo a seguir, abordaremos a importancia da memaria, em especial, a
escrita da memoria educativa como um dispositivo singular que presentifica as marcas

inscritas que perpassam pela formacao e subjetividade docente.



76

CAPITULO 3 MEMORIA EDUCATIVA

“Com meridiana clareza é possivel reconhecer
gue a elaboracdo da memdria educativa ndo é
apenas um texto-documento, mas um
dispositivo. Dispositivo que se fundamenta na
emergéncia minima do sujeito da enunciagao’.
(ALMEIDA, 2011, p. 5)

Tecer um capitulo que apresenta o dispositivo da Memadria Educativa tem um
sentido singular, tanto por fazer parte da metodologia da tese quanto por estar inscrito
nas entrelinhas do PNAIC da Educacéao Infantil (2017-2019), ofertado pelo CFORM
(Coordenacdo de Formacdo Continuada de Professores) e vinculado ao CEAM

(Centro de Estudos Avancados Multidisciplinares) da Universidade de Brasilia (UnB).

Configura-se como dispositivo de pesquisa que permite pensar a escrita da
memoria do professor como um enigma a ser decifrado, evidenciando um arcabouco
de marcas singulares. A importancia da narrativa sobre seu percurso escolar e
constituicdo docente (des)vela, através de leitura referenciada em estudos
psicanaliticos no campo da educacéao, sua relacdo com a formacéo, os saberes e 0s

conhecimentos atravessados pelo desejo, pelos sonhos e pelas (des)ilusdes.

3.1 Memoria: significados e sentidos

A palavra memoéria tem origem no Grego "mnemis" ou no latim, "memoria”, que
denota significado da conservacdo de uma lembranca. Fundamenta-se em vocabulo
usufruido por varias ciéncias, presentificando-se nas recentes correntes
historiogréaficas. Para os gregos, a memoria estava recoberta de um lado divino, pois
se referia a “deusa Mnemosyne, mae das Musas, que protege as artes e a historia”
(CHAUI, 2005, p. 138).

Importante reconhecer que a memdria permeia nossas vidas em todos os
sentidos, ressoando no psiquico, no social, no conhecimento, no saber, no
pensamento e na linguagem, enfim, € determinante da constituicdo subjetiva dos

humanos.

Para Tanis (1995), tempo e memodria sdo elementos constitutivos da
experiéncia subjetiva com os quais nos defrontamos em nossa existéncia. A memoria,

em toda a sua complexidade, guarda consigo a capacidade de resgatar o tempo da
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histéria, ndo como um tempo passado, mas como um tempo inscrito nas entranhas do

atual.

De outro modo, Guimardes (2007) reporta que a escrita, para a psicanalise,
constitui um né central de pesquisa, pois refere-se a inscricdo e constituicao do sujeito
psiquico. Escrever a memdria suscita considerarmos o sujeito da escrita, aquele que

responde a um conjunto de tracos, marcas constituintes de sua trajetoria.

Freud, na carta 52, enderecada a Fliess, relata sua percepcdo da memoria:

Como vocé sabe, estou trabalhando com a hipotese de que nosso
mecanismo psiquico tenha se formado por um processo de
estratificacdo: o material presente em forma de tracos da memoéria
estaria sujeito, de tempos em tempos, a um rearranjo segundo novas
circunstancias - a uma retranscri¢cdo. (FREUD, [1886-1889]1996, p.
281).

Assim sendo, podemos insistir na relevancia da memdaria, em que a inscricao
pode ser um acontecimento recuperado pela histéria. O sujeito forma-se na medida
em gue da conta de uma histéria passada, constituindo-se e recuperando as relacdes
originarias, ou seja, “o prefixo “Ur” designa as origens, a ancestralidade, o momento
mitico e inaugural da cadeia [de significantes], momento que inaugura o inconsciente”
(QUEIROZ, 2007, p. 56).

A questdo das origens sempre interessou Freud e repercute em escritos de
Almeida (2004, p. 5) ao concluir que “a dimenséao historico—infantil (vivéncias) nao
apenas é a argamassa da construcdo teérica da psicandlise, quanto da prépria
constituicdo da subjetividade/identidade do professor”, referenciando-se em Tanis
(1995). Contudo, a psicanalise ndo deve ser confundida com a busca histérica do
passado, como adverte Kaufman (1996), para ndo cair no historicismo e o analista
ocupar o lugar de historiador, afinal a psicanalise € pura construcdo elaborada no
espaco analitico e o que ela produz € uma histéria reescrita para um devir, historia

renovada pelo processo transferencial da analise.

E fundamental que se tenha uma histéria para poder se sustentar, construindo
uma verdade histérica de maneira que seja possivel a recriagdo da relacdo com o
vivido. Assim, a escrita da memoria inscreve-se como constituinte da subjetividade do
ser humano quando, a partir da reflexdo, se torna possivel a ressignificacédo do sujeito

como participante ativo e criador da propria historia. Como pontuado por Lajonquiere
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(1999), h& necessidade de conhecer o passado para que ndo se morra

subjetivamente.

Ao analisarmos a metafora freudiana no texto A Etiologia da Histeria
(1896/1996), reconhecemos os fragmentos de memoria que atravessam o0

inconsciente.

Imaginemos que um explorador chega a uma regido pouco conhecida
onde seu interesse é despertado por uma extensa area de ruinas, com
restos de paredes, fragmentos de colunas e lapides com inscricbes
meio apagadas e ilegiveis. Pode contentar-se em inspecionar o que
esta visivel, em interrogar os habitantes que moram nas imediagoes -
talvez uma populagéo semibarbara - sobre o que a tradicdo Ihes diz a
respeito da historia e do significado desses residuos arqueolégicos, e
em anotar o que eles lhe comunicarem - e entdo seguir viagem. Mas
pode agir de modo diferente. Pode ter levado consigo picaretas, pas e
enxadas, e colocar os habitantes para trabalhar com esses
instrumentos. Junto com eles, pode partir para as ruinas, remover o
lixo e, comecando dos residuos visiveis, descobrir o que esta
enterrado. Se seu trabalho for coroado de éxito, as descobertas se
explicardo por si mesmas: as paredes tombadas s&o parte das
muralhas de um palécio ou de um depdsito de tesouro; os fragmentos
de colunas podem reconstituir um templo; as numerosas inscri¢oes,
gue, por um lance de sorte, talvez sejam bilingues, revelam um
alfabeto e uma linguagem que, uma vez decifrados e traduzidos,
fornecem informac¢des nem mesmo sonhadas sobre os eventos do
mais remoto passado em cuja homenagem 0S monumentos foram
erigidos. Saxa loquuntur! As pedras falam! (FREUD, [1896]1996,
p. 218).

Pensamos nessa metafora freudiana como inspiradora para a analogia com a
memoria educativa ao encontrarmos os “restos” ou detritos que a escrita carrega e
gue permitem a ressignificacdo da trajetéria docente ou as transformacdes da
profissdo a partir da ressonancia do que retorna e das marcas desveladas que

possibilitam um novo olhar para a histéria subjetiva do professor.

3.2 Primoérdios da memoéria educativa

O ano de 1996 marca a origem da proposta de escrita da Memdéria Educativa.
O Projeto Orgéanico de Licenciaturas para a Universidade Aberta do DF-UNAB/DF
fundamentou o curso de Formacgéo Continuada de Professores nas areas de Ciéncias
e Matematica Pro-Ciéncias- MEC/CAPES, em parceria com a Fundacdo de Apoio a
Pesquisa do Distrito Federal (FAP/DF) e com a Secretaria de Estado de Educacgéo do

Distrito Federal (SEEDF), responséavel pelo projeto da Universidade Aberta de Brasilia
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(UNAB), que seria a primeira universidade publica de ensino aberto e a distancia do

Pais. Infelizmente, por razdes politicas/econémicas, um sonho nao realizado.

A escrita da memoria educativa foi pensada e proposta como uma das
atividades do Modulo Comum. Conforme Almeida (2012, p. 7-8), em “contraponto as
concepgodes dicotdbmicas ainda dominantes no campo das ciéncias ‘ditas exatas’, uma
ruptura traduzida, especialmente, pela producdo de uma nova relagcdo com a
subjetividade do conhecimento cientifico”, ou seja, com a presenga do sujeito,

marcado pela sua subjetividade e dimensédo humana.
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Figura 1 - Memoria Educativa no Modulo Comum

Fonte: Memoria Educativa do Médulo Comum “Imersdo no processo educativo das Ciéncias e da
Matematica” (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998).
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A espiral suscita pensar e rememorar as vivéncias do mundo escolar de forma
sequencial, integrando os processos de ensino-aprendizagem de cada fase escolar
em um nivel crescente de complexidade (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998).

A escrita do memorial - “Memoéria educativa do professor ao longo de sua
trajetéria como aluno” foi consubstanciada como “arqueologia dos processos
pedagodgicos” (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998, p.13). Tal enlagamento inspirou-se em
um novo paradigma cientifico emergente na area das ciéncias, como aponta o texto
do Médulo Comum, intitulado: “Saber € sempre saborear, revelado na intima relacéo
gue buscamos estabelecer entre as diversas producfes cientificas, literarias e
artisticas.” (ALMEIDA; RODRIGUES, 1998, p. 34). A realizacdo do projeto Pro-
Ciéncia (1997-1998), com repercussdes inegaveis no que tange a formacao de
professores, inspirou a pesquisa e elaboracdo da tese de doutoramento Re-
Significagcdo do papel da Psicologia da Educacdo na Formacdo Continuada de
Professores de Ciéncias e Matemética (ALMEIDA, 2001): “utilizou-se a memoria
educativa dos professores (total 279), cuja relevancia e significado foram decorrentes,
dentre outros aspectos, da utilizacdo do aporte tedrico psicanalitico para sua leitura e
analise” (ALMEIDA, 2002, p. 2).

Introduzida na linha de pesquisa Educacéao e Subjetividade, do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo da FE/UnB (2003), possibilitou avangcos apropriando-
se dos saberes advindos de estudos psicanaliticos no campo da educacéo,
repercutindo na producdo de dissertagcbes de mestrado, teses de doutorado e
trabalhos de concluséo de curso (TCC) ao longo do tempo.

No ano de 2006, foi criado o Grupo de Pesquisa Memodrias Vivas, com o
propdsito de discussdes, estudos e realizacdo de seminarios, cursos e pesquisas na
interface Educacéo, Psicanalise e Formacado de Professores com desdobramentos
também em outras areas. A partir desse grupo, foi organizada e publicada a coletanea
O lugar da memoaria educativa na formacéo de professores: uma leitura psicanalitica

(2012) em 12 capitulos elaborados com as produgdes dos orientandos.

Com a repercussao e o reconhecimento académico, em 2018 foi aprovada, nas
instancias administrativas institucionais, a disciplina: Memoéria Educativa e

Constituicdo da Subjetividade Docente, no programa de Pés-Graduagcdo em
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Educacao da FE/UnB na linha de pesquisa: Escola, Aprendizagem, Acédo Pedagdgica

e Subjetividade na Educacédo (EAPS), articulando ensino, pesquisas e extensao.

3.3 Memoria educativa como dispositivo

O memorial educativo vem sendo utilizado como importante e significativo
dispositivo de pesquisa. Apesar de ndo possuir um estatuto conceitual
psicanaliticamente falando, vem amplamente sendo aplicado. Na teoria freudiana
encontramos o termo dispositivo no Projeto para uma Psicologia Cientifica (FREUD,
[1895-1950]1996, grifo nosso), no qual Freud refere-se ao aparelho mental como um
dispositivo. Lacan, na obra Outros escritos, (LACAN, [1972] 2003, p. 545, grifo nosso)
pontua: “a questdo ndo é a descoberta do inconsciente, que tem no simbdlico sua
matéria pré-formada, mas a criagdo do dispositivo pelo qual o real toca no real, ou

seja, daquilo que articulei como discurso analitico”.

Em artigo publicado, Almeida e Bittencourt (2018) argumentam que a escrita
da memoria educativa, para além de ser instrumento ou técnica, constitui-se
dispositivo, conceito utilizado pela psicanalise que, com os devidos cuidados nas
migracOes conceituais, é possivel utilizar como leitura de uma enunciacdo minima

contida na memoaria do educador.

Para a sua escrita, € proposto aos professores (participantes da pesquisa) uma
imersdo na trajetoria de vida como estudante até ao Ser professor. Sdo convidados a
escrever resgatando, na historia, tempos, episodios, situacdes, pessoas, imagens,

processos dessa experiéncia, quer sejam aspectos positivos ou negativos.

Para auxiliar e inspira-lo, pode ser entregue ao professor um roteiro
norteador/percurso sugerido (Apéndice D) para permitir uma melhor fluidez na escrita.
E posto que faca um (re)olhar da sua trajetoria e reorganize critcamente as
representacbes e sentimentos que marcaram a caminhada como aluno e que,

possivelmente, reverberam em sua pratica docente.

Propomos como elaboracdo de sua memoria educativa uma imersao em sua
trajetéria de vida como estudante, resgatando na sua histéria, tempos, episédios,
situacdes, pessoas, imagens, processos dessa experiéncia, quer sejam de aspectos

positivos ou n&o.
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Percurso possivel:

- Inicialmente percorra suas sensagdes, quer sejam visuais, olfativas, auditivas,

afetivas e tantas outras que constituem suas experiéncias infantis. Registre

- Retome seu processo de escolarizagéo, pontuando:

o(a) professor(a) de que mais, ou menos, gostou;

as disciplinas com as quais mais se identificou e aquelas em que teve
grandes dificuldades (quanto a aprendizagem);

0s conteudos aprendidos prazerosamente ou dolorosamente;

as atividades realizaveis com gosto e sucesso e outras de forma
indesejavel ou com insucesso;

como os conteudos foram ensinados/ aprendidos e metodologias que
deixaram marcas positivas e negativas;

as relacdes professor-aluno (comunicacdes, estilos, posturas dos/as
professores/as)

0 processo avaliativo (modalidades/frequéncia);

0 ambiente escolar (aspectos fisicos, lugares, infraestrutura pedagdgica,
aspectos relacionais/ intrapessoais);

a relagdo familia/escola/sociedade;

como vocé se sentia como aluno(a).

Presentifique sua analise, observando:

como me percebo diante dessa constituicdo ao longo de tantos anos e
com diferentes modos de ensinar;

dificuldades existentes entre o que e o como me foi ensinado e 0s meus
procedimentos e posturas atuais em sala de aula.

razdes que determinaram minha escolha profissional a partir dessa
vivéncia e do meu processo de formacao;

como ressignifico, hoje, os papéis do(a) professor(a) e do(a) aluno(a) a
partir das minhas experiéncias escolares anteriores? Como a formacéao

do PNAIC repercutiu em sua pratica docente?
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Escreva sem limites de espaco para o seu registro. Pode-se incluir imagens
(desenhos, filmes e fotos) de sua trajetdria que o auxiliem a revivé-la. Uma boa viagem

através dos caminhos mnemonicos da sua historicidade.

Para facilitar sua escrita, apresentamos um diagrama que podera ajuda-lo(a) a

situar-se no curso de sua trajetoria de aluno a professor, ao longo do ciclo vital.

Trata-se de uma espiral das interagbes com o mundo escolar no qual se
desenvolveu o processo formal de ensino-aprendizagem. Essa espiral reflete uma
dindmica sequencial integrativa: os processos de ensino-aprendizagem ocorrentes em
cada fase séo incorporados as vivéncias dos estagios seguintes, num nivel crescente

de complexidade.

Vale ressaltar que foi feita uma adaptacdo em decorréncia dos objetivos da
pesquisa e, por isso, a espiral incluiu a memoria mais recente quanto ao Ser/Saber,

Fazer-Formacao do PNAIC, como apresentado na elaborac&o dos resultados da tese.

3.4 Memoria educativa e psicanalise: lagos

Desde as primeiras publicagcbes de Freud, seus trabalhos com Breuer
encaminham a concepc¢do de que as histéricas padeciam de reminiscéncias, em

outras palavras, “ndo existe psiquico sem memoaria”, conforme assinala:

Ora, permitam-nos chamar de “consciente” a concepgdo que esta
presente em nossa consciéncia e da qual nos damos conta, e que este
seja o unico significado do termo “consciente”. Quanto as concepgodes
latentes, se temos qualquer razdo para supor que elas existam na
mente - como tinhamos, no caso da memoria - que elas sejam
designadas pelo termo “inconsciente”. (FREUD, [1911-1913]1996, p.
279, grifo nosso).

Nesse sentido, ao escrever O interesse da psicanalise de um ponto de vista de
desenvolvimento (1913-1914), Freud nos permite pensar que a infancia insiste na

memoria educativa com possiveis repercussdes no Ser professor.

A psicanalise foi obrigada a atribuir a origem da vida mental dos
adultos a vida das criancas e teve de levar a sério o velho ditado que
diz que a crianca é o pai do homem. Delineou a continuidade entre a
mente infantil e a mente adulta e observou também as transformacdes
€ 0S remanejamentos que ocorrem no processo. Na maioria de nés
existe, em nossas lembrangas, uma lacuna que abrange 0s primeiros
anos da infancia dos quais apenas algumas recordacbes
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fragmentarias sobrevivem. Pode-se dizer que a psicanalise preencheu
essa lacuna e aboliu a amnésia infantil do homem. (FREUD, [1913-
1914]1996, p. 185).

Considerar que “Nossa amnésia infantil prova que nos tornamos estranhos a
nossa infancia” (FREUD, [1913-1914]1996, p. 190), inspira-nos a pensar em uma
possivel torcdo do professor ao escrever seu percurso escolar, no qual percebe-se
como aluno estabelecendo conex&o do Ser professor e a transmissao do saber.

Em outras palavras, Rosado (2021, p. 86) lembra que “E na tradicdo que o
professar do mestre se pronuncia, uma vez que, por ter sido aluno, agora se
reconhece mestre.” Ou seja, em possivel consonancia com o que ressoa da escrita
da memodria educativa, “guarda consigo a capacidade de resgatar o tempo-histéria
como inscrito nas entranhas do atual ainda que haja diferenciacéo entre o vivido e
aquilo que se inscreve no psiquismo, entre a infancia e sua interiorizagédo” (ALMEIDA,
2004, p. 2).

De acordo com Bittencourt et al. (2021, p. 8), “[...] a memodria educativa,
fundamentada na interface psicandlise e educacdo, vem sendo utilizada para
investigac6es no campo da Educacdo no ambito da Universidade de Brasilia”. Tais
trabalhos referendam a ascendéncia de pesquisas com repercussfes na acao
docente, assim, pretende-se reconhecer “[...] os sentidos subjetivos (des)velados no
percurso das producdes académicas, os saberes e as praticas dos pesquisadores, a

partir da experiéncia de pesquisa com o dispositivo da memdéria educativa”.

Almeida e Bittencourt sinalizam:

Muitos trabalhos e/ou publicagBes académicas utilizando a memoria
educativa como dispositivo indicam que na pratica docente estédo
inscritas “marcas mnémicas” que permeiam a subjetividade e
identidade docente em todos os ambitos de ensino, com possiveis
repercussdes em sala de aula. (ALMEIDA; BITTENCOURT, 2018, p.
1).

Blanchard-Laville, em seu relato, contempla o que articula de significativo na

escrita da memoria, perpassando pela constituicdo docente.

Escrevo hoje este relato de meu percurso, num efeito de ao-depois-
ao-depois no sentido freudiano. Isto €, observando meu trajeto
passado a luz do presente. O presente, advindo sem cessar, nos
obriga constantemente a refazer esse sentido para agir de modo que
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a histéria passada seja integravel a histéria em vir-a-ser.
(BLANCHARD-LAVILLE, 2005, p. 39).

Vale sublinhar que o “ao-depois”, na leitura freudiana, possibilita rever os

elementos do passado permitindo reorganizar, reinscrever, remanejar a ponto de

mudar a concepcéo de tempo, no sentido literal. Importante reconhecer o inconsciente

freudiano como determinante para uma nova concepc¢ao de tempo.

Retomando a Carta 52 de Freud enderecada a Fliess,

0 que h& de essencialmente novo a respeito de minha teoria é a tese
de que a memdria ndo se faz presente de uma s6 vez, mas se
desdobra em varios tempos; que ela é registrada em diferentes
espécies de indicagbes. (FREUD, [1886-1889]1996, p. 281).

Mesmo que para a escrita da memoria educativa seja apresentada a espiral
norteadora, os fatos sdo memorados em uma ordem ndo necessariamente
cronoldgica, pois as marcas constituidas trazem o passado resgatado pelo momento

presente em associagoes.

Ao escrever a memoria educativa em dois momentos da minha vida, me
compreendo envolta por tempos diferentes. Percebo a educadora antes e depois dos
filhos, a experiéncia, os sofrimentos no ambiente escolar, as conquistas e posi¢cao
diante de todas as “(real)idades” vividas. A trajetoria em varios niveis de escolaridade
permitiu-me vislumbrar o Ser professora do infantil ao nivel superior e me perceber
orientadora educacional desde a educacéao infantil até o ensino médio. A instituicao
escola € um espacgo-tempo promissor as memarias. Muitas vivéncias ressignificadas

na constituicdo pessoal/profissional.

Nos seus escritos, Almeida e Bareicha (2015) apontam que as producdes sao
sempre singulares porque trazem a marca da incompletude, da impossibilidade de
delimitar o que é da ordem do consciente e/ou do inconsciente. Devemos reconhecer
gue sempre vamos deparar com buracos, lapsos ou esquecimentos que teimam em

aparecer, pois a escrita transporta detritos que atravessam a narrativa.

Nesse sentido, permite-nos pensar na temporalidade como uma dimenséao
constitutiva da experiéncia humana. O homem experimenta sua existéncia no

sentimento de uma unidade e de uma identidade mantidas através do tempo. N&o
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temos relacdo direta, transparente, com o vivido e com o desenrolar de nossas vidas,

essa relacdo é mediatizada pela linguagem e por formas simbodlicas.

3.5 Memoria educativa: aproximacdes possiveis

No artigo Escrita de si: narrativas, constituicdo subjetiva e acdo docente,
Squarisi, Almeida e Bittencourt (2020) inspiram-nos a pensar na abrangéncia das
narrativas escritas, em especial, aproximacfes a abordagem biografica: memoria
educativa, autobiografia, histérias de vida e memorial académico, reconhecidas

produtoras de sentidos e significados com possiveis implicacées subjetivas.

Souza (2006) ressalta que do inicio dos anos 1990 até os dias atuais muitas
pesquisas publicadas sobre a formacao de professores discorrem e apresentam as
histérias de vida, a memaria, as representacdes sobre a profissdo, os ciclos de vida,
o trabalho com autobiografia ou narrativas de professores em exercicio, no inicio ou
final de carreira. Essa concepcdo valoriza a experiéncia do sujeito criando
oportunidade de sentir-se parte do processo de sua constituicdo.

A pertinente reflexdo de Névoa (1992) no que concerne a tematica formacéao

apresenta a vida dos professores como ponto primordial, indicando que:

a literatura pedagdgica foi invadida por obras e estudos sobre a vida
dos professores, as carreiras e 0s percursos de formacdo, as
biografias e autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal e
profissional; trata-se de uma producdo heterogénea, de qualidade
desigual, mas que teve mérito indiscutivel: recolocar os professores
no centro dos debates educativos e das problematicas de
investigacdo. (NOVOA,1992, p. 15).

No Caderno de Apresentacédo do PNAIC - Educacéao Infantil (Colegéo Leitura e
Escrita na educacédo infantil), foi proposto ao(a) professor(a) que realizasse um
exercicio de (re)pensar e elaborar a diade docéncia e formacado, apresentando as

relacdes entre docéncia e educacao infantil a partir da linguagem e cultura, por meio

do dispositivo escrita da memoaria educativa.

Na pagina 22 do caderno é apresentado o convite a escrita: “Seria bastante
oportuno pensar como se articula a histéria da constituicdo do magistério com a sua

histéria pessoal. Como e por que vocé se tornou professora?” (BRASIL, 2016b, p. 22).
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Com a formacdo do PNAIC de educacdo infantil ofertada na modalidade a
distancia, a atividade reflexdo e acéo — escrita da memoaria — foi submetida e realizada
pelos cursistas por meio da plataforma Moodle do curso. Infelizmente, ndo temos mais
acesso a pagina do MEC com a plataforma do curso PNAIC — educacéo infantil para

apropriacdo das instrucdes da atividade.

No contexto da atividade enquanto acao reflexiva da formacéo, € posto que ha
uma concepg¢ao acerca da carreira docente que procura ressaltar que os professores
se tornam os professores que sdo porque retraduzem para si, a partir das suas
caracteristicas pessoais, 0s conhecimentos teoricos, as interagcdes que vivenciam
dentro e fora da escola, as observacdes que fazem de outras préaticas docentes antes
de se tornarem professores e no proprio contexto em que atuam. De acordo com essa
perspectiva, os profissionais criam, a partir de sua experiéncia, solu¢cdes para 0s
problemas que eles préprios definram como sendo relevantes. Ou seja, 0S
professores constroem saberes, constroem conhecimentos, e n&do apenas se utilizam
dos conhecimentos produzidos nas instancias de formacgao docente. A partir dessa
concepcao, contrapde-se a ideia do professor como um técnico e concebe-se esse
profissional como alguém capaz de participar ativamente da construcdo da sua
profissdo (BRASIL, 2016b).

Com a adequacédo do curso para o Ambiente Virtual, criou-se a possibilidade
de que, na escrita da memoria, os professores elaborassem suas acdes de modo
reflexivo contemplando a sua infancia e historia pessoal enquanto professor,
enunciando o ambiente escolar, familiar e o contexto social, comparecendo assim 0s

processos identificatérios.

Desse modo, quando se propde a “‘compreender e pensar a formacido do
professor a partir do uso de dispositivos narrativos, admitimos que o professor traz
nos escritos marcas de linguagem que produzem efeitos de sentidos como um furo”
(SQUARISI; ALMEIDA; BITTENCOURT, 2020, p. 210), concebendo esse furo no

sentido de um impossivel, algo que insiste em comparecer.

Recorremos a Paul Ricoeur (1988), filosofo francés (1913-2005), um dos
principais pensadores do pds-guerra. Sua leitura sobre o tempo e a narracao, reflexdo
sobre a memoaria, a historia e 0 esquecimento tornam-se presentes por meio da sua

reflexdo original. Ele mostra que a historicidade e a narratividade possuem uma
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relacdo simbidtica, e a histéria como um discurso de bases narrativas, pois
fundamenta-se num enredo que é tracado e até determinado pelo historiador. A escrita

€ muito mais do que uma mera fixagdo material.

Nesse sentido, ndo ha experiéncia humana que ja ndo seja mediatizada por
sistemas simbdlicos e, dentre estes, pelas narrativas. “Nao temos acesso aos dramas
temporais da existéncia fora das histérias contadas, a seu respeito, por outros ou por
noés mesmos” (RICOEUR,1983, p.113). Ainda mais, “pelo fato do individuo estar
submetido a multiplas influéncias e a exigéncias conflituosas para as quais ele procura

elaborar respostas, estratégias e projetos”. (GAULEJAC, 2001, p. 42).

ApOs a publicagado de Gaston Pineau e Jean Louis le Grand, “Les Histoires de
Vie” da série Que sais- je? (1996), compreende-se ser a historia de vida tal como a
memoria educativa, trabalhada como pesquisa e construcdo de sentido a partir de
fatos temporais pessoais: “o territério das escritas do eu” alargando as bordas e
exprimindo a vida através de biografia, autobiografia e memoéria. Para além das
definicbes literarias, psicoldgicas, historicas ou disciplinares, a histéria de vida e/ou
memoria educativa pode ser abordada como pratica “autopoiética” do grego

autopoiese - autos (por si proprio) poiesis (criacao, producao).

Conforme sustenta Carreteiro (2017, p. 434), “O termo histéria de vida merece

ser discutido”. Para tanto, sinaliza que:

A histéria de vida ndo é um recontar monocordico, enfatizando sempre
da mesma maneira algo ocorrido em determinado tempo; ao contrario,
a narracdo €é sempre dindmica, podendo assumir diferentes
modulacdes e interpretacbes. As formas de narrar, interpretar,
compreender fatos, intercalar ou esquecer eventos sdo fruto do
atravessamento de muitas variaveis. Podem-se elencar algumas, mas
sempre existirdo outras que escaparao. Entre um fato sucedido e o
tempo da narracao, h& o advento de uma série de acontecimentos que
influem na reconstrucdo dos significados que Ihe sdo atribuidos e,

logo, na forma da narratividade. (CARRETEIRO, 2017, p. 433).

Sendo assim, subscreve-se a proposta da autora para discussdo acerca do
termo histéria de vida, haja vista sua dimensdo e possibilidade enquanto

metodologia/dispositivo de pesquisa.

A vida em si ndo é uma historia, ela € uma sucess&o de eventos. E o
olhar retrospectivo que lhe atribui sentido e traca paralelo entre fatos,
dimensdes, afetos e circunstancias. A capacidade narrativa € uma
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funcdo humana, ela é fruto do trabalho psiquico do sujeito.
(CARRETEIRO, 2017, p. 434).

A narrativa faz parte da vida humana, vivemos contando nossa vida para 0s
outros e para n0s mesmos, e assim, formamos a sociedade dos homens entrelacada
com a historia. Tal enlace ecoa nos escritos de Pineau e Le Grand (1996),
transportando as praticas da historia de vida como fronteiras do publico e do privado,
do invisivel e do visivel, do existencial e do profissional. Afinal, a pesquisa e a
construgéo de sentido remetem a fatos temporais.

Assim, reconhecemos que a escrita da memoéria educativa como dispositivo de
pesquisa, nesta tese, insere-se como significativo arcabouco para a construgéo de
dados e andlise com possiveis repercussdes tanto para os pesquisadores quanto para

0s participantes da pesquisa.
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CAPITULO 4 TECENDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

“Existem momentos na vida onde a questao de
saber se pode pensar diferentemente do que se
pensa, e perceber diferentemente do que se Vé,

€ indispenséavel para continuar a olhar ou a
refletir.”
Michel Foucault (1984)

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodolégico da pesquisa na
abordagem qualitativa com a subvencao tedrica dos estudos psicanaliticos no campo
da educacéo e sdo descritos os procedimentos metodoldgicos utilizados em diversas

etapas deste estudo.

4.1 Pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos

7

A pesquisa de cunho qualitativo, para Creswell (2010), é amparada pelo
paradigma interpretativo, contextual ou naturalistico. Essa vertente argumenta sobre
a importancia de compreender o significado da experiéncia, das acdes e dos eventos
por meio da interpretagcdo e do olhar. E um meio de explorar e de entender o

significado que os individuos ou o grupo atribuem a um problema social ou humano.

A psicandlise representa importante aporte desses saberes sobre o homem,
constituindo-se, assim, instrumento tedrico que ndo é possivel ignorar no processo de
transformacdo paradigmatica. Conforme ressalta Plastino (2001), ao afirmar a
existéncia da realidade psiquica e seu carater genuinamente inconsciente, Freud
subverteu as concepcodes centrais elaboradas pelo paradigma da modernidade sobre
o homem, o conhecimento e o ser. Assim, ndo é s6 nova concepc¢ao antropologica
gue emerge do saber produzido pela psicanalise, mas também nova perspectiva

ontolégica e epistemoldgica.

De acordo com Maia (2018, p. 11), a psicanalise “conta com a ciéncia”, “faz
‘semblant’ de ciéncia”’, mas, no encontro renovado da exigéncia pulsional, subverte a
ciéncia ali onde “a paixao do saber cede lugar a construgao singular da fantasia”.
Lajonquiere (1994), em seu texto “Epistemologia e psicanalise: o estatuto do sujeito”,

analisa o fazer cientifico no campo psicanalitico:

E a consolidacdo do fazer cientifico nestes termos que Lacan
considera como o correlato do cogito cartesiano. Em outras palavras:
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para Lacan, o sujeito - na sua dimensao estrutural - que esta no cerne
do passo inaugural de Descartes é o mesmissimo sujeito da ciéncia,
isto é, o agente dos discursos cientificos. Esse, por sua vez, é o sujeito
do qual se trata na psicandlise, e assim se fecha o raciocinio que o
leva a afirmar que o campo freudiano sé poderia se articular no
contexto do pensar moderno. (LAJONQUIERE, 1994, p. 60).

~

Dialogando com Diniz (2018) no que concerne a pesquisa, ao método, a
subjetividade, a relagdo com o saber e a psicanalise, deparamo-nos com a questao:

como traduzir, em um método, 0s elementos que escapam a consciéncia?

A psicanalise, considerando sua epistemologia e seu método,
possibilita operar com elementos inconscientes também no campo da
pesquisa e no campo do ensino e da aprendizagem, permitindo
construir um conhecimento que considere os elementos inconscientes
que o atravessam. [...] E a démarche clinica que permite considerar
gue o imaginario, a intuicdo, o trabalho inconsciente, a atividade de
posicionamento e elaboragdo de sentido estdo presentes nas
pesquisas académicas e nos processos de ensino e aprendizagem.
[...]- (DINIZ, 2018, p. 115).

De outro modo, Lacan ([1966]1998, p. 890), ao comentar sobre a psicanalise e
a ciéncia, pontua que a causa material €, apropriadamente, a forma de incidéncia do
significante, sendo que, “pela psicanalise, o significante se define como agindo, antes

de tudo, como separado de sua significacdo.” E, assim, ressalta:

Decerto me sera preciso indicar que a incidéncia da verdade como
causa na ciéncia deve ser reconhecida sob o aspecto da causa formal.
Isso, porém, sera para esclarecer que a psicanalise, ao contrario,
acentua seu aspecto de causa material. Assim se deve qualificar sua
originalidade na ciéncia. (LACAN, [1966]1998, p. 890).

O foco da nossa tese perpassa pelo mal-estar do professor alfabetizador e as
guestdes que envolvem a formacédo docente. Para tanto, utilizamos a possibilidade de
dialogo e contribuicdo da psicanalise no campo da educagédo, suscitando a reflexao,
favorecendo (re)pensar discursos dominantes com a ética de um saber nédo todo em
si mesmo. Assim, a constituicdo do sujeito, a subjetividade, a dimenséo politica como

papel social da praxis educativa permeou a trajetoria da analise.

Em busca de um caminho a trilhar com vistas aos objetivos da pesquisa,
apresentamos o meétodo, ndo em busca de uma solugéo, mas de possibilidades de

um novo olhar, de novo saber passivel de novas interrogacoes.
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4.2 Método

Etimologicamente, a palavra “método” vem do grego methodos, cujo significado
€ “caminho ou via para a realizagéo de algo”. Ao longo da histéria, o método, em suas
varias designacdes, sempre teve a funcao de moderador do pensamento e das agdes,
de apreciar as ideias e teorias, guiando o trabalho empirico-intelectual e avaliando os

resultados-impactos da pesquisa.

Caminho que o interesse humano percorre, investigando, pesquisando,
explorando, cotejando e refletindo, de modo sistematico, para atingir o conhecimento.
Método € o conjunto de procedimentos tedricos que ordenam 0O pensamento,
estabelecem o objetivo do trabalho a ser executado e inspiram animo ao pesquisador

(ALMEIDA, 2006).

Optamos pela pesquisa qualitativa tendo em vista o contexto da pesquisa como
dimensdo social abrangente. Como nos aponta Creswell (2010), na pesquisa
qualitativa, as estratégias escolhidas sdo decisivas e de grande influéncia nos

procedimentos e nos resultados.

Tendo em vista o objeto de pesquisa que perpassa pela formacéo continuada
de professores alfabetizadores inscritos no Programa Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), implicando, portanto, a realidade dos sujeitos envolvidos,

partimos da premissa de Rosa (2004) quando afirma que:

[...] a psicanalise extramuros ou em extensdo diz respeito a uma
abordagem - por via da ética e das concepc¢des da psicanalise - de
problematicas que envolvem uma pratica psicanalitica que aborda o
sujeito enredado nos fenbmenos sociais e politicos, e ndo estritamente
ligado a situacéo do tratamento psicanalitico. (ROSA, 2004, p. 331).

As etapas do percurso estdo interligadas com inicio na fase exploratoria até
chegar a analise dos dados construidos com a viabilidade de analise na qual ndo é

perdida a dimenséo do sujeito.

4.3 Cenario sociopolitico da pesquisa

A alfabetizacdo € uma das mais importantes fases do processo de educacao
escolar, por ser o primeiro encontro institucional das criangas com o universo letrado.

Em 2012, o projeto PNAIC foi apresentado, como politica de fomento a alfabetizacéo,
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visando criar mecanismos para assegurar que os alunos fossem alfabetizados até os
8 anos de idade, reforcando os objetivos da Meta 5 do Programa Nacional de
Educacao (PNE): “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental” (BRASIL, 2014a).

Dados do Censo Escolar 2018 revelam que um dos aspectos que tém impacto
na distribuicdo e no contingente de alunos na educacao basica é o comportamento
dos indicadores de rendimento escolar. No ensino fundamental, ha diferencas
expressivas entre as taxas de aprovacao por série. Apesar de superiores nos anos
iniciais, preocupa a baixa aprovacao no 3° ano, etapa tipica de um aluno de 8 anos de
idade e no final do ciclo de alfabetizagdo. (BRASIL, 2019a).

Figura 2 - Evolug&o da taxa de aprovagéo no ensino fundamental- Brasil 2013-2017

Evoluc¢do da taxa de aprovacdo no ensino fundamental - Brasil 2013-2017
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Fonte: Inep/Censo Escolar 2018.

A partir desse cenario que envolve a alfabetizacdo, inscrita em uma politica
publica de formacdo continuada de professores em conjuntura nacional, nossos
olhares se voltaram para o mal-estar dos professores alfabetizadores.
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4.3.1 Delimitando o cenério da pesquisa

Conforme apresentado, o PNAIC foi reconhecido como importante politica
educacional em nivel nacional com grande adesdo e participacdo das escolas,
mobilizando professores alfabetizadores. Embora o programa tenha abarcado varias
regioes do Pais, optamos por escolher uma escola da rede publica do Distrito Federal,
localizada na Ceilandia, que aderiu ao programa do PNAIC desde a primeira formacao
em 2013, contemplando grande numero de professores alfabetizadores participantes,

além de ser uma escola que possui todos os ciclos dedicados a alfabetizacao.

Além das professoras da Escola Classe de Ceilandia, foram escolhidos
participantes de diversos segmentos envolvendo o PNAIC, todos professores dos

anos iniciais do ensino fundamental e da pré-escola.

No Distrito Federal, as etapas da educacao basica da rede publica organizam-
se em Centros de educacgédo infantil (Pré-Escolas - 1° ciclo); Escolas Classe (anos
iniciais do ensino fundamental - 2° ciclo); Centros de ensino fundamental (anos finais
do ensino fundamental - 3° ciclo); Centros Educacionais (anos finais, ensino médio) e

Centros de ensino médio (ensino médio - semestralidade).

O primeiro contato na escola foi realizado por intermédio da professora da sala
de recursos, que agendou reunido com as docentes que aceitaram participar da
pesquisa. No dia 21 de novembro de 2019, aconteceram a visita e 0 encontro com
cinco (5) professoras. Apés esse momento, duas (2) professoras e um (1) professor
do turno contrario manifestaram interesse em participar, totalizando oito (8)

professores.

Devido ao contexto pandémico, reconhecido pela Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) em 11 de margo de 2020, intercorréncias pessoais e/ou institucionais
foram determinantes de desisténcias, permanecendo, como participantes da
pesquisa, trés (3) professoras da Escola Classe de Ceilandia e seis (6) professores

de outras Regionais de Ensino do Distrito Federal.

4.4 Local de pesquisa

A Escola Classe de Ceilandia, inaugurada em 1978, esta localizada em zona

urbana, recebe as criancas da propria comunidade, estudantes provenientes da
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expansao do Setor “O”, do condominio Sol Nascente, bem como alunos advindos de
Aguas Lindas de Goias. E mantida pelo Governo do Distrito Federal e administrada
pela Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF). Atualmente, a
instituicdo de ensino atende alunos da educagéo infantil e dos Anos Iniciais do ensino
fundamental de Nove Anos, com turmas regulares, classes comuns inclusivas,
integracdes inversas e classe especial, viabilizando a inclusdo em conformidade com
a LDB e com as diretrizes da (SEEDF).

4.5 Participantes da pesquisa

Considerando a trajetoria do PNAIC e sua configuracdo, optamos pela escolha
de professores que participaram da formacao e/ou da implementagéo do programa.
Os professores foram convidados a participar da pesquisa de forma voluntaria. O
aceite formal foi oficializado por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido (TCLE), cujo modelo encontra-se no (Apéndice A).

Os participantes da pesquisa, foram nove (9) professores no total: trés (3)
professoras da Escola Classe de Ceilandia e seis (6) de Regionais de Ensino
indicados pela SEEDF, sendo um (1) professor participante da implementacao do
PNAIC, coordenador nacional e orientador de estudos; quatro (4) professoras
formadoras/tutoras e uma (1) professora pesquisadora alfabetizadora autora da

dissertacdo de mestrado sobre os Programas Alfa e Beto; e PNAIC (2020).

Na intencdo de preservar a identidade dos participantes, os professores
escolheram nome ficticio inserido na escrita da memoria educativa, inclusive
esclarecendo o porqué da escolha e o significado do codinome. Esse cuidado ético
estd de acordo com as orientacdes da Resolucdo do Conselho Nacional de Saude
(CNS) n° 510/2016, articulado com a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP).

Os dados dos participantes de pesquisa incluem: idade, formagéo, tempo de
atuacao na carreira magistério, tempo de atuacéo em turmas de alfabetizacao, tempo

de SEEDF, curso na area de alfabetizacéo (PNAIC) e ano de realizacéo.
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4.5.1 Caracterizagao dos participantes da pesquisa

Apresentamos, a seguir, os codinomes escolhidos pelos participantes,

permeados de significados, lembrancas e suas formacoes.

Ameler - em alusédo a “A menina que aprendeu a ler”. Formagao: magistério,
pedagogia, especializacdo em formacao de professores das séries iniciais, mestrado

em educacéo.

Aurora - por significar “aquela que rompe com a escuriddo”. Formacgéo:

magistério, pedagogia, especializacdo em psicopedagogia.

Gabriela — por representar forca e energia. Formacao: magistério, pedagogia,

especializacdo em educacdao infantil e superior escolar.

Gracinha - um apelido carinhoso que faz parte de sua identidade. Formacao:

pedagogia, especializacdo em psicopedagogia, mestrado em educacao.

Giovanna - em homenagem a filha pedagoga. Formacéao: magistério, letras,

mestrado em educacéao, doutorado em curso.

Isadora - por significar fertilidade, que as acdes sejam férteis. Formacao:

pedagogia e especializacdo em psicopedagogia.

Maria — por inspiragdo na avdé materna. Mulher guerreira, que batalhou muito
pela educacao e criacdo dos seus filhos. Formacéo: pedagogia e especializacdo em

psicopedagogia.

Regina Lucia - nome da professora de estdgio do curso de magistério,
incentivava a questionar, pesquisar e estudar. Formacdo: magistério, pedagogia,
especializacdo em sociologia da educacao e psicopedagogia, mestrado em educacéo,

doutorado em curso.

Ulib - codinome por designar Bilu ao contrario. Apelido de crianca, por conta
de uma musica. Formacao: magistério, pedagogia, mestrado em educacéo, doutorado

em Curso.
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Figura 3 - Professores alfabetizadores que estiveram presentes nas acdes do PNAIC

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Aurora

Quadro 1 - Dados sociodemogréficos dos participantes

Tempo de
Tempo de .
Secretaria de
. Anos atuacdo em
Codinome Idade o Estado de Cargo atual Ano PNAIC
magistério  turmas de
. Educacao do
alfabetizagcdo
DF
Readaptada
Formadora
Ameler 47 27 6 27 para a
o 2013
biblioteca
Professora do
Aurora 49 30 23 30 ) 2014 e 2015
terceiro ano
Professora da
sala de Tutora a
Gabriela 44 15 5 8 recursos de distancia
altas 2018
habilidades
Tutora a
. Afastada para ) .
Giovanna 43 19 10 24 distancia
estudos
2018
) Coordenadora = 2013, 2014,
Gracinha 38 15 8 13 ) o
intermediaria 2015
Professora do
Isadora 45 11 5 11 o 2013 e 2014
primeiro ano
Maria 45 20 7 20 Professora 2015
) ] Formadora
Regina Lucia 43 26 12 26 Professora
2013 e
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Tutora a
distancia
2018

Coordenador

Nacional e
) Afastado para .
Ulib 47 25 10 24 Orientador
estudos
de estudos

2013 e 2016

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

4.6 Procedimentos metodoldgicos

Os procedimentos metodologicos utilizados na pesquisa foram delineados com
a finalidade de alcancar os objetivos propostos. Para o0 registro, utilizamos
hypomnemata, dispositivo de registro estabelecido por Foucault (2009), andlise
documental do PNAIC (Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012), escrita da memoria

educativa e entrevistas semiestruturadas.

Foi estabelecido o organograma, apresentado na figura que se segue, com a
sequéncia do percurso metodoldgico, de maneira a facilitar o desenvolvimento da

pesquisa articulando os instrumentos/dispositivos.

Figura 4 - Organograma do percurso metodologico

hypomnemata

Analise documental-
PNAIC

Analise de conteluido

Memoria educativa

Entrevistas
semiestruturadas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Durante o primeiro encontro com os professores participantes, foi apresentada
a pesquisa e entregue um kit (pasta contendo uma carta aos participantes da
pesquisa, o0 roteiro e a espiral do dispositivo da memodria educativa e TCLE para
ciéncia). Apos o aceite iniciou-se o acompanhamento da escrita da memoria educativa
qgue ocorreu nas férias escolares. Todos os participantes assinaram o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) ao iniciar a pesquisa.

Em virtude da pandemia da Covid-19 e do Decreto n° 40.778, de 16 de margo
de 2020, emanado do governador do Distrito Federal, as aulas foram suspensas na
rede de ensino publica do Distrito Federal, adequando-se para o ensino remoto, pela
Plataforma Escola em Casa. Tendo em vista, o agravamento da pandemia, a pesquisa

foi realizada de maneira virtual junto aos participantes.

4.6.1 Hypomnemata

Nao havera que considerar esses hypomnemata como um simples
suporte de memodria, que poderia consultar a cada tanto, caso se
apresentasse a ocasido. Eles estdo destinados a substituir a
recordacao eventualmente débil. Eles constituem, antes, um material
e um quadro para os exercicios a realizar frequentemente: ler, reler,
meditar, conversar consigo mesmo e com os outros. (FOUCAULT,
2009, p. 221).

O hypomnemata é um dispositivo instituido por Foucault - intitulado livro da
vida, guia de conduta, para o registro de todas as percep¢oes, lembrancas, conversas,

troca de ideias e leituras de diversas fontes sobre a tematica da pesquisa.

Por se configurar como um género literario antigo, o termo origina-se do grego
HypoeMneme, que significa memaria comemorativa, fazendo parte da escrita antiga
e cadernos-registros e sendo como um memorial e guia do modo de vida pessoal.
Nele podem constar citagOes, parte de obras, reflexdes, aforismos e pensamentos que

vieram a mente.

Foucault inspirou-se nos escritos do fildsofo Séneca para compor sua obra,
concebendo o hypomnemata e a escrita de si. Desta forma, o referido autor elucida
que:

O papel da escrita é constituir, com tudo o que a leitura constituiu, um
“corpo”. E é preciso compreender esse corpo nao como um corpo de

doutrina, mas sim — segundo a metéfora da digestdo, tdo frequente
evocada — como o proprio corpo daquele que, transcrevendo suas
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leituras, delas se apropriou e fez sua a verdade delas: a escrita
transforma a coisa vista ou ouvida em forcas ou em sangue.
(FOUCAULT, 2004, p. 63).

Segundo Foucault (2009), a escrita dos hypomnemata parte de trés principios

essenciais:

o ndo é possivel tirar tudo do fundo de si proprio, a préatica de si implica
leitura, nem se aventurar sozinho s6 com o0s principios da razéo
importantes & conduta, o auxilio dos outros é fundamental até como guia
e exemplo;

. a escrita dos hypomnemata € também uma prética regrada e voluntaria
da disparidade;

. 0 escritor deve estabelecer-se, ndo na arte de compor um conjunto, mas
como resultado dos hypomnemata, da sua constituicdo, no gesto de

escrita e da sua consulta e respectivas leituras e releituras.

Segundo Lago (2017, p. 75), o dispositivo hypomnemata configura-se na
memoria material do que é lido, escutado e pensado na sustentacdo da acao de ler,
reler e refletir sozinho e/ou com os outros. “Na intencédo de se ter ‘a mao’, de poder
utiliza-los quando necessario, tratando-se de um equipamento de discursos - para

além, um veiculo da subjetivagcéo do discurso.”

O fato de estar “a mao”, configura excelente dispositivo de registro,
proporcionando reflexdes, servindo de base para a escrita, sendo assim de grande
valia para as vicissitudes da tese, consubstanciando um tesouro de memarias. Varias
associacfes vao se constituindo, como pensamos a historia da tese ser a histéria do
sujeito. Bastos (2017) reitera que o hypomnemata pode ser pensado como uma

ferramenta para as mais variadas circunstancias.

Pode-se pensar a escrita de si via hypomnemata como a producdo de uma
existéncia bela. Nao obstante, Leopoldo (2020) adverte que deveriamos lembrar que
0os hypomnemata sdo uma espécie de aparado tecnologico para o processo de
subjetivacdo. Neste sentido ndo é estranho que Foucault afirme numa entrevista que
“os hypomnemata foram uma espécie de ruptura tanto quanto a introducdo de um
‘computador’ na vida privada dos individuos” (DREYFUS; RABINOW, 1995, p. 253).

Neste aparelho tecnolégico chamado cadernos de vidao que se continha era,
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sobretudo, os discursos verdadeiros. Esta superficie de memoria serviria como uma

espécie de implante a ser colocado no corpo, assim: subjetivado.

Considerando a importancia da escrita - registro, Foucault (2009) propde uma

reflexao.

Parece ndo haver davida que, entre todas as formas que tomou este
adestramento (0 que comportava abstinéncia, memorizacdes, exames
de consciéncia, meditacdes, siléncio e escuta do outro), a escrita — 0
fato de se escrever para si e para outrem — s6 tardiamente tenha
comecado a desempenhar um papel consideravel. Em todo o caso, os
textos da época imperial que se referem as préticas de si concedem
uma grande parte a escrita. E preciso ler, dizia Séneca, mas escrever
também. E Epicteto, que, todavia, ndo ministrou sen&o um ensino oral
insiste repetidas vezes no papel da escrita como exercicio pessoal:
deve-se “meditar’ (meletan), escrever (graphein), treinar; possa a
morte arrebatar-me enquanto penso, escrevo, leio. (FOUCAULT,
2009, p. 133).

O exercicio da escrita coletora por meio do hypomnemata conduziu a pesquisa,
sendo um companheiro em tempos de pandemia e isolamento social. Noticias as mais
diversas, reflexbes, sonhos, pensamentos e dialogos fizeram parte de todos os
momentos. Vérias percep¢des foram registradas, incluindo os ditos e ndo ditos dos
sujeitos, presentificando a realidade que insiste em se repetir. A consulta, em Varios
momentos da escrita, serviu de enuncia¢do em busca de uma tese “justa, correta, uma
verdadeira tese” como nos instiga Lajonquiére (2019a, p.13), visto que “uma tese que
se preze € uma afirmac¢ao mais ou menos singular no interior de um debate relativo a
certa problemética ou tematica de pesquisa consolidada num campo intelectual

determinado.”

O hypomnemata presentificou-se ao recordar momentos da formagdo do
PNAIC do qual os autores da tese participaram como formadores, palestrantes e
implicados pela temética em questdo, rememorando escritos, lembrancas e

acontecimentos.

A partir de nosso caderno de notas (hypomnemata), percebemos a escrita
como uma forma de subjetivagéo, pois ao escutar o outro, escutamos a nés mesmos,
dando mais sentido ao que ja tinha sentido, surpreendendo no que insiste e, ao
mesmo tempo, tornando-se contemporaneo, além de ser um grande companheiro de

caminhada da escrita da tese.
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4.6.2 Analise documental (PNAIC)

Na década de 1990, discursos entusiasmados focando a modernizagéo, a
justica social, a educacao inclusiva, ocorreram no ambito educacional com énfase na

alfabetizacdo como mecanismo essencial para o desenvolvimento dos paises.

No Brasil, infelizmente temos vivenciado a dura realidade de identificar que
muitas criancas tém concluido sua escolarizagdo sem estar plenamente alfabetizadas.
Com a implementacdo do PNAIC visando garantir o direito a alfabetizacdo até o 3°
ano do ciclo de alfabetizacéo, fez-se necessario o aperfeicoamento da formacéo dos

professores alfabetizadores, tendo como eixo principal a formacao continuada.

O programa de formacéao continuada do PNAIC é o pano de fundo da pesquisa,
0 contexto, a paisagem do quadro, cheio de formas em perspectivas, com Varios
pontos de fuga. Para a apresentacdo do PNAIC no capitulo 1 da tese, foi importante
a analise documental de marcos regulatérios, manual do pacto, cadernos de
formacao/apresentacao, portarias de instituicdo do pacto e a que define a concesséo
de bolsas de estudo e pesquisa, medida proviséria e tantos outros documentos. E,
como toda politica, estamos falando de uma proposta de préaticas que precisam ser
implementadas em toda criacdo, ou ressignificacdo, de si, do outro, do trabalho e dos

processos pedagdgicos.

4.6.3 Meméria educativa

Pela perspectiva metodoldgica da pesquisa, a memoria educativa permeia o
sentido de ser professor alfabetizador, fenbmeno subjetivo acessado pelo dispositivo,
além da sua tarefa de alfabetizar criancas e conduzir a escolarizacéo delas, fendbmeno

sociopolitico bem complexo.

A memodria educativa dos professores € dispositivo de pesquisa, priorizando as
formas como eles subjetivam o ser professor alfabetizador no préprio I6cus de trabalho
e todas as contradi¢cdes, paradoxos, ambiguidades, conflitos e desafios que esse lugar
ocupa.

A escrita possibilitou rememorar momentos marcantes que constituem o ser
professor alfabetizador em sua trajetoria, (re)pensando a sua praxis e todo o processo

de formacgéo permeado por sua historia pessoal e escolar.
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Neste sentido, como as autoras pontuam:

Importante reconhecer que este campo da psicanalise, articulada a
educacao, é utilizado nos cursos de formacdo de professores e
emerge como um caminho para que, dentre outras possibilidades, os
sujeitos possam repensar as vivéncias, as praticas e as relacbes
sociais experienciadas desde seus primeiros anos de escolarizacao
até sua pratica pedagogica atual. (BITTENCOURT et al., 2021, p. 4).

Toma-se, como ponto de partida da pesquisa empirica o convite a escrita da
mem©éria educativa pelos participantes. Todos receberam um roteiro norteador
(disponivel no Apéndice B), convidando a escrever sua memoria, e a figura de uma
espiral que configura um aporte de toda a vida escolar desde a entrada na escola até
chegar ao momento presente. Esse é um diferencial das pesquisas ja realizadas
utilizando a memoaria educativa, pois nos interessa principalmente a memaria recente
que traz a formacdo docente e toda sua implicacdo e anseio. A escrita torna-se

matéria-prima de uma verdade que insiste em comparecer.
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Figura 5 - Espiral da memoria educativa

Ser / saber fazer
TR ~ Formagdo do PNAIC T

A opgao por um curso e o ingresso na Universidade

~ Oprocesso de ensino-aprendizagemno
i ensinomédio

" As experiéncias escolares noensino
fundamental

~ Aconquistada leiturae da
“~__escritano mundoescolar

" Ingresso na instituicdo
~__escolacomoaluno _~

*Espiral adaptada a pesquisa e inspirada no Mdodulo Comum “Imersdo no processo educativo das
Ciéncias e da Matematica” (1998) organizado pelas professoras Inés Maria Marques Zanforlin Pires de
Almeida e Maria Alexandra M. Rodrigues. Fonte: Almeida e Rodrigues (1998).

As memorias foram enviadas por e-mail com consisténcia significativa. O
namero de paginas foi de sete (7) a vinte e cinco (25) paginas, com riqueza de
detalhes, fotos, uma delas escrita a méo (lembrando os anos escolares, quando nao
se podia digitar) e a realidade daquele tempo, relatos de choros emocionados
acionados pela memdéria, marcas das mais diversas, (re)lembrar como se deu o
processo de alfabetizacdo e como se vé hoje como professor(a) alfabetizador(a), foi
muito significativa. Parafraseando Larossa, € por meio das palavras que damos
sentido ao vivido. A emblematica narrativa da participante Giovanna ilustra o que

suscita o rememorar.

Mais uma vez, gratiddo por ter confiado na minha memoria educativa para ajuda-
la a pensar e produzir teoricamente sobre os processos formativos de professores.
Agradeco-lhe também pela oportunidade de revisitar a minha histéria
textualmente, relembrar de momentos especiais que me constituiram como
professora e sobretudo como ser humano. Como falei ao telefone com vocé, esse
memorial educativo traduz muito da emoc&o de ver minha m&e na minha vida e
de como ela me ajudou a ser quem sou hoje. Gratidao!!! (Professora Giovanna —
mensagem por e-mail).
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O relato da professora Giovanna lembra escritos de Almeida (2012): “podemos
pensar a memoria do professor como um enigma a ser decifrado e que através dela

alguma verdade possa se insinuar.” A partir desse pressuposto, reitera que:

Com essa intencionalidade, utilizou-se a memdéria educativa para
escavar e remover o lixo encobridor da historia individual do sujeito,
permitindo que ele, ao falar do passado, pudesse atribuir significacédo
ou ressignificacdo de vivéncias passadas na experiéncia atual. Ao
escrever 0 sujeito depara-se que detritos atravessam a escrita, restos
gue teimam em comparecer na narrativa. (ALMEIDA, 2012, p. 14).

Apos a leitura das memoarias educativas dos participantes, foram marcadas as
entrevistas semiestruturadas como um meio de Recordar, repetir e elaborar

([1914]1980) em alusédo ao ensaio de Freud.

4.6.4 Entrevistas semiestruturadas

Optamos pela entrevista semiestruturada por estar de acordo com a pesquisa,
ndo sendo necessario um roteiro fechado, mas sim de possibilidades. As questdes
norteadoras propiciaram falas reflexivas, favorecendo esclarecer supostas duvidas
gue surgiram apoés a leitura da memoria educativa permitindo perscrutar: - Fale um

pouco mais sobre 1sso?

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas de maneira virtual, em
contexto pandémico, pelo aplicativo Google Meet (gravadas com consentimento dos
professores participantes e, depois, transcritas na integra). Importante salientar que a
memo©ria escrita pelos professores permeou todas as entrevistas como uma maneira

de resgatar o néo dito e as conexdes que escapam.

Os encontros propiciados pela entrevista provocaram repercussées no sentido
de despertar o desejo para retorno aos estudos académicos, vislumbrando o mestrado
ou o doutorado. A participante Regina LUcia interessou-se pela psicanalise, e o
investimento nas leituras e nos estudos foram determinantes para sua aprovagao no
doutorado da Psicologia na UnB. Os lagos se estreitaram com a caminhada exitosa

de participantes para além dos objetivos da pesquisa.

Como protocolo de entrevista, utilizamos um roteiro norteador (exposto no
Apéndice C), com questdes abertas visando favorecer o registro e a coleta de

informacdes pertinentes a pesquisa, conforme a seguir:
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o a posicédo do sujeito/professor e sua compreensdo desde os primeiros
tempos do aprendizado na educacao infantil em sua histéria de vida;

o percepcao de si diante do aluno que foi: possibilidades de reconhecimento
ou estranhamento;

. as relacoes feitas entre a apropriacdo de um saber referente ao campo
profissional e as possibilidades da repercussdo no cenario da sala de
aula;

. enlaces entre as facilidades e/ou dificuldades na constituicdo subjetiva e
a relacao do sujeito professor/aluno em face do infantil;

. repercussao da formacéo e constituicdo da subjetividade docente e sua
pratica pedagogica,

. tracos de identificacdo e lembrancas que marcam a trajetoria do
sujeito/professor e como o infantil se insere;

o PNAIC e possiveis repercussdes: como ocorreu essa formacao.

O roteiro facilitou a escuta sensivel, permitindo que questdes surgissem a partir
da temética norteadora, e varios elementos compareceram por meio da fala dos
professores. Em alguns momentos, questdes preocupantes surgiram: como: a
pandemia, o ensino remoto e os desafios diversos que atravessam o ambito do
trabalho estdo mudando as possibilidades, abalando as certezas e desestabilizando
como Ser professor? As entrevistas favoreceram elaboracdo do momento vivido,

repercutindo na construcao de dados relevantes para a elaboracao da tese.

As entrevistas ocorreram no decorrer do ano de 2020, com inicio no més de
abril, proporcionando trocas significativas e elucidando questfes referentes a

pesquisa.

4.7 Analise de contetdo

Apoés a leitura das memoarias educativas, a transcricéo e a leitura das entrevistas
e a retomada do hypomnemata, foi feita a analise segundo o pressuposto teorico da
Analise de Conteudo (AC) (BARDIN, 2011).

Bardin (2011, p. 15) afirma que atualmente, a Analise de Conteudo € vista como
‘um conjunto de instrumentos metodologicos cada vez mais sutis em constante

aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’ (conteudos e continentes)
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extremamente diversificados.” E, assim, em busca da interpretacdo, a AC varia entre

a objetividade e a fecundidade da subjetividade.
Para a analise seguimos as orienta¢cfes de Bardin (2011):

Pré-analise: realizada a sistematizacao das ideias iniciais de forma a conduzir
para um melhor desenvolvimento dos procedimentos da andlise. De tal modo, a
analise documental, as memorias, a transcricdo das entrevistas e a escrita no caderno
de notas (hypomnemata) constituiram-se no corpus da pesquisa. “O corpus é o
conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos.” (BARDIN, 2011, p. 126). Leitura flutuante do material (contato e analise
dos documentos tomando as impressodes e orientacdes). Bardin chamou de leitura
“flutuante” essa etapa em alusao a atitude do psicanalista. Assim, surgiram hipoteses
e objetivos reforcando os estabelecidos previamente. Cabe ressaltar que ndo nos
detivemos aos objetivos pré-estabelecidos, pois deixamos o material dizer, deixamos
0 ndo dito falar, preparando o material para a proxima etapa.

Exploragdo do material: nesse momento fizemos a codificagéo, partindo do
recorte — o tema como unidade de registro, a frequéncia das palavras, a auséncia e
presenca permearam o tratamento do material. E, por fim, nessa etapa, foi realizada
a classificacdo dos elementos constitutivos de forma semantica (categoria teméatica).
Como resultado emergiram os segmentos relevantes que permitiram a formacao dos

eixos tematicos na andlise dos dados, a partir da sua triangulagéo.

Tratamento dos resultados obtidos (inferéncia e interpretacéo): nessa etapa
escolhemos os eixos emergentes para andlise a partir dos dispositivos utilizados,
articulando o aporte tedrico e os objetivos da pesquisa.

4.8 Aspectos Eticos da pesquisa

O sistema Comité de Etica em Pesquisa (CEP) - Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP), foi instituido em 1996 para proceder a analise ética de
projetos de pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil. Este processo é baseado
em uma série de resolugcbes e normativas deliberados pelo Conselho Nacional de

Saude (CNS), 6rgao vinculado ao Ministério da Saude (MS).
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O projeto de pesquisa submetido ao CEP para analise ética por meio da
ferramenta eletrénica Plataforma Brasil foi aprovado sob o Parecer n° 4.256.530
(conforme Anexo E). Em todo o decorrer da pesquisa, foram respeitadas as normas
nacionais e internacionais de ética em pesquisa com seres humanos, conforme
Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos,
Resolucdo do CNS n° 510/2016.

No parecer consta que: “A pesquisadora ndo prevé risco real para o0s
participantes, mas ressalta a possibilidade de a pesquisa gerar lembrancas
desagradaveis sobre suas experiéncias escolares, familiares ou de cunho social. Caso
isso ocorra, ela se compromete a fornecer auxilio integral, incluindo atendimento de
suporte psicolégico aos que sentirem necessidade.” Tivemos o cuidado de
acompanhar os professores ao longo de toda a pesquisa, principalmente no momento

da escrita das memarias educativas e no decorrer das entrevistas.

Com a aprovacdo da pesquisa pelo CEP (2020) e a autorizagdo pela
Subsecretaria de Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo
(EAPE), emitida pelo Memorando n°® 036/2020 - EAPE (apresentado no Anexo F), e
com todo o respaldo ético, a pesquisa ocorreu mediante assinatura do TCLE
(Apéndice A) pelos participantes com todos os esclarecimentos dos objetivos da
pesquisa, o sigilo, os procedimentos, bem como a ciéncia da liberdade de se recusar

a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Em meio a complexidade da pesquisa e pensando no sujeito, podemos

constatar, conforme afirma Fazenda (2014), que

Des-velar, velar, e revelar sdo acbes que ocorrem dinamica e
dialeticamente na existéncia humana e que a cada ocorréncia permite-
nos apreendé-las apenas em uma de suas nuances e, mesmo assim,
nosso olhar fragmentado ndo da conta de abarcar as incontaveis
possibilidades que se alojam na complexidade das nozes e vozes
ressoantes e dissonantes do fenébmeno a conhecer. (FAZENDA, 2014,
p. 32).

Desse modo, reconhecemos a escrita da memoria educativa como dispositivo
importante nesta pesquisa, o qual ocupa um lugar de centralidade na analise e na

discusséo das questdes deste estudo, em articulagdo com o referencial teérico, além

da entrevista semiestruturada com cada participante.
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ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: A MEMORIA, A

ESCUTA E EFEITOS SUBJETIVOS DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

“Uma das especificidades dessa profisséo reside
no encontro com uma, com varias criangas, quer
sejam de nossa carne quer ndo nos sejam nada,
mas que nos olham num face a face inevitavel.
Aquele que suporta o ato de educar, certamente,
ja o afirmaram, ndo se confrontaria somente com
a crianca viva para a qual formula um projeto,
mas também e, sobretudo com a crian¢a que
era, conforme uma lembranca idealizada que
guarda - a crianga “recalcada” que o inspira na
maioria de suas reac¢des. Quando usa meios que
opbem a si mesmo, fixa-se neles mais do que
cré nas suas proprias necessidades pulsionais,
se bem que os justifique frequentemente com
racionalizacdes: é para o teu bem. Este laco
educativo ndo estaria isento de projecdes
imaginarias, de ilusbes e exageros; nele
dominam, soberanos, as compulsbes
inconscientes e o0s desejos insatisfeitos, uma
histéria maquiada que ndo para de se repetir;
todas as falsas razdes do jogo do amor e do 6dio
com essas violéncias que nao dizem seu nome.
Os sentimentos estéo |4 onipresentes, escapam
a uma logica racional. O outro-crianga acorda
ndo mais o espirito cientifico que nele se
encontra, mas as suas forgas inconscientes.
Como no sonho, a relagdo com a crianga
convoca as forgas do avesso. Assim, necessitar-
se-ia contar com aquele que diz educar cujo ato
depende dele, um ser humano, um comum dos
mortais. Sua subjetividade seria desde um
bastido de resisténcia a um conhecimento da
realidade. Tornaria do mesmo modo mais
compreensivel o fato que um desejo de légica e
gue um amor a verdade sejam entao mal-estares
a preservar”.

(CIFALI, 1987, p. 128-129)

A tarefa de alfabetizar criancas é um fendmeno sociopolitico de alta

complexidade, e, portanto, conduzir a escolarizacdo demanda um processo de

formacédo. O projeto de formag&o continuada do PNAIC contextualiza, como politica

educativa, praticas implementadas que podem ressignificar o trabalho pedagdégico do

professor alfabetizador, com efeitos subjetivos que perpassam pela transferéncia no

ato educativo e por possiveis identificacdes; pelos sentidos subjetivos na formacao; e
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pelo mal-estar como impasse na educacédo. Destarte, situamos 0s eixos tematicos da

pesquisa a partir desse enfoque.

Neste capitulo, tendo em consideracdo o percurso da pesquisa, a escrita das
memorias educativas dos professores participantes e as narrativas consolidadas pelas
entrevistas formaram o material mais valioso deste trabalho, abrindo a possibilidade
de uma interlocu¢cdo com a psicandlise e trazendo também o hypomnemata como
suporte para analise e discussédo dos dados. Nessa perspectiva, apresentamos 0s

eixos de analise que conduziram o estudo e as discussdes na construcao dos dados.

5.1 Eixos de analise

Para a andlise e a interpretacao dos materiais de pesquisa, utilizamos o aporte
da Analise de Conteudo de Bardin (2011), que nos orienta que a leitura flutuante deve
ser 0 primeiro contato com 0s materiais, observando as impressdes e 0 que
comparece como singular. Apos feita a “edi¢gdo”, com a exploragéo do material, partiu-
se para o tratamento dos resultados que emergiram em trés eixos teméaticos de
analise: A transferéncia no ato educativo: desejo de saber; (E)feitos subjetivos na
formacao docente: marcas de pertencimento; Mal-estar na alfabetizacédo: impasses na

constituicdo do professor.

Escolhemos fragmentos que mostram recorréncias, pois foi grande o acervo de
dados obtidos, e optamos por preservar 0s escritos e as expressdes elaboradas pelos

professores em estado original.

Partindo das narrativas dos professores participantes da pesquisa, fomentadas
pelas memodrias, entrevistas, anotacoes, trilhamos a discussdo dos dados com base

no referencial teérico permeado pela psicanalise e educacéo.

5.1.1 A transferéncia no ato educativo: desejo de saber

O primeiro eixo de andlise - A transferéncia no ato educativo: desejo de saber
- procurou elementos que surgiram das interacdes entre as estratégias e o dispositivo
de pesquisa, observando a relacdo de transferéncia, possibilitando questdes que

perpassam por identificagcbes como fundamento do ato educativo e o desejo de saber.
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Freud, em 1920, no ensaio Além do principio de prazer, apresenta a
transferéncia, ndo apenas a que ocorre na analise, mas na vida comum e em diversas
situacOes, sendo, assim, um fenGmeno universal. Aqui nos interessa a relacéo
professor - aluno perpassando pelo desejo inconsciente, com suas idiossincrasias

préprias desveladas nos excertos:

E |14 na escola, lembro-me de como era admiravel a minha professora da 12 série,
ela, que me entregara um livrinho de silabarios magicos; hoje, me parece magica
que tenha aprendido por um livro tdo ultrapassado e rejeitado, parece a muitos
como inadequado, sendo julgado e condenado como uma afronta a boa
aprendizagem, e eu nem pude dizer que a magica era real. Ela, sempre cuidadosa
e exigente, firme e decidida soube fazer a magica acontecer. (Professora Isadora
— mem0ria educativa).

A primeira professora de que me lembro bem, chamava-se Francisquinha, era a
da 12 série. Era maravilhosa e tinha sempre um sorriso aberto e compreensivo,
acolhedor. Era muito acessivel. Lembro-me da proximidade dela e de como nunca
brigava. Achava incrivel tudo que ela fazia para aprendermos a escrever. Quando
tinha uma oportunidade, sempre voltava para visitar a “Tia Francisquinha” e ai
como ja era maior, ela me deixava ajudar na aula dela, como me sentia especial.
(Professora Regina Lucia - memoria educativa).

[...] néo passei pela educagéo infantil, eu fui direto para a 12 série, entdo tinha todo
um medo, mas quando eu descobri que a escola me proporcionava o ambiente
com o mundo letrado e eu lembro disso claramente, qguando eu via letras, livros,
biblioteca, musica, teatro, olha ai aqui € meu lugar e que € até hoje. A professora
era uma outra coisa, né? Tinha algo ali, e estava no corpo dela, no olhar dela, na
vOoz, como se criasse uma atmosfera impar de acolhimento. Eu ndo queria entrar,
mas depois ndo queria mais sair dali. Tinha algo diferente! Para além do método,
da didatica dela, ela conseguia enxergar as coisas, ela olhava a gente...Eu lembro
da masica que ela cantava, eu lembro da grama verdinha, aquele orvalho e que
ele era gostoso, aquela atmosfera gostosa, ela que me apresentou o teatro, que
apresentou a musica. Entdo, enfim, tinha algo a mais naquela professora, ela tinha
uma beleza que ia para além da estética. (Professor Ulib - entrevista).

Impressionante a quantidade de relatos e memorias da fase da alfabetizacéo
(antiga 12 série), quando muitos ingressavam na escola sem passar pela educacao
infantil. O desejo de aprender permeou a maioria dos achados como algo marcante e
singular. A transferéncia, conceito freudiano, esta presente em varias pesquisas que

remetem a educagdo com o propoésito de pensar na possibilidade de aprendizagem.

Importante reconhecer que o conceito de transferéncia, para Freud, engloba
todas as relagbes humanas. A representacdo inconsciente é inteiramente incapaz de

penetrar no pré-consciente e

[...] s6 pode exercer ali algum efeito estabelecendo um vinculo com
uma representacdo que ja pertengca ao pré-consciente, transferindo
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para ela sua intensidade e fazendo-se “encobrir” por ela. Ai temos o
fato da “transferéncia”’, que fornece uma explicacdo para inUmeros
fendbmenos notéveis da vida animica dos neuréticos. (FREUD, [1900-
1901],1996, p. 591-592).

Dunker (2020, p. 199), ao falar da formacéao do desejo do professor, considera
a transferéncia como “um processo que convida continuamente a reconhecer o sujeito
(referido ao saber) numa relagao de suposi¢ao”. E ilustra a ideia com Paulo Freire que,
ao pensar a educacao, fazia deferéncia para a importancia das suposi¢coes, dos
contextos e dos saberes daqueles que fazem parte do processo de aprendizagem,
destacando a transferéncia e o seu bom uso “para uma educagao que nao se queira
apenas reprodutora de opressdes. Um verdadeiro professor ndo transmite
conhecimentos ou contetdos que ele aprendeu e domina, mas a relagao que ele tem

com o saber”.

Maurano (2010) nos traz uma reflexdo que se somos desprovidos do saber
fazer que o instinto propicia, resta-nos a solugcdo encontrada pela via do desejo. Se
por um lado isso nos salva, por outro a consequéncia é o assujeitamento ao Outro. E
isso que faz com que ndés, enquanto humanos, ndo sejamos propriamente individuos,
mas sim sujeitos, palavra advinda de subjectum, ou seja, posto de baixo, submetido a

linguagem do Outro.

Nesse sentido, é possivel pensar que a professora Isadora, na escrita de sua
memoria, reitera a concepc¢do de Paulo Freire, pois o saber é muito além do que

apenas transmitir contetdos, ele suscita o desejo.

Tinha realmente um gosto por aquilo, os livros, as licbes, o que as professoras
diziam era mais interessante do que qualquer outra tentativa de fazer ir para outro
caminho. (Professora Isadora — meméria educativa).

Comeco pela Tia Noélia, uma mulher alta de cabelos curtos, que usava 6culos de
grau e calcga jeans, sempre. Ela era uma professora muito talentosa, que sempre
nos colocava para participar ativamente das aulas. Eu era uma crianga muito
conversadeira, mas sempre recebia o carinho que ela dedicava a todos, era uma
fada alfabetizadora. Aprendi a ler em abril de 1984, o que causou um espanto em
minha Mami (mama&e), quando eu li um rétulo de um perfume que ela havia trazido
do Paraguai, A-L-A-I-N D-E-L-O-N foram os primeiros sons que minha Mami ouviu
e percebeu que eu estava decodificando a palavra e ndo realizando uma leitura
incidental do rétulo, ja que o perfume havia acabado de chegar |4 em casa e eu
nunca havia visto antes. Essa primeira leitura no ambiente doméstico causou uma
euforia em toda a familia. Minha Mami, toda orgulhosa, comentava com minhas
tias: “A Giovanna ja sabe ler!”. (Professora Giovanna - memoria educativa).
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Trazia, sempre que possivel, a discussdo sobre a importancia que um professor
pode exercer sobre a vida dos alunos e, desta forma, contribuir para o sucesso na
aprendizagem. (Professora Ameler - memoria educativa).

Nessa tessitura, no caderno hypomnemata, o registro da importancia das
interacOes, de oportunizar, criar, reflete a ideia de que ninguém da aquilo que ndo tem.
Portanto, € interessante deixar que a crianga se posicione, tenha voz, tendo em vista
que a fala € o elemento fundante do sujeito. O professor pode ouvir/escutar com o

tato, o olfato e a audicéao, oportunizando sentido de humanizacao e acolhimento.

Monteiro (2016, p. 16, grifos da autora), reconhece que, para além dos
venerados métodos e controles da Pedagogia, “a Psicanalise considera ser a
transferéncia presente na acao educativa (e nas ‘relagdes’ entre as pessoas, de modo
geral), o que permite que a educagao realmente acontega”. Desse modo, percebemos
que o laco necessario na relagédo professor - aluno € fundante no contexto educativo

e, quando ele ndo se da ou é fragilizado, os efeitos podem impedir a acdo docente.

Os professores participantes da pesquisa reconhecem, em seus escritos, a
importancia do lago no contexto educativo e o quanto a identificacao repercute no ato

educativo:

Na 32 série foi a professora Vananceles, era muito linda. Nos finais de semana eu
e mais trés colegas pegavamos as bicicletas dos nossos pais e iamos passear na
cidade e acabamos descobrindo onde era a casa dela. Nesse dia ela nos convidou
para lanchar junto com todos que estavam la. Na 42 série foi a professora Maria
de Jesus (Z0). Eu ja a conhecia, pois era filha da vizinha e membro da igreja que
frequentavamos. Eu gostava muito dela, sempre fui um pouco sapeca, mas
acertava todas as atividades e ela sempre escrevia PARABENS! hoje vejo como
€ importante o elogio no caderno das criancas, eles ficam euféricos. (Professora
Gabriela - memdéria educativa).

Entendo que a interacdo entre adulto e criangca na relacdo docente se estrutura
com base na confiangca construida pela linguagem do afeto, do importar-se
realmente com o outro, enxergando-o em sua alteridade e em seu momento
individual de desenvolvimento, que necessita ser vivenciado e apoiado.
(Professora Regina Lucia - memaria educativa).

A professora Regina Lucia pontua a interacéo na relacdo docente e sinaliza
como base a linguagem do afeto, enxergando-o na confianga construida entre
professor e aluno. Em sua entrevista, comentou um episodio que a faz ter um olhar
cuidadoso para com os alunos. E como fazer as pazes com a crianga que foi e

constituir-se professora a partir dela.



115

[...] eu sempre fui muito exigente comigo, ndo queria me atrasar para a escola,
almocei correndo e fui pegar o metrd. Ai, eu fui muito ansiosa, era o primeiro dia
de aula, me lembro que eu vomitei na sala. Me deu vontade de chorar! Eu falo
muito isso para os alunos, conto 0 que ja aconteceu comigo, porque a gente vé
gue nosso aluno passa por isso também, as vezes a gente nao entende, acha que
é frescura. Mas me coloco no lugar dos alunos. (Professora Regina Lucia -
entrevista).

A vivéncia docente contempla varios campos singulares que vao além do
planejamento, a implicacdo torna-se presente, podendo resultar no que nao
controlamos. Com efeito, quando se leva em consideracdo o trabalho do professor,
Voltolini (2020, p. 86) destaca que “no momento de seu ato e ndo somente no de seu
planejamento, ndo se pode deixar de perceber que h& algo nesse ato que ultrapassa

o plano da consciéncia”. Freud nos suscita a pensar quando pontua:

Em primeiro lugar, ndo compreendemos por que a transferéncia é tao
mais intensa nos individuos neuréticos em analise que em outras
pessoas desse tipo que ndo estdo sendo analisadas. Em segundo,
permanece sendo um enigma a razdo por que, na analise, a
transferéncia surge como a resisténcia mais poderosa ao tratamento,
enquanto, fora dela, deve ser encarada como veiculo de cura e
condigéo de sucesso. (FREUD, [1912] 1996, p. 112).

A transmissdo vai além, algo do sujeito comparece, ndo podemos dizer do
campo de garantias, mas sim do campo de possibilidades onde o desejo se finda em
um ganho psiquico que fundamenta a acdo docente, com provaveis influéncias

histdricas, sociais e de identidades dos fragmentos:

Fui um aluno muito “paparicado” pelas professoras. Eram dias e momentos de
acolhimento, de escuta e de total fraternidade e amor com a escola, mas isso s6
aconteceu até a 52 série (6° ano nos dias atuais). (Professor Ulib - memaria
educativa).

Relatar os fatos presentes em minha trajetoria académica é um momento muito
gratificante, pois me leva a percorrer o caminho de formagéo da minha identidade
como pedagoga, que foi formada pelo coletivo de identidades daqueles que estdo
e estiveram comigo nessa jornada. (Professora Gracinha - memoéria Educativa).

Hoje me inspiro em algumas professoras que tive, seu comportamento, postura
diante da turma, mas sempre me lembrando das coisas que algumas me fizeram
achar, que ndo era uma boa aluna por exemplo. Penso muito antes de reter um
aluno na série em que esta, pode ter efeitos devastadores. Estar na alfabetizacao
me faz sentir um grande alivio, porque hoje temos mais condi¢des de pensar no
aluno, em como ele esta se sentindo, se esta entusiasmado ou ndo, no que
podemos melhorar para fazé-lo aprender e se sentir capaz. (Professora Maria -
memoaria educativa).
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N&o obstante, nas cartas de Freud enderecadas aos seus amigos, em especial
a Wilhelm Fliess (periodo de 1887-1904) e a sua noiva a época, Martha Bernays, que
se tornou sua esposa, percebe-se o teor transferencial e a relagéo de afeto. Para

ilustrar exemplificamos com um trecho de uma carta de Freud para Martha.®

Figura 6 - Carta de Freud para Martha

De Freud para Mantha vocé pextence a mim
Dominge & noite, 22 de cutubire de 1552

Minka dece Marthinka,
De verdade, minfia doce menina: cada linfia de sua carta rencva em mim
e angulhe de ter conquistade vocé, de poder senwin per vacé. € se existe
alge que é capaz de wamper este ongulha, isse é a cansciéncia que existe
em mim fd tante tempe — vacé salie desde quande — de que euw nunca
conseguiria peder vacé, e que é neforgada pela sua carta. Jd fui tie rice
que é dificil que venfia a me texnar ainda mais sice, mas Ad ceisas que ew
nunca vou me cansar de eunir de vacé. Pelo menes pude rever vacé, sentin
¢ apeito de sua quetida mde e, podante, descensidere o pequenc
desconfonta pelo qual tive que passar para peder aleangar isse. [...J.
Cem cordiais saudagies & dace amada,
Sigmund.

Ao escrever, ao (re)memorar, ao dar voz ao sujeito, damos sentido a histéria

de vida, que retoma como algo singular.

[...] que complexidade nos apresenta este lugar entre o ensinar e o aprender! Para
mim a pratica docente com criancas pequenas tem um sentido que extrapola o
ambito do profissional que executa suas tarefas e cumpre sua agenda durante 40
horas por semana. O sentido a que me refiro aponta para uma temporalidade que
nao é imediata, mas que se legitima no agora vivido e experienciado pela crianca-
sujeito. (Professora Regina Lucia - entrevista).

Queria ser como eles, tdo competentes que imprimiram em minha alma um gosto
e um sabor de um conhecimento que nunca vai findar. E esse gosto que busco
compartilhar com meus alunos, sei que o caminho néo é facil, porque séo criangas,

6 Trecho retirado das Cartas inéditas de Freud. Disponivel em: https://www.revistabula.com/1398-
cartas-ineditas-de-freud-e-de-sua-mulher/
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e talvez ndo estejam prontos para ouvir o que diz a sua professora. (Professora
Isadora — memoéria educativa).

Dunker (2020, p. 187) esclarece que “A transmissao do saber é uma tarefa que
acontece no quadro do que a psicanalise chama de transferéncia”. Assim a formagéao
do desejo de saber inscreve-se pela transferéncia e “seus momentos de extragao da
verdade, na relagdo com o outro”. O professor vai transmitir aquilo que tem, quer seja
seu desejo presente no ato educativo, um saber instigante, desafiador, questionador,

algo que envolve, ou algo puramente burocrético e reprodutivo.

Partindo das consideracbes de Monteiro (2016, p. 146), a nocdo de
transferéncia enaltece a responsabilidade do professor pela formacgéo do aluno e a
importancia de sustentar a posi¢cao de sujeito suposto saber, “independentemente da
eficiéncia ou ineficiéncia do ultimo método pedagdgico — pois método nenhum

garante, em ultima instancia, o “controle” das aprendizagens”.

5.1.2 (E)feitos subjetivos na formacéo docente: marcas de pertencimento

O segundo eixo de analise - (E)feitos subjetivos na formacdo docente: marcas
de pertencimento propfe ressaltar o quanto a formacdo docente atravessa a

constituicdo subjetiva do professor produzindo marcas e sentidos.

No eixo anterior observamos o lugar da transferéncia imbricada no ato
educativo e, por conseguinte, na constituicdo da subjetividade do professor. A
formacao docente também instaura um trabalho psiquico via transferéncia. Como nos
remete Silva, a transferéncia de trabalho esta implicada no ensino e, portanto, é

condicdo basica para um laco que possibilite o0 estabelecimento de aprendizado.

Por esse motivo, a transferéncia é protagonista da cena pedagdgica,
uma vez que, por meio dessa transferéncia de trabalho, o desejo do
Outro pode incidir na posi¢do do sujeito no discurso, no laco social,
considerando que a escola, enquanto uma instituicdo, também esta
atravessada pelo discurso de seu tempo. E, assim, nesse cenario
transferencial que ird se desdobrar a relacéo de professores e alunos
com o conhecimento. (SILVA, 2019, p. 81-82).

Alguns acontecimentos e relatos inscrevem-se permitindo uma construgao
subjetiva que instaura marcas de pertencimento. Assim como a transferéncia esta
enredada no apre(e)nder, os sentidos subjetivos se inscrevem no ato educativo como

efeito significativo.
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Mannoni (1976, p. 76) ressalta que: “E pela descoberta da sua subjetividade,
guando se apropria da linguagem a partir do Outro, que a crianca se liberta, até um
certo ponto, da alienagdo em que se encontra tolhida”. Neste sentido reconhecemos,
pelos relatos e pela escrita dos professores participantes da pesquisa, a form(A)¢cao

da subjetividade atravessada por marcas.

Rememorar meu ingresso no universo do saber me faz perceber que ele
aconteceu antes da entrada na escola como instituicdo. Aconteceu no ambito
familiar com a presenca forte das histérias orais (descobri depois que eram da
tradicao folclorica) ou leitura de gibis — o material infantil disponivel na época —
através da minha mae nas tardes livres, e aos finais de semana, pela curiosidade
gue me despertava a atitude leitora do meu pai — assiduo comprador do Correio
Braziliensei’a época. Me lembro bem das minhas maos sujas da tinta do jornal ao
menor toque. Me atraiam no jornal as tirinhas, as palavras cruzadas, as imagens,
mesmo tendo conviccdo de que ainda ndo sabia ler direito... sé olhar... e
imaginar...isso eu sabia. (Professora Regina Lucia - memoria educativa).

Eu gostava de observar as gravuras da minha cartilha, Caminho Suave, e criar
histoérias sobre todos aqueles desenhos. la pro meu quarto e ficava la “lendo”. Um
dia, nas férias do final de ano, peguei a cartilha para minha pratica leitora de
sempre e comecei a ler de verdade. Lembro da sensacgéo de decifrar tudo aquilo,
mas nao fiquei feliz. Por qué?! Deveria ficar! Descobri que as historias que eu criei
dia apoés dia, lendo aquelas gravuras, ndo eram verdadeiras e achei aquelas que
estavam de fato escritas muito sem graca. Que decepcéao!! Minha Professora, s6
ela, além de minha made, teria ficado muito feliz em ouvir aquela leitura.
(Professora Maria - memoria educativa).

Nesta concepcdo, em nossas anotacbes no caderno hypomnemata,
lembramos, dos escritos de Paulo Freire, que a crianca |é antes de entrar em contato
com a leitura estruturada de um livro. Consegue fazé-lo na medida em que ler e
escrever € mais que o simples dominio mecéanico de técnicas, ndo sendo algo
necessariamente aprendido. Um dos maiores equivocos da instituicdo escolar, como
espaco privilegiado para pensar e criar, € nao reconhecer seus “efeitos” na

constituicdo subjetiva da crianca

Enfim, relembrar da minha alegria aos 6 anos em lavar uma boneca em uma
banheira rosa e ver meu nome na faixa de papel pardo e da minha alegria como
professora em promover o desenvolvimento das criangas no processo de
alfabetizacao e letramento como no projeto “Estrela do Dia” revela o que considero
fundamental nos processos educativos. (Professora Giovanna - memobria
educativa).

7 Correio Braziliense é um jornal brasileiro com sede em Brasilia, Distrito Federal, pertencente aos
Diarios Associados, do qual fazem parte outros veiculos de comunicacéo.



119

Aos 10 anos de idade j& sabia que ia ser professor e isso era tdo forte que em
minha familia e na escola eu ja era chamado de “Professor Ulib” ... ainda pequeno!
Podia constatar também que, na forma como se organizava o cotidiano, a escola
se tornava um lugar efetivamente produtivo e prazeroso, na verdade também era
um reflgio. Na escola eu via um lugar onde se construia conhecimentos. Vi
possibilidades para pensar! Um lugar de respostas e onde faziamos perguntas
sem medo e sem culpa — apesar da dureza dos tempos militares que ainda
reinavam na década de 80. Queria fazer a educacdo movimentar vidas assim
como estava movimentando a minha. (Professor Ulib—memoria educativa).

“Queria fazer a educagao movimentar vidas assim como estava movimentando
a minha”. Esta afirmacgéo do professor Ulib repercute a proposigdo de Mantoan (2003,
p. 20) sobre as ag¢des educativas que tém como fundamento “o convivio com as
diferencas e a aprendizagem como experiéncia relacional, participativa, que produz
sentido para o aluno, pois contempla sua subjetividade, embora construida no coletivo

das salas de aula”.

Nessa concepc¢ao a psicanalise propde um compromisso ético, sustentado pelo

saber inconsciente por meio da evocacédo da subjetividade inscrita pelo desejo.

Voltolini (2018a), ao trazer para a cena pedagogica o dispositivo pedagdgico
consubstanciado enquanto monitoramento da educacdo, reflete o possivel
apagamento do sujeito, esquecendo sua dimensdo subjetiva. Pensamos que 0
trabalho realizado pelo professor perpassa por sua formacdo constitutiva do Eu -
pessoal/profissional com suas angustias, anseios, emocdes, esperancas, submersos

por sua historia desejante.

Eu sonhava com o dia de assumir minha sala de aula. (Professora Aurora -
entrevista).

N&o ser pedagoga impulsionou muito a minha formacgédo continuada e minha
pratica pedagogica, pois participava de diversos cursos ofertados pela EAPE, que
sempre foram maravilhosas oportunidades de aprender mais, comprava livros
indicados por colegas e professores etc. Tinha consciéncia das lacunas na minha
formagé&o docente, cursei uma licenciatura em Letras e ndo Pedagogia, logo meu
interesse em aprender e colocar em pratica na sala da aula com as criangas fez
uma diferenca na minha apropriacdo dos saberes partilhados nos cursos de que
participei. (Professora Giovanna - memoria educativa).

Eu sempre fui critica e achava a didatica dos professores muito fraca, é tanto que
0 que sou hoje como profissional ndo é devido a faculdade que cursei, mas sim
por causa de estudo constante para melhorar a minha pratica. (Professora
Gabriela - entrevista).

Durante esses 20 anos de profissdo, percebo como faz diferenca na vida do
professor uma graduagdo numa faculdade com respaldo e também com o estudo
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constante; a formacao continuada que sé pude ver de uma forma mais concreta
aqui no DF nos ajuda a estar antenados, podendo trazer experiéncias novas e
modificar a didatica e a pratica em sala de aula. (Professora Gabriela - memoria
educativa).

O escrito convoca o sentido (caderno hypomnemata), em sala de aula, a
formacao continuada sempre foi buscada com a inquietude de quem precisa e deseja
ampliar as possibilidades de atuacéo, encontrar respostas, alternativas. Nesse afa,
muitos cursos foram acumulados... Faltavam referéncias para a sala de aula e
constantes indagagdes: Como ser professora? Qual a melhor forma? O melhor tipo de
relacdo a ser estabelecida com os alunos? A que saberes recorrer? Questdes e mais

questdes que persistem para o Ser professor.

Diante destas e de outras inquietudes, nos apropriamos de Novoa (1995, p.
25): “(re)encontrar espacgos de interagao entre as dimensdes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-lhes
um sentido no quadro das suas histérias de vida”. Reconhecemos que a educacéao é

um discurso social em circulagao.

A educacéo e, consequentemente, a formacao, sdo campos atravessados por
varias questdes. Na contingéncia de reformas educacionais e mudancas sociais, 0s
professores muitas vezes enfrentam uma crise identitaria que gera a possibilidade de
mal-estar. A psicanalise dialoga com questdes simples e complexas da educacéo, que

permanecem e atravessam o tempo.

Fui muito feliz nessa escola e atuando la pude retomar os estudos e avancar na
minha formacg&o académica. Cursei uma especializacdo em psicopedagogia
institucional em formato hibrido pela Universidade Veiga de Almeida, que foi muito
importante para me apropriar de saberes relacionados a area, mas o0 meu giro
formativo se deu no curso de especializagcdo em Educacédo Infantil na Faculdade
de Educacgdo da Universidade de Brasilia. (Professora Giovanna - memoria
educativa).

Encantei-me com o curso de Pedagogia desde o primeiro semestre, participava
ativamente de todas as discussfes propostas nas aulas, em alguns casos, ainda,
com conhecimentos advindos do senso comum. Entretanto, isso ndo impedia o
dialogo com o conhecimento cientifico, que ao longo do curso foi tomando uma
dimensé&o libertadora. (Professora Gracinha - memaria educativa).

Durante os cinco anos da minha formacéo, pude amadurecer e compreender que
0 ato de educar, além de ser uma pratica social, € também um ato de amor e de
muita coragem. Rompi com a consciéncia ingénua e vivi uma verdadeira revolugéo
educativa e cultural; compreendi que o pedagogo tem que ser um agente de
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mudanca, de transformacao, alguém que realmente faca a diferenca! (Professora
Gracinha - entrevista).

Durante 0s cursos, esses questionamentos ora se aproximavam de respostas
plausiveis ora ficavam desacreditados, suspensos...mas voltavam a incomodar
tanto meu trabalho docente quanto meu discurso de educadora, sempre
permeado por incertezas, férteis incertezas. As inquietacdes ficavam cada vez
mais claras e contundentes por meio das leituras, das discussdes, das reflexdes
proporcionadas na graduacdo. Minha atuacdo profissional se via desafiada pela
injecdo de subsidios tedricos que constituiam verdadeiras lentes de aumento
sobre os limites e as possibilidades do trabalho docente. (Professora Regina
Lucia- memoria educativa).

A aquisicdo do saber perpassa pelo desejo. Quando a aprendizagem nao se
da no campo do Outro, instaura-se o possivel fracasso. Assim, Voltolini (2018a, p. 9)
assevera que “O lugar relevante e distintivo que a educacéo tem no discurso politico,
somado ao peso que se atribui ao papel do professor no bom desempenho do

processo educativo, constituem razdes suficientes para endossar sua legitimidade”.

Neste momento, me apaixono perdidamente pelo processo de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita, € me vejo uma profissional sedenta em me
aperfeicoar profissionalmente no campo da alfabetizacdo. Em 2010, dou inicio &
minha primeira especializacdo em Psicopedagogia, na busca por compreender
como se da o processo de ensino e aprendizagem e suas peculiaridades, uma vez
que muitos estudantes apresentavam dificuldades ao longo do processo de
alfabetizag&o. (Professora Gracinha - memoéria educativa).

A busca por formagdes e atualizagbes no meio educativo, principalmente na
alfabetizacdo, causa concepc¢des diversas e algumas vezes contraditorias. Torna-se
recorrente a influéncia de tendéncias e o “modelo” da vez atrelado a questdes

histéricas e contemporaneas.

Na época, minha escola dos anos iniciais era uma escola considerada de
“vanguarda”, era bem falada, todos queriam estudar nela — Escola Classe 12 do
Gama — era “construtivista”. Isso fazia dela uma escola “moderna” — lembro que
era assim que falavam dela —, pois desenvolvia uma pratica pedagégica que a
diferenciava das demais escolas e apontava para as novas tendéncias da
educacao. (Professor Ulib - meméria educativa).

No plano pedagdgico da faculdade, a matriz curricular contava com mais ou
menos 70% de base tedrica, teoria e fundamentos, sendo o restante de métodos
e técnicas. Como diziam alguns entendidos, o curso teria uma grande carga de
leitura, e isso seria bom, por certo que sim, mas o que me deixava um tanto
ressabiada era que nunca bebiamos da fonte, sempre estdvamos a ler o que
outros pensavam da leitura que outros pensavam, era um infindavel ciclo de
opinido da opinido, de relatos de relatos que nada me ficou desse emaranhado,
nenhuma leitura significativa a minha meméria soube prender. E claro que ficaram
alguns titulos e nem devo mencionar. Mas também busquei e comprei alguns para
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ler o que alguém pensava, assim adentrei no mundo do aclamado Paulo Freire.
(Professora Isadora- memoria educativa).

s

Atualmente, o que se observa é um debate acerca da necessidade de um
processo sisteméatico de ensino e ndo s6 de aprendizagem da escrita alfabética.
Ao invés de ressurgir a guerra dos métodos tradicionais, € preciso discutir
metodologias de alfabetizacdo. Pensar na abrangéncia e complexidade da
condicdo de estar alfabetizado e, principalmente, no percurso metodolégico para
gue esse processo se realize. (Professora Gracinha - meméria educativa).

Lajonquiere (2019a, p. 308) aponta que no Brasil ndo vingou ainda a ideia
moderna e revolucionaria de que “toda crianga, pelo simples fato de partilhar com o
adulto o campo da palavra e da linguagem, € candidata a apre(e)nder saberes

acumulados pela humanidade e passiveis de serem ensinados na escola”.

Em se tratando da maneira como os professores ensinam e se dirigem aos seus
alunos, Mourédo (2021, p. 64) adverte: “é fruto de um processo complexo que se
relaciona, intimamente, com o fato de nosso pais ter empreendido esforcos tardios

para a consecuc¢ao de um sistema nacional de ensino”.

A busca incessante por estratégias para ensinar, como se algo sempre faltasse
ao saber docente, cria um imaginario pedagdgico que permite pensar que a formacao
pode dar conta de habilitar e preparar o professor em seus diversos desafios. Ao
pensar no professor alfabetizador, a busca por manuais e saberes de especialistas se

intensifica.

Os professores participantes de nossa pesquisa elencaram diversas
dificuldades na efetividade de acdes propostas pelas formagdes, em especial o
PNAIC.

5.1.2.1 PNAIC e o que se desvela

A circunstancia que vivenciamos no PNAIC, mesmo passando por um processo
bem formulado e com reconhecida intencionalidade, alimenta o embate quando nao

prioriza a singularidade e a constituicdo do sujeito.

Os desafios enfrentados cotidianamente véo desde a dificuldade em perceber a
consciéncia do papel de formador-modelo de contato com a cultura entre 0s
colegas com quais sao compartilhados os planejamentos e acfes didaticas e
curriculares, até a auséncia familiar e mesmo a falta de oportunidades para a
ampliacdo das possibilidades de conhecimentos e interacdes com os objetos de
cultura. (Professora Regina Lucia— entrevista).
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Quanto ao curso do PNAIC, pensava estar novamente numa sala da faculdade, o
curso tao parecido ao formato, fiz letramento matemético, em dois anos seguidos.
Faltava-me, acho que tenha essa necessidade de tocar algo palpavel (pleonasmo
vicioso). Devo ser sincera e computar que pouco me restou das teorias. Pois havia
muito tempo para a teoria, passdvamos no curso ¥ do tempo discutindo; mas é
claro que devo dizer que fiz algumas experiéncias praticas, mas algo faltou, a
continuidade, o tempo, a organizacdo do trabalho. Deve ter algo estranho na
formacao continuada desses tipos de cursos, porque eles ndo sédo sistematicos,
porque concorrem com outros fins, desconfio que seja essa a questao, lembro-me
que muitas vezes havia concorréncia de contetdos, e pouco tempo para planejar,
ja que havia as atividades do mundo escolar, vejo que muitas coisas nos escapam
porgue ndo caminhamos juntos com o mesmo objetivo, porque 0 curso nao se
adégua a escola, ao momento didatico e pedagdégico, ou a escola ndo se adéqua
ao curso, enfim, ficamos com mais um curso, mas nao seria esse o fim, mas é um
curso, nem todos fazem, entdo volto a mesma afirmagcdo — ndo caminhamos
juntos. (Professora Isadora - memoria educativa).

Participei de diversas politicas publicas de formacdo de professores
alfabetizadores como PROFA - Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores, Alfabetizagdo e Linguagem, Proletramento Linguagem e
Proletramento Matematica, que foram essenciais para 0 meu desenvolvimento
como professora alfabetizadora, contudo n&o consigo entender como tantas
colegas participavam dos cursos mas mantinham a mesma postura em sala de
aula, a formacdo continuada n&do se materializava como acgdo docente.
(Professora Giovanna - memoria educativa).

No caderno de apresentacdao do PNAIC, ao considerar a formacdo continuada
como atividade essencial ao trabalho docente, buscou-se oferecer suporte a pratica
pedagdgica, principalmente ao professor alfabetizador, a partir de situacdes que
incentivavam a problematizacdo, a reflexdo e a teorizacdo, e que promoviam a
construcdo do conhecimento como processo continuo de formacdo profissional
(BRASIL, 2015).

Em 2014, tive a oportunidade de fazer o curso do PNAIC, que fez-me enxergar
gue havia chegado o momento de me aprofundar mais na area. Angustiava-me
ver que as criangas chegavam ao final do ciclo de alfabetiza¢do, 3° ano, sem
dominio da leitura e da escrita. Essa necessidade, acoplada ao encantamento que
sempre demonstrei pelo aprendizado da leitura e da escrita, fizeram-me trilhar o
caminho para o mestrado. (professora Gracinha - memdria educativa).

Os sabados de formacéao alternavam também longas discussdes sobre os limites
da educacéo a distancia e o comportamento das colegas cursistas da SEEDF
frente & nova proposta formativa que foi traduzida em um alto nUmero de evaséo
de cursistas. Esse indice de evasao reverberou na dispensa das tutoras, fato que
gerava ansiedade entre todas nds. Esse clima instavel, deixava-me muito
preocupada, pois sabia que se minha turma diminuisse, também estaria fora do
programa e essa preocupacédo de fato se concretizou, minha turma foi absorvida
por outra colega tutora e fui dispensada. (professora Giovanna - memoria
educativa).
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No entanto, a maioria das politicas publicas no ambito da educacéo prioriza a
avaliacdo, o curriculo, os métodos como parte de um controle, objetivando atingir

metas fora do contexto da préxis pedagodgica.

Quando vi a selecdo para tutores do PNAIC Educacdo Infantil figuei muito
empolgada, porque ja conhecia a fundo o Projeto Leitura e Escrita na Educacao
Infantil e seu belissimo material. A professora Moénica Batista, coordenadora do
projeto, foi membro da minha banca de defesa do mestrado e fazemos parte de
um movimento social pelas infancias, o MIEIB — Movimento Inter féruns de
Educacdo Infantil do Brasil. Poder fazer dessa politica publica era um desejo
especial que envolvia mais que saberes, mas sobretudo, os afetos, por Mbnica,
Patricia e Fernanda, pelos estudos da linguagem e por uma Educacéo Infantil de
qualidade na SEEDF. (professora Giovanna - memaria educativa).

Em 2018, atuei como tutora a distancia, no PNAIC — Leitura e escrita na Educacéo
Infantil. Outra grande experiéncia que deixou transparecer a subjetividade
docente, a necessidade de dialogo, de trabalho coletivo, de parceria, de novidades
— formas de atuacado diferenciadas, consistentes e que oferecam respostas as
suas dificuldades e problemas diarios. O que me impressiona, e muito, nesta
din&mica, é a contradicdo que, por vezes, se instala no discurso docente, ao
desejar novas praticas, mas nao se dispor a perceber que novas praticas ensejam
estudo e disposicdo para errar e analisar o erro em busca de praticas mais
consistentes com a realidade e com o conhecimento disponivel. (Professora
Regina Lucia— entrevista).

Quando surgiu o PNAIC, fiquei ainda mais empolgada com a ideia e, apesar de
nao fazer por ndo estar alfabetizando, compartilhava com as colegas as novidades
recebidas. A vontade aumentava ainda mais e via que era dificil, mas nédo
impossivel alfabetizar. Mas se passaram os PNAIC de Lingua Portuguesa e
Matematica e eu la nas séries finais. Tive acesso aos livros do PNAIC de
Matematica e fiquei encantada com todo aquele material. Li as apostilas e
dupliquei os jogos. No ano seguinte fui para uma turma de alfabetizacdo e me
senti a pessoa mais feliz do mundo, era professora alfabetizadora! Nunca mais sai
dai. (Professora Maria - memoéria educativa).

As demarcacdes feitas por Lajonquiéere (2021) retratam o que de fato persiste.

A transmissdo escolar de conhecimentos sempre mais ou menos
funciona, caso contrario haveria mais analfabetos do que
alfabetizados. Por outro lado, ha latitudes no mundo com maiores
indices de analfabetismo que outras. Supde-se, e muito
particularmente no Brasil, que isso € funcdo da formacdo de
professores. Em parte, sim, em parte, ndo, tudo depende do que
colocamos dentro desse saco sem fundo que € uma formacgéo
profissional. (LAJONQUIERE, 2021a, p. 31).

A acao pedagogica do professor alfabetizador é realizada na construgéo diaria
e na prética reflexiva, visto que para além da dicotomia educar/saber, o que
comparece como sentidos e significados permeia o involucro em que o docente esta

posto.
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Perrenoud (2000) ressalta que a autonomia e a responsabilidade de um
profissional dependem de uma grande capacidade de refletir em e sobre sua acao, ou
seja, nessa afirmagédo, podemos reconhecer a formagcdo como algo que elucida e

proporciona esse pensar a acao repercutindo em propostas.

Em se tratando da relacdo pedagogica, Pereira (1998) ressalta que antes de

qualquer dogmatismo, passa pelo viés da pratica.

Préatica cujo espaco € textual, referéncia a uma escritura, sempre
anterior ao escrito. O escrito convoca o0 sentido, o deslizamento
simbdlico que nos faz seres da comunicacdo formal. A escritura, de
semantica vazia, é um talho na pedra, uma marca que pode ou hao vir
a significar algo, vir a fazer codigo, como nas cavernas. A relacao entre
0s homens instaura-os no campo da comunicacgao, do decifravel e do
dizivel, mas também néo se afasta do campo da pulséo, para além do
sentido. Nem tudo ai é dito: a face opaca do iceberg. Nas relacdes,
sujeitos causam ac¢des em outros sujeitos; logo os primeiros podem se
dessubjetivar e passar a posicdo de objetos de idealizagdo, de
identificacao, de desejo. A intersubjetividade sob este olhar € da ordem
da ilusdo. As relacbes se pautam, entdo, na ligacdo sujeito-objeto,
mesmo que esses papéis se alternem. (PEREIRA, 1998, p. 178).

A formacédo de professores passou a ser um interesse paralelo, aprofundado no
mestrado em estudos e pesquisas, que me trouxeram ainda mais
guestionamentos e provocacdes.... oh ciclo! Ainda durante o curso, tive a
oportunidade de participar do grupo de trabalho do MEC que discutia sobre o
PNAIC. Retornando ao contexto escolar apds o mestrado, tive a oportunidade de
atuar como formadora de professores na primeira formacéo ofertada dentro de
mais esta politica publica no ambito da SEEDF, em 2013. (professora Regina
Lucia— memoria educativa).

Nas falas dos participantes da pesquisa, vimos emergir a relacdo professor-
aluno envolvendo o desejo de ensinar e 0 de saber, e a implicagdo dos desejos
promove ora o planejamento, a apropriacao do curriculo na espera do controle, ora o
embate com o imprevisivel do ato educativo. Na concepcdo da formacao de
professores, Blanchard-Laville (2005) reflete: como podemos acompanhar os
professores de forma eficaz, se na formacao nao é permitido (re)interrogar sobre esse

formar que nunca acaba?

Ali (formacdo do PNAIC) foi também uma histéria maravilhosa de grande
aprofundamento e conhecimento. Viajei por todo o pais para acompanhar e falar
com as professoras que estavam inseridas nesse grande projeto nacional. Era de
uma riqueza incalculavel! Posso citar uma passagem por Manaus onde fui receber
as professoras ribeirinhas que chegavam em seus barquinhos pequenos pelo Rio
Solimdes. Foi uma das coisas mais lindas que vi ha minha vida como educador.
Todas aquelas professoras felizes, algumas chorando de emogéo porque o “MEC”
estava ali para recebé-las. Trés dias de grandes aprendizagens, trocas didaticas
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e muita alegria. Outro momento especial foi no Rio de Janeiro onde as professoras
estavam passando por uma greve geral, mas elas ndo queriam parar 0 curso.
Entéo fui 14 dialogar com elas. Elas bem nervosas. Queriam briga! Mas sai de la
apaixonado por elas. Muita forca, muita vontade de fazer acontecer a
alfabetizacéo no estado. Ficamos amigos! Enfim, um grande projeto nacional que
tinha uma concepcéao muito bem alicergada, que movimentou a academia e o ch&o
da escola em prol da alfabetizacdo das criancas. Fui orientador de estudos
também, e pude ver de perto como a politica publica chegava na ponta. Foi
desafiador, conflitante, mas transformador. (Professor Ulib— entrevista).

Foi uma experiéncia gigante como pessoa e como profissional. Quanto
aprendizado adquirido e compartilhado. E, de brinde, quantas indagagdes... mais
provocacbes... apesar do claro alargamento da fronteira do saber, do
conhecimento técnico, metodolégico e tedrico, outros limites se impunham. Alguns
deles parecendo insuperaveis, me davam conta da imensiddo da dimensao
subjetiva do professor, e do quanto a pessoalidade e a profissionalidade se
extrapolam e se imbricam. Entender que estas categorias sdo necessarias na
andlise da formacao e atuacao do professor diminui o impacto da perspectiva de
insuperavel, propondo uma visdo da complexidade em que é tecida a atuagao do
professor. (Professora Regina Llcia— entrevista).

No ano de 2013, com a minha mudanca para o DF, procurei continuar trabalhando
com atividades EaD através de buscas em editais da Unb. O udltimo foi o projeto
PNAIC — Educacéao Infantil. Como ja tinha experiéncia no sistema Moodle, néo tive
dificuldade, mas a experiéncia de estudo, troca de experiéncias e
acompanhamento da pratica dos professores foi engrandecedora. Teve um
momento em que pude ver in loco o trabalho de uma professora na apresentagéo
de trabalhos dos alunos. Todo o processo de estudo em casa e postagem na
plataforma foi visto de forma real e concreta. (Professora Gabriela — entrevista).

Ser tutora na educacao a distancia era uma experiéncia inédita na minha trajetoria
como profissional da educacgédo e lamentava cotidianamente os limites que ela
trazia para os processos de aprendizagem e desenvolvimento das professoras
cursistas, pois o projeto Leitura e Escrita na Educacdo Infantil previa uma
formacao presencial para as professoras da Educacao Infantil, contudo, diante do
golpe de 2016, o PNAIC Educagéo Infantil era uma possibilidade de o MEC
“aproveitar” o material que havia sido produzido pelas universidades e acredito
que possa ter tido éxito em outros estados brasileiros, mas aqui no Distrito Federal
ndo foi assim. (Professora Giovanna - memoria educativa).

Neste programa, os professores eram chamados a realizar cursos sobre
alfabetizacéo e eu atuei como mediadora, ou seja, eu era encarregada de repassar
as informacdes, as técnicas, as reflexdes por meio de textos, especialmente
formulados pela equipe de professores coordenadores sob a chancela da UnB,
organizados e administrados pelo CFORM. Esse Centro de formagdo era
encarregado de selecionar professores mediadores para atuarem nos estados
onde a proposta de curso teria sido acolhida pelo Ministério da Educacao e de
acordo com as demandas dos estados. Assim, fui atuar no estado do Tocantins.
(Professora Ameler - memoéria educativa).

Essa era uma forma de capacitar teoricamente, mas de também ouvir dos
professores (ainda que pela voz dos formadores) as demandas de cada localidade
e de adequar, atender as especificidades, buscando conciliar com o programa de
governo, mais geral, amplo, no caso, a alfabetizagéo de criangas até aos oito anos
de idade. (Professora Ameler - entrevista).
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“O desejo se esboga na margem em que a demanda se rasga da necessidade”
(LACAN, 1998, p. 828). Resgatar a subjetividade, o sujeito singular, tem um carater
de emergéncia, pois a formacdo ndo form(a)ta sujeitos prontos, normalizados e
totalmente preparados. No circuito das memdérias, a professora Ameler resgata a
memaoria presente como constitutiva de uma experiéncia marcante, com possibilidade
de um olhar contemplativo para a formac&o na qual a transmissao possa se dar com

desdobramentos inusitados.

Essa experiéncia me trouxe grandes beneficios. Cresci profissionalmente e como
pessoa. Pude viajar e ter acesso a materiais, técnicas e pensamentos que muito
contribuiram para pensar o processo educativo. De antemao, fui recebida com
carinho, respeito e admiracao pelos professores participantes do curso, por conta
de trazer o nome da UnB. Era um publico avido por conhecimento, disposto a
trabalhar coletivamente, interagir e socializar as experiéncias educativas.
(Professora Ameler - memdéria educativa).

Atualmente, me percebo com maior clareza frente & minha formacgéo e frente a
minha trajetdria, tanto como aluna como professora. Julgo que tracei um bom
caminho, me sinto realizada na profissdo que escolhi e nas experiéncias que pude
vivenciar como formadora de professores, inclusive na experiéncia no PNAIC, que
me foi extremamente valiosa. (Professora Ameler - meméria educativa).

Miranda (2020, p. 166) nos coloca uma questao interessante: “Como se garantir
um espago para a subjetividade diante daquilo que é essencialmente coletivo?” Freud
(FREUD, [1930]2011, p. 102), em O mal-estar na civilizacdo, menciona que o ideal
civilizatorio é anular a agressividade presente na humanidade e afirma que “A primeira
exigéncia da civilizacao, portanto, € a de justica, ou seja, a garantia de que uma lei,

uma vez criada, nao sera violada em favor de um individuo”. E Lajonquiére pontua:

Assim uma escola justa é aquela que possibilita a todos aqueles que
nela se encontram — adultos e criancas — exercer a liberdade de
realizar o desejo que os anima. E como? Pois €, como sobre o desejo
ndo ha saber, entdo a todo sujeito resta buscar a sua propria
exceléncia no registro dos saberes. Eis ai a qualidade do sujeito do
inconsciente. (LAJONQUIERE, 1999, p. 68).

5.1.3 Mal-estar na alfabetizacdo: impasses na constituicdo do professor

No terceiro eixo de andlise - Mal-estar na alfabetizacdo: impasses na
constituicdo do professor percebemos que a constituicio humana, na qual em
especial abordamos o docente, lida com demandas bastante complexas, desejos,

incertezas, duvidas, desvalorizacdo, pressdes sociais, falta de reconhecimento,
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desafios, entre outras. E assim, no instante em que o real surge, o mal-estar

comparece.

Deve-se destacar em Freud como:

Parece certo que ndo nos sentimos confortaveis na civilizacdo atual,
mas € muito dificil formar uma opinido sobre se, e em que grau, 0S
homens de épocas anteriores se sentiram mais felizes, e sobre o papel
que suas condi¢cdes culturais desempenharam nessa questao.
(FREUD, [1930]2011, p. 95).

Subscrevendo Lajonquiére, reconhecemos que a educacédo para a realidade,
cobicada por Freud, visa ao desejo. “O desejo € efeito da defesa bem-sucedida frente
a demanda do Outro [...]” (LAJONQUIERE, 2010b, p. 149).Todo sujeito constitui-se,
subjetivamente, no campo do Outro, sendo desenvolvido por esse campo em funcéo

do seu desamparo e dependéncia ao Outro.

A relacéo pedagogica nao se faz, pois, diferente. Pereira salienta:

Nela reina a comunicac¢éo, os relatos de saberes, o testemunho da
aplicacao, a busca de uma verdade Unica, total e universal. E a clareza
do sentido. Mas reina também o residual de sombras, o irredutivel, o
indomavel, cuja l6gica se furta ao universal e faz de professores e
alunos seres estrangeiros entre si, fora da lingua, invasores de
territérios alheios, causadores de ‘mal-estar’, segundo a proposicao
freudiana. (PEREIRA, 1998, p.179).

As narrativas nos permitem elucidar o que de fato comparece no ato educativo

gerando a possibilidade do mal-estar.

Lembro-me claramente da professora alfabetizadora. Era de pele clara, cabelos
curtos, estatura baixa, unhas grandes, sempre vestida com calgas jeans, sempre
apressada e nervosa, com uma régua de 1m em sua mesa. Seu home era Joana.
Ainda hoje ressoa em minha mente a primeira frase com a qual fui recebida: “Nao
acredito, mais uma aluna a essa altura do ano! O que vou fazer? E logo se dirigiu
a mim com um olhar fulminante: “Vocé sabe ler? Entdo va para o grupo dos fracos!
Vou ver o que fago com vocé’. (Professora Ameler - memoria educativa).

N&o fui acolhida pela professora. A pior experiéncia neste contexto foi o dia em
que a professora definiu que ninguém ia embora antes de “dar” o vocabulario. Os
alunos comegaram a ir embora e eu ndo entendia o que era pra fazer e fui
ficando.... todos foram embora e eu comecei a chorar desesperadamente sem
entender que dar o vocabulario era decorar o quadro de sinbnimos que tinha
embaixo do texto lido. S6 pude ir embora porque minha mae foi me buscar,
preocupada com o atraso. (Professora Regina Lucia - memoria educativa).

Minha professora da 12 e 22 séries foi Tia Zefa (in memoriam), ela era muito brava,
falava alto, também, com uma turma sapeca como a minha... Aprendi a ler
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rapidinho pelo método fénico (minha irma namero 1 que disse, pois eu ficava
tentando ler as palavras expressando o som de cada letra/silaba). (Professora
Gabriela - memoéria educativa).

Quando fui para a 12 série, estudei com a Tia Raimunda. Nao consegui ler naquele
ano, lembro de muitas intervengdes que ela fez no intuito de me fazer ler (hoje sei
que eram intervenc¢des), me colocava perto de um colega que ja lia, por exemplo,
e eu ficava la admirando aquele leitor, mas continuava a copiar do quadro sem
entender o que fazia. Ela sempre ia na minha mesa, lembro daquela unha linda

[/

me mostrando o tracado da letra “p” e de como, sem d0, apagou toda a minha
tarefa dizendo que eu sabia fazer melhor. (Professora Maria - meméria educativa).

Nas memodrias dos professores participantes da pesquisa, o periodo de
alfabetizacdo surgiu como marcas geradoras de mal-estar, rememoradas nas
entrevistas, firmando o processo da aprendizagem da leitura e escrita, além da
abordagem do social vivenciado em cada época, (re)instalando o que de significativo
fica, as relagOes, a transferéncia e a subjetividade imbricadas.

Cabe ressaltar, conforme Cifali (2001, p. 103), que a relacdo ndo compde o
todo do oficio de educar, e o cognitivo ndo define por si sé a dimensdo humana, a
escola proporciona 0 acesso a um saber estruturante que favorece a constituicdo de
um sujeito capaz de se referenciar em sua relacdo consigo mesmo e com 0S outros.
“Como psicanalista, portanto, ndo deixo de lado nem o cognitivo, nem o social, nem

me restrinjo a meu suposto territorio: o inconsciente e o individual’.

Assim como Fernando Pessoa, poeta portugués, pensamos que SOmos O
intervalo entre 0 nosso desejo e aquilo que os desejos dos outros fizeram de naés,

atrelado as memodrias e significacdes o isso presentifica-se (Caderno Hyponmenata).

Outras narrativas mostram o quanto a funcdo simbdlica, mediada entre a

subjetividade e o real, como percebida na linguagem e na cultura, constitui o sujeito.

Esse primeiro ciclo (da 12 até a 42 série), hoje denominado anos iniciais, eu cursei
nessa escola que era chamada de reintegracdo inversa, ou seja, que atendia
majoritariamente alunos denominados “especiais”, ou como diziam, que tinham
alguma “deficiéncia”, fosse cognitiva ou fisica. A intengdo era fazer com que esses
alunos se integrassem, aos poucos, com outros alunos. No entanto, o que se via
era outra excluséo, por vezes por outros alunos ou da comunidade para conosco.
Ouviamos: “Olha la os outros doidos indo pra escola”. (Professora Ameler -
memoria educativa).

Fui para uma turma tranquila e o percurso teria transcorrido bem se néo tivesse
iniciado um processo de bullying por diversas questées como a cor da minha pele,
a magreza a época. Os comentarios dos colegas em geral me faziam me sentir
feia e inadequada. Acreditei nisso por anos a fio. Entdo diante dessa “verdade”,
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apostei tudo na minha inteligéncia e em me destacar pelas notas, por estudar, e
muito. (Professora Regina Lucia - memoria educativa).

Lancar- se no abismo do espaco-tempo, se aventurar por terras (des)conhecidas,
desbravar, se emaranhar... esta é a dindmica da vida! Gera dor, medo, mas
também nos impulsiona a uma constante busca, nos coloca na condi¢cdo de
aprendizes e nos faz arriscar sempre. Todos esses sentimentos eu senti e
vivenciei na escola desde os primeiros instantes dos anos iniciais. Nao passei pela
educacao infantil. Cheguei ja sabendo ler. Hoje, penso que, mais que respostas,
acumulei duavidas, questionamentos e inquietacdes. (Professor Ulib - memoria
educativa).

Na 72 série eu mudei de turma, fui para a turma A devido ao meu desempenho em
Matematica, porém os alunos que frequentavam a turma A eram filhos de pessoas
com renda melhor, ou seja, professores, advogados, vereadores, comerciantes,
etc.; me senti a pessoa mais deslocada do mundo e nas aulas de educacéo fisica
eu so podia participar dos jogos mais agressivos, pois as alunas dos ‘pais com
renda melhor” ndo queriam que eu participasse de atividades como vblei ou
atividade ritmica. Até hoje ndo engulo isso. Na 82 série, gracas a Deus, voltei para
a turma B. Foi uma comemorag&o com os colegas. (Professora Gabriela - memoria
educativa).

Ao falar do exercicio da profissdo atrelado a constituicdo do(a) professor(a)
alfabetizador(a), varios aspectos da praxis pedagogica surgem com énfase na
formacéo docente. O mais emblematico € a busca de conhecimentos como forma de

instaurar o ato educativo, em especial, a alfabetizacao.

Tive a minha primeira experiéncia como educadora ao assumir uma turma de
Educacdo Infantil em uma escola particular. Num primeiro momento senti um
grande impacto, pois a relacdo teoria-pratica a cada dia tornava-se mais
conflituosa. Eu ndo conseguia encontrar respostas nos teoricos estudados, era
como se Piaget e Vygostky fossem os principes encantados das fabulas que eu
contava para as criangas — simplesmente ndo existiam! Passada esta tormenta
epistemoldgica, fui buscar informacdes com as professoras que trabalhavam
comigo. (Professora Gracinha - memdéria educativa).

Uma sala de aula com 35 alunos, muitos com dificuldades, com possibilidades de
transtorno, ndo era para militante. E nada ou quase nada da teoria péde ser
validado como instrumento ou ferramenta naguele momento. (Professora Isadora
-entrevista).

Comecei muito entusiasmada, ouvindo histérias da carochinha, tamanho era meu
desprezo pelas discussdes infundadas, sem pé nem cabega, tdo bobas, que ficava
pensando - como vou conseguir ser professora discutindo essas tolices? Ah,
sentia saudades das aulas de quimica do curso pré-vestibular, e, alids, de todas
as outras, ali ndo era enganacao, era trabalho e resultado. Mas fomos adiante,
mais uma ebulicdo acontecia, e deixei de lado as aulas enfadonhas de algumas
disciplinas do primeiro semestre para compreender que o curso de pedagogia
estava sendo reformulado, destrogado, e renovado, tudo ao mesmo tempo. O
curso técnico de nivel médio jogado as tragas, um verdadeiro suicidio, uma perda
para o professorado, entendia tempos depois. (Professora Isadora - memoria
educativa).
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Atuar na Educacao Infantil, a principio, foi resultado da escolha de encarar o inicio
da escolarizagdo de fato. Depois de alguns anos atuando como alfabetizadora,
ousei pensar que as questdes escolares que tanto me incomodavam como o
abandono emocional, intelectual e todas as demais formas através das quais ele
se concretiza na realidade das criancas, eram anteriores ao processo de
alfabetizacdo. J& havia algo que escapava ao fazer docente na alfabetizacéo e fui
buscar a compreenséo deste “algo” atuando na docéncia junto a Educacgéao Infantil.
(Professora Regina Lucia - memaria educativa).

No livro intitulado Psicanélise da Alfabetizacdo: um estudo psicanalitico do ato
de ler e aprender (1992), Bruno Bettelneim e Karen Zelan apontam para uma
alfabetizacdo vazia, desinteressante e nada atraente, que cultiva a aquisicdo dessas
habilidades como um fim. O fim da alfabetizacédo é a alfabetizacdo plena, que esta
constantemente em busca de significado. A alfabetizac&o plena é aguela que engaja
o leitor principiante na descoberta de um mundo cheio de atra¢des, desafios e sentidos

novos e profundos.

Salientamos que varios participantes, ao escreverem a memoaria, enfatizam o
percurso até se tornarem professores alfabetizadores e, na maioria dos registros,
guestdes geradoras de mal-estar, seja no ser individual ou coletivo, repercutem na
trajetéria. Nas entrevistas e memarias, nos impressionou a narrativa das experiéncias
vividas enquanto estudantes e a relacdo com a disciplina matematica, deparando-se

com situac¢des que geraram sofrimento.

A Matemética com suas inovagdes me pegou desprevenida, com algumas provas
e recuperacdes pude sair sem feridas. E hoje, eu sempre pergunto, por que a
Matematica é a pedra no sapato de alguns estudantes, essa ciéncia tdo exata
poderia ser a fascinagdo do mundo. (Professora Isadora - memoéria educativa).

JA& na 6% série, deparei com meu primeiro professor homem. Foi traumatico.
Professor de matematica. Nao havia acolhimento! Era uma didatica bruta, sem
vida, sem resposta... e sem perguntas. Era meu ultimo ano naquela escola, entdo
sai de la com uma desesperanca total. Passei para a 72 série arrastado. (Professor
Ulib - entrevista).

No 2° ano do magistério fui reprovado porque nao sabia “trigonometria”, segundo
a professora. Ela disse que faltaram 5 décimos para eu alcangar a média final...
por isso ndo fui aprovado. Foi como se tivesse arruinado todo um projeto na minha
mente. Foi dificil seguir no ano seguinte. Mas fui... e fui aluno da mesma
professora. Eu mal falava com ela. Assistia as aulas de matematica, venci minha
dificuldade com trigonometria e fui aprovado. Contudo, foi como se a matematica
nao tivesse passado pela minha vida naquele momento. (Professor Ulib - Memoria
educativa).

Na 62 série tive um empecilho em Matematica, pois o professor utilizava de
metodologia tradicional e a maioria dos alunos ndo compreendia e ficavam com
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nota vermelha. Por ser muito ativa, eu coloquei na minha cabeca que eu néo iria
perder para aquele professor e comecei a me esforgar e sai a melhor aluna da
turma na disciplina. (Professora Gabriela - memoéria educativa).

Me vem a memoria também a professora Isabel, da 32 série. Dela ndo tenho
memdrias positivas. Era carrancuda, ndo falava quase nada e enchia o quadro de
“continhas de menos” que eu ndo entendia nada. Ela gostava de chamar seus
alunos para resolvé-las no quadro e eu, claro, detestava aquilo porque nédo
entendia como resolver, e ela insistia em me fazer ir 14. Eu ia, ndo fazia nada,
ficava la parada. E acha que ela explicava entdo como fazer? Nem pensar! S6 me
olhava com aqueles olhos de reprovagéo. Naguele ano tive certeza de que odiava
a matemética e ndo tinha nascido pra ela. Na reunido de fim de ano, ela disse para
minha mé&e que iria me aprovar porque acreditava que eu sabia e estava apenas
com alguma espécie de bloqueio. (Professora Maria - memaria educativa).

Tia Maria Helena me reprovou em matematica naquele ano. No dia da prova de
recuperacao final, fiquei nervosa e tive uma grande dor de barriga e ndo conclui a
prova, por isso ndo aplico provas para meus alunos. Muito injusto avaliar todo um
ano em apenas um momento que, no caso, foi muito infeliz. (Professora Maria -
entrevista).

Meu pesadelo era a matematica. Durante esses anos, ser aluna me colocava na
condi¢cdo de ouvir tudo o que a professora dissesse e obedecer as suas ordens,
nada mais. (Professora Maria - entrevista).

Nos escritos de Blanchard-Laville (2005), a saga da matematica € (re)tratada
com muita propriedade, tendo como principio sua histéria como estudante e

professora, conforme relata:

De todo modo, eu ndo duvidava, nem sequer por um instante, de que
nao havia outra maneira de ensinar matematica. Além disso todos nés
0 admirdvamos, por seus métodos, que, a bem dizer, com o
distanciamento do tempo, se pareciam mais com alguns
procedimentos de ilusionista do que com alguma reflexao didatica.
Mas mesmo a palavra ndo era utilizada na época. Alguns anos depois,
sendo eu prépria professora de matematica, retomei — secreta
vingan¢a ou banal identificacdo — com o agressor. (BLANCHARD-
LAVILLE, 2005, p. 36).

Cabe pensar, ainda, que o ensino da matematica se inicia com o processo de
alfabetizacdo, com apropriagcbes e estimulos proprios do percurso ler- escrever.
Percebe-se que cada professor, em sua constituicdo, ira transmitir 0 que o constituiu

mesmo que (in)conscientemente.

Na formacdo do PNAIC (2014), é importante ressaltar a preocupagdo com a

educacdo matematica, haja vista que

A alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento foi um
pressuposto adotado em consonancia com o material de formacao em
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linguagem. Dessa forma, a alfabetizacdo matemética € entendida
como um instrumento para a leitura do mundo; uma perspectiva que
supera a simples decodificacdo dos nimeros e a resolucdo das quatro
operaces basicas. (BRASIL, 2014b, p. 5).

Em se tratando do declinio da funcéo de educar, os professores desenvolvem
estratégias subjetivas para lidar com o mal-estar. O social, a cultura estédo sujeitos a
uma padronizacéo, esquecidos das origens de pertencimento, ocupando um lugar na

contemporaneidade mais vinculado ao atraso.

Mannoni (1995) ressalta que a escola democratica € fundada sobre um
nivelamento das criangas “todas iguais”, mas ndo homogéneas. A adaptacédo dos
programas € concebida para uma crianga ideal em si mesma. A crianga que “resiste”
a esse abstrato faz questéo para os adultos. Esses Ultimos, devido as limitacdes nas
guais eles mesmos se encontram presos, ndo podem se deixar interrogar: eles
“orientam”. E assim assistimos, a uma escalada na especializagado das orientagdes

que representam variedade de rejeigoes.

Minha trajetoria como alfabetizadora de criangas se iniciou na propria Granja das
Oliveiras no ano seguinte, atuando com uma turma de 3° periodo da Educacao
Infantil, uma experiéncia desafiadora, pois aprender a me relacionar com tantas
criancas pequenas, ouvi-las e principalmente ensind-las foi muito dificil,
complicado, mas maravilhoso. Guardo até hoje com carinho a trilogia de livros do
GEEMPA sobre as didaticas dos niveis da psicogénese que minha amiga Leily me
deu de presente e gque tanto me ajudaram a compreender essa fase inicial do
processo de alfabetizacdo. Poder iniciar o processo de alfabetizagéo e letramento
das criancas sem a cobranca por resultados no final do ano letivo foi a razdo da
minha opc¢éo na escolha de turma, mas confesso que naquela época ainda nédo
tinha a dimensdo do que esse giro iria representar na minha trajetéria docente.
(Professora Giovanna - entrevista).

Entretanto, como afirma Mortatti (2010), cada momento histérico da alfabetizagéo
€ marcado pela recorréncia discursiva a mudanca e indicativa da tensdo entre
rupturas e permanéncias. Assim, mesmo com a hegemonia do construtivismo e
suas implicacées relativas a “desmetodizacdo da alfabetizagdo”, os métodos
tradicionais continuavam (e continuam) a ser amplamente utilizados, tanto nas
escolas publicas como nas particulares, conforme o meu relato. (Professora
Gracinha - memoria educativa).

Em uma entrevista (2018) Hilda Micarello, professora na Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), afirmou que a grande
rotatividade de professores pelas escolas e turmas dificulta que o professor possa se

especializar como alfabetizador (Caderno Hyponmenata).
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Para Bernadete Gatti, também entrevistada pelo Centro de Referéncias em
Educacao Integral (2018), em relacdo a preparacdo de professores aponta que € o
maior desafio atual da alfabetizagdo. “Isso porque a aprendizagem é uma relagao
muito intensa, dos significados das linguas, dos signos. Qualquer aprendizagem tem
que ser feita com base em relacdes. Quando esse alicerce esta firme, todo o resto

flui”, conclui (Caderno Hyponmenata).

Aquela empolgacéo, as vezes a revolta, a pressdo que sentiam, a tristeza por
aguele aluno com dificuldade e ficava com muita vontade de ser uma
alfabetizadora. O que me impedia era 0 medo de ndo dar conta de tudo aquilo, de
nao fazer com que meus alunos lessem. (Professora Maria - meméria educativa).

Em 2011 vou para o Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA)®8
atuar como pedagoga, e comigo um simples desejo: ampliar minha atuagéo e
principalmente meu olhar sobre o saber-fazer docente e a aprendizagem dos
estudantes. Atuando no SEAA deparei com muitas criancas diagnosticadas e
tantas outras sendo encaminhadas por seus professores na busca por uma
justificativa biol6gica para a ndo aprendizagem dos estudantes. Com isso, percebi
que muito professores ndo conseguiam lidar com as dificuldades dos estudantes,
e me procuravam em busca de uma receita para alfabetizar. Eu sabia que ndo
tinha receita pronta, mas me sentia na obrigacdo de responder a essa demanda
dos professores. (Professora Gracinha - entrevista).

Ao conhecer a principal queixa dos professores e professoras do Ensino
Fundamental 2 em relagdo aos estudantes que chegavam sem estar plenamente
alfabetizados, tive uma reviravolta na minha trajetéria profissional [...]. Minha
primeira turma era uma turma de reintegragcdo 9 anos, ou seja, eram criancas que
estavam fora de faixa etaria por questdes relacionadas a aprendizagem. Eram
criancas que ainda ndo sabiam ler e tinham diversos comportamentos
desafiadores e isso se mostrou muito dificil para mim e, além de ser inexperiente
com alfabetizacéo, ndo tinha o manejo de classe que aquela turma precisava. Me
senti fraca e incompetente, chegando a questionar se havia feito a melhor escolha
em ser professora de criancas. Com trés semanas na turma, surgiu a oportunidade
de dar aula para uma turma de 42 série no turno vespertino, que também era
formada por estudantes com defasagem idade/série, mas pelo menos ja estavam
alfabetizados. Nao pensei duas vezes e aceitei a mudanga, algumas colegas
ponderaram por deixar o turno matutino, que é tao privilegiado até hoje, mas eu
queria poder ensinar e, naguela turma em que eu estava, ndo conseguia nada.
(Professora Giovanna - Memodria educativa).

As tecnologias, as midias eletrdnicas, como clareia Mrech (2005, p.19), “vieram
introduzir a obsolescéncia e diversificacdo do conhecimento nas escolas e na

Educacao ao revelar que elas também necessitam se transformar”. O mal-estar pode

8 Composto por profissionais com formacédo em Pedagogia e Psicologia que aspira oferecer suporte
técnico pedagdgico com vistas ao apoio educacional especializado as escolas publicas. Fonte:
SINPRO-DF
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ser gerado pelas informacdes em massa, como se a tecnologia fosse sinbnimo de

SuUcCesso0.

Com a pandemia da COVID-19, a tecnologia na educacado e em Varios setores
“salvou” a (trans)missao onde conseguiu alcangar, e o que realgou no ato educativo
foi simplesmente que educar néo se restringe apenas a formalizacdo de passar os
conteutdos. O processo educativo implica a relacéo professor-aluno como sujeitos, na

busca de algo que ndo se resume s6 ao ensino.

[...] Em relag&@o as tecnologias... Assim vocé se sente... eu realmente me senti
muito triste, j& chorei, minha filha que me ajuda, eu ndo vou negar minha filha
entende. Né? Hoje ja estou melhor, meu marido, meus filhos ajudam. Mas minha
filha entende melhor e precisa vir aqui em casa para me ajudar. Entdo é sempre
muito dificil. Aquele curso que a EAPE ofertou, eu fiz o que tinha que fazer, eu fiz.
O bom séo as trocas com as colegas da escola que dominam a tecnologia, mas
sinto incomodar. E se elas precisam de alguma coisa eu ajudo. Vejo que até um
menino sabe lidar com a tecnologia. Me sinto humilhada, e a gente que é mais
velha sofre. Ndo estou gostando das mudancas, a gente fica assim chateada
mesmo. Poucas familias estdo conseguindo acompanhar. Vocé ja ndo sabe mais
o que fazer! (Professora Aurora — entrevista).

Como alfabetizar em plena pandemia? O que a pandemia tem a nos dizer?
Matérias nos jornais e nas telenoticias (de)marcaram as preocupacoes, e desde o
inicio da pandemia o virtual foi a forma encontrada para dar continuidade ao processo
escolar. O momento pandémico tem gerado muito mal-estar para além do recorrente,

que nao cansa de se inscrever. Estamos marcados. A marca de uma pandemia.

Na reportagem Calamidade com todas as letras®, do Correio Braziliense, é
relatado que a pandemia atinge profundamente a alfabetizacéo, processo no qual o
trabalho presencial do professor é critico. Especialistas alertam para a necessidade
de se pensar um novo modelo de ensino que atenda sobretudo as criangas pobres,
mais penalizadas pela COVID-19. Percebe-se o quanto a desigualdade social atinge
nossas criangas, privando-as das descobertas do mundo letrado e cheio de

oportunidades (Caderno Hyponmenata).

Carreteiro (2020), em relacdo a pandemia, elucida o sentimento gerado na
maioria da populacdo e que nos permite pensar em sérios desdobramentos pos-

pandémicos.

9 Correio Braziliense (20/09/2020) p. 6. Disponivel em: https://www.vercapas.com.br/capa/correio-
braziliense/2020-09-20/
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A pandemia faz aparecer de modo muito forte, dores e sofrimentos
para a maioria da populacdo, mesmo sendo as condi¢des sociais de
vida bastante diferenciadas. Algumas situacbes psiquicas,
anteriormente existentes, sdo exacerbadas, outras passam a ocorrer.
Pode-se dizer que muitas se vinculam as condi¢des concretas da
existéncia, visto que o0 novo e abrupto cotidiano lanca muitas pessoas
a ficarem em casa, confinadas. (CARRETEIRO, 2020, p. 447).

Compreendemos que o ato educativo, em especial no ambito da alfabetizacéo,
(de)marca a constituicdo subjetiva, possibilitando a (re)existéncia em um ato de
coragem que € resistir e desejar, apesar de tudo. Enfim, parafraseando Charlot (2005),
o mundo estd pleno de individuo e esquecido de sujeito. Precisamos continuar

insistindo na busca por marcas de humanidade. Todos importam!
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CONSIDERACOES FINAIS

E preciso continuar, eu ndo posso continuar, €
preciso pronunciar palavras enquanto as ha, é
preciso dizé-las até que elas me encontrem, até
que me digam — estranho castigo, estranha falta,
€ preciso continuar, talvez jA me tenham dito,
talvez me tenham levado ao limiar de minha
histéria, diante da porta que se abre sobre minha
histdria, eu me surpreenderia se ela se abrisse.
(FOUCAULT, [1971]1996, p. 6)

O processo de alfabetizagdo € um tema de reconhecida relevancia no cenario
educacional, pois conduzir a escolarizacdo € um fendbmeno sociopolitico de alta
complexidade. Para tanto, a formacdo docente inserida em politicas publicas
apresenta-se como alternativa no cumprimento de metas, a fim de reduzir o expressivo
namero de analfabetos no pais, assim como garantir uma aprendizagem “efetiva” e na

idade certa para os alunos dessa etapa escolar.

Para a elaboracéo deste estudo, nos interrogamos sobre: Qual a relacdo entre
as politicas publicas e a pratica pedagoégica no enfrentamento do mal-estar docente
na alfabetizacdo? A partir desta questdo norteadora, buscamos analisar o (im)pacto
do PNAIC na formacéo de professores alfabetizadores e as (im)possiveis implicacdes

na atuacao docente.

O referencial tedrico sustentado no enfoque psicanalitico com a utilizacdo do
dispositivo da memoria educativa, a realizacdo de entrevistas e 0s registros no
caderno hypomnemata, articulados, possibilitaram a constru¢do, a analise e a
discussdo dos dados, elaboradas em trés eixos tematicos: A transferéncia no ato
educativo: desejo de saber, (E)feitos subjetivos na formacdo docente: marcas de

pertencimento e Mal-estar na alfabetizacao: impasses na constituicao do professor.

A analise do escrito, das falas e dos registros permitiu-nos compreender que,
no ato educativo, a relacdo professor-aluno € atravessada pela transferéncia com
implicagdo do desejo de saber. Ao escreverem e relatarem suas memarias, 0s
participantes também revelaram que o lugar do ndo saber pode ser gerador de mal-

estar.

Notamos que a maioria das propostas para a formacao docente desconsidera

a relacéo professor - aluno como parte da constituicdo subjetiva do Ser professor. No
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processo da construcdo dos dados, notamos o0s professores desejosos de se
expressarem por meio da fala, o que nos permitiu inferir que, nas propostas de
formacdo, o espaco para a escuta pode ser um caminho para possiveis

(res)significacdes.

Os efeitos subjetivos também estéo presentes no ato educativo, como marcas
constitutivas, o infantil comparece se deparando com o real. Na proposta da politica
publica PNAIC e outras, que professam o discurso hegemdnico, percebemos que o
que ha de mais singular do professor nem sempre se presentifica, dificultando o

trabalho pedagdgico e a elaboracéo simbdlica.

Freud em seus escritos, contribui em nossa pesquisa quando nos deparamos
com a constatacdo de que existe um mal-estar intrinseco a civilizacdo, sendo a néo

realizacdo plena das pessoas o gerador do mal-estar.

O conceito de mal-estar também comparece no contexto da alfabetizacdo com
impasses na constituicdo do professor que ainda sonha e sustenta o desejo de
alfabetizar. Nos estudos e pesquisas, encontramos reflexdes a respeito de casos na
carreira do Magistério com inferéncias de que estdo ligadas ao contexto social e
cultural, uma vez que nos constituimos pelo Outro, que se traduz na cobranca,
culpabilizacéo, queixas e dificuldades que repercutem no espaco educativo, como se
o professor fosse responsavel pelos fracassos na alfabetizacdo. Nas entrelinhas
inscreve-se a questdo: o que, independentemente do método e/ou da técnica
utilizados, pode ter gerado alunos alfabetizados x analfabetos funcionais que ainda
resistem, apesar da intencionalidade das politicas publicas no campo educativo, a
exemplo do PNAIC?

Ha duas maneiras pelo menos para entendermos o "mal-estar". A primeira &
relacionada ao incomodo pessoal no exercicio profissional (salérios, capacitacao,
motivacdo...), as limitacdes que uma escola pode ter em infraestrutura (condicdes da
sala de aula, suficiéncia de materiais, numero de alunos...) e as dificuldades concretas

para a realizacao efetiva de uma politica publica (de governo), como o PNAIC.

E outra forma, que entendemos ser a proposicao freudiana, reflete e amplia as
anteriores. Diz respeito ao reconhecimento e ao enfrentamento da finitude humana, a
consciéncia da morte independentemente de qualquer esforco realizado, a

necessidade da preparacao das proximas gera¢des, mesmo sabendo que |& ndo mais
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existira. O mal-estar da civilizacdo nos parece ser um "excesso de realidade": existir
em um mundo em gue nado cabe a todos, que ndo tem comida e agua para todos, que
nunca havera escola ou qualquer bem cultural a todos ao mesmo tempo... E quanto

mais consciéncia disso, mais convic¢do na realizacdo do processo civilizatério.

Sustentados em estudos psicanaliticos no campo da educacgéo, apreendemos
que educar esta na ordem da (im)possibilidade de controle sobre os efeitos presentes
na fala/transmissdo, uma vez que no ato educativo aparecem imprevistos e/ou

acontecimentos inéditos (pandemia).

O PNAIC é uma politica publica relevante bem abrangente, como podemos
constatar ao longo da pesquisa empirica e de estudos sobre a tematica. A maioria das
avaliacbes dos participantes do Pacto é positiva, no sentido do envolvimento
expressivo de varios setores e 6rgdos administrativos nas instancias federal, estadual
e/ou municipal da alfabetizacdo e educagdo, com sugestbes para ajustes e
adequacdes no que poderia ser aprimorado sem a necessidade real de um

apagamento.

Em outra perspectiva, quanto a Avaliacdo Econémica do PNAIC, o INEP/MEC
lancou a Série Documental: Textos para Discussao 48, de autoria de Pieri e Santos
(2021, p. 28). Os autores avaliam que dados os altos investimentos no PNAIC, faz-se
necessaria uma discussao dos seus resultados, sua implementacao e sua proposta,
com o objetivo de aperfeicoar seu desenho para 0s proéximos projetos de
alfabetizacao, utilizando a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacao (ANA) e considerando

a correlacao da participacao das escolas.

Assim, na andlise de retorno econdmico, o saldo liquido positivo (VPL) foi de
R$ 118,48 por aluno afetado, o que corresponde a uma Taxa Interna de Retorno (TIR)
de 15%. No geral, “o programa funcionou bem e atingiu seu objetivo de acelerar a
alfabetizacdo das criancas na idade correta, todavia, algumas modificacbes em seu
desenho devem gerar efeitos ainda mais abrangentes”. (PIERI; SANTOS, 2021, p.
28). Também contribuiram para o sucesso do Pacto o apoio das universidades

federais e o estimulo a adeséo de professores por meio de bolsas.

Importante registrar que a avaliagdo citada se tornou motivo de muitas
divergéncias devido a dificuldade imposta pela diretoria de Estudos Educacionais do

INEP para a sua divulgacao, principalmente por se tratar de uma politica publica do
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governo anterior. A repercussao deu-se em Vvarios noticiarios, com abrangéncia
nacional e manifestacdes de varios orgaos ligados a educacéo. Para ilustrar, a matéria
da Folha de Sao Paulo, publicada em 06 de maio de 2021, sob o titulo: “Governo barra
artigo do Inep que aponta evidéncia positiva de pacto de alfabetizagdo do PT"10,
reforca as evidéncias de néo continuidade das politicas e inegavel retrocesso na
educacao. Avaliacbes como essa servem de referéncia para suscitar o debate e trilhar

caminhos possiveis para a garantia da alfabetizagéo.

A proposicéo de que as politicas publicas educacionais sejam de Estado, e ndo
do governo de plantéo, vislumbra avanco no sentido de continuidade na formacao de
professores com possiveis adequacdes, justificando todo o investimento em materiais
e recursos. Nosso pais tem capacidade de criar e fazer acontecer a justica, o direito a
educacdo de qualidade e para todos, respeitando a dimenséo e a cultura de cada

regido.

Por fim, reiteramos o0 quao incertas sdo as politicas publicas de alfabetizacéo e
na area educacional em geral, tendo em vista o quadro politico atual e a crise
institucional que assola o pais, agravados pela pandemia da COVID-19. Se os
desafios ja eram imensos, no momento ha urgéncia de a¢des politicas considerando
a contemporaneidade e estudos que impliguem todos os envolvidos na educacéao,
desde as universidades as escolas, aliados a préaxis educativa. A escuta dos
professores e profissionais da educacdo é fundante para reverter o cendrio de

retrocesso pelo qual estamos passando.

A politica atual de alfabetizacdo (PNA), implantada em 2019, apesar de
recente, sofre muitas ressalvas e criticas pelo fato de desconsiderar varias areas do
conhecimento, impondo um método baseado em evidéncias e limitando a
possibilidade do ato educativo. E como se apagasse toda uma historia de

alfabetizacdo no Brasil.

A concepcdao freudiana nos ajuda a pensar partindo da concepcao da fala, do
didlogo, as reflexdes e andlises suscitando outras questées. Retomando o caminho

tracado, quais s&o as perspectivas, considerando que a cada mudanca de governo

10 Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2021/05/governo-barra-artigo-do-inep-que-
aponta-evidencia-positiva-de-pacto-de-alfabetizacao-do-pt.shtml
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novas formacgdes sao implementadas, dando a sensacédo de um recomecar sempre?

A repeticdo como forma de n&o elaboracéo.

A consciéncia humana e social da maioria dos professores alfabetizadores, em
especial, dos participantes da pesquisa, considera a importancia do principio da
alfabetizacdo em nosso pais, a trajetoria fundada pelo conhecimento cientifico
envolvendo universidades, estudiosos na area, troca de saberes e valorizacdo de

experiéncias exitosas como um (re)ligar sua historia no constituir-se professor.

A pandemia da COVID-19 chegou mexendo com as ‘“certezas” e
(des)estruturas. Como alfabetizar uma criangca por meio remoto? Esta e outras
guestdes atravessaram nossa pesquisa e oportunizaram a possibilidade de futuros

estudos no que compete aos desafios gerados e as (im)possibilidades.

Compreendemos a importancia da reflexdo a caminho das praticas sociais,
pensando a escola contemporanea sob a influéncia de a¢des politicas e culturais.
Assim, imaginar uma escola ideal, perfeita, gera uma ilusdo que pode estagnar a acédo
pedagdgica, encobrindo o real, o impossivel que atravessa a relagdo. Para tanto,
instiga trilhar uma trajetoria participante da vida politica que envolve a educacéo, o
interagir, para que um novo olhar possa acender na perspectiva da subjetividade, do
saber, do desejo, sustentando o lugar do Ser professor. Essa utopia pode se realizar
na medida em que concebermos formas de lidar com o mal-estar constitutivo da

condigcao de sujeito e, consequentemente, gerado no ato educativo.

Os resultados (in)acabados sdo da ordem da incompletude, sem pretensao de
solu¢Bes, mas implicam uma ética do Criar. Isso significa também uma forma de
subsidiar novos estudos na temética e possibilidades de continuidade das reflexdes

geradas.

Ao final da tessitura desta tese, contemplamos o caderno hypomnemata em um

registro emblematico de José Maria Esteve, (1999) que pontua:

A situacao dos professores perante a mudanca social € comparavel a
de um grupo de atores, vestidos com traje de determinada época, a
guem sem prévio aviso se muda 0 cenario, em metade do palco,
desenrolando um novo pano de fundo, no cenério anterior. Uma nova
encenacao pés-moderna, colorida e fluorescente, oculta a anterior,
classica e severa. A primeira reacao dos atores seria a surpresa.
Depois, tensdo e desconcerto, com um forte sentimento de
agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar os
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responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicacao. Que fazer?
(ESTEVE, 1999, p. 97).

Como bem alertou Joaquim Nabuco (1883, p.137), lembrado por Lajonquiére
(1999, p.194):

E preciso continuar! “[...] a escola e a senzala s&o polos que se repelem”.
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APENDICES
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

A

Eu, , portador da
identidade: , abaixo qualificado, declaro para fins de participagéo
em pesquisa, na condi¢do de participante de pesquisa, que fui devidamente esclarecido a respeito do
projeto de pesquisa, versando sobre a memdria educativa de professores do PNAIC: uma leitura
psicanalitica do mal-estar na alfabetizacdo, da pesquisadora Katilen Machado Vicente Squarisi,
orientanda da Prof2. Dra. Inés Maria Marques Zanforlin Pires de Almeida (almeida@unb.br), do curso
de Doutorado em Educacéo da Universidade de Brasilia, quanto aos seguintes aspectos:

Justificativa, objetivos e procedimentos que serdo utilizados na pesquisa;

Garantia do esclarecimento antes e durante o curso da pesquisa, sobre a metodologia utilizada;
Liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizacédo alguma e sem prejuizo do seu cuidado.

Garantia de sigilo quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, assegurando-se absoluta
privacidade.

Declaro, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pela pesquisadora e ter entendido o que
me foi explicado, consinto voluntariamente participar desta pesquisa.

QUALIFICACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Nome:

Identidade: data de nascimento / / Sexo( )M ()F
Endereco:

Bairro: Cidade:

CEP: Telefone:

Brasilia, de de 2020.

Assinatura do participante da pesquisa

DECLARACAO DA PESQUISADORA

Declaro para os fins de realizacdo de pesquisa, ter elaborado esse Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as exigéncias contidas nas alineas acima elencadas e
que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o consentimento livre e esclarecido do participante acima
qualificado para a realizacdo dessa pesquisa.

Brasilia, de de 2020.

Katilen Machado Vicente Squarisi
katlensquarisi@gmail.com
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APENDICE B - MEMORIA EDUCATIVA

" UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

Prezado(a) professor(a),

Com muita alegria te convido a fazer parte da minha pesquisa juntamente com
minha orientadora professora Inés Maria Marques Almeida, com a tematica Memoria
educativa de professores do PNAIC: uma leitura psicanalitica do mal-estar na
alfabetizacdo. O curso é de doutorado em Educacao pela Universidade de Brasilia.

Esclareco que serdo informados os objetivos da pesquisa e procedimentos a
serem utilizados. Vocé tera liberdade de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, tenha certo a garantia de sigilo quanto

aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, assegurando absoluta privacidade.
ApOs arealizagdo da pesquisa me disponho a dar a devolutiva de todo trabalho.

O seu aceite € muito significativo para pesquisa, possibilitando novas

perspectivas e olhares no ambito da Educacéo.

Desde ja agradeco sua preciosa atencdo na certeza de um trabalho bem

produtivo.
Estou a disposicdo para maiores esclarecimentos.
Atenciosamente,
Katilen Machado Vicente Squarisi
katilensquarisi@gmail.com

Professora Dra. Inés Maria Marques Zanforlin Pires de Almeida
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado(a) professor(a),

O objetivo desta entrevista € levantar dados de sua vida pessoal e profissional
para analisar a influéncia destes sobre a sua pratica pedagdgica e constituicdo

subjetiva.

Com o0 seu consentimento, esta entrevista ser4 gravada em audio e
posteriormente sera transcrita para analise dos dados. O conteldo da mesma sera

utilizado na tese, mas sua identidade sera mantida em sigilo.
ROTEIRO

As entrevistas serdo norteadas pelos seguintes temas:

. A posicao do sujeito/professor e sua compreensdo desde o0s primeiros
tempos do aprendizado na educacéao infantil em sua historia de vida.

o Percepcdo de si diante do aluno que foi: possibilidades de
reconhecimento ou estranhamento.

o As relagOes feitas entre a apropriacdo de um saber referente ao campo
profissional e as possibilidades da repercussao no cenario da sala de
aula.

o Enlaces entre as facilidades e as dificuldades na constituicdo da
subjetividade e a relacao do sujeito professor/aluno frente ao infantil.

o Repercussao da formacao e constituicdo da subjetividade docente e sua
pratica pedagogica.

o Tracos de identificacdo e lembrancas que marcam a trajetéria do
sujeito/professor e como o infantil se insere.

o PNAIC e possiveis repercussdes. Como se deu essa formacao.

Obrigada pela colaboracao!
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APENDICE D - PERCURSO DA MEMORIA EDUCATIVA

Prezado(a) professor(a),

Propomos como elaboracdo de sua memoria educativa uma imersdo em sua
trajetoria de vida como estudante, resgatando na sua historia, tempos, episédios,
situacdes, pessoas, imagens, processos dessa experiéncia, quer sejam de aspectos

positivos ou ndo.

Faca um reolhar a essa trajetéria e reorganize criticamente suas
representacfes e sentimentos que marcaram sua caminhada como aluno e que se

inscrevem hoje na sua pratica docente.
Percurso possivel:

- Inicialmente percorra suas sensacdes, quer sejam visuais, olfativas, auditivas,
tateis, afetivas e tantas outras que constituem suas experiéncias infantis. Registre
tudo.

- Retome seu processo de escolarizagéo, pontuando:

o o(a) professor(a) de que mais, ou menos, gostou;

o as disciplinas com as quais mais se identificou e aquelas em que teve
grandes dificuldades (quanto a aprendizagem);

o 0s conteudos aprendidos prazerosamente ou dolorosamente;

. as atividades realizaveis com gosto e sucesso e outras de forma
indesejavel ou com insucesso;

o como os conteudos foram ensinados/ aprendidos e metodologias que
deixaram marcas positivas e negativas;

o as relacdes professor-aluno (comunicagdes, estilos, posturas dos/as
professores/as)

o 0 processo avaliativo (modalidades/frequéncia);

o o0 ambiente escolar (aspectos fisicos, lugares, infraestrutura pedagdgica,
aspectos relacionais/ intrapessoais);

o a relacdo familia/escola/sociedade;

o como Vocé se sentia como aluno(a).
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- Presentifique sua analise, observando:

como me percebo diante dessa constituicdo ao longo de tantos anos e

com diferentes modos de ensinar;

o dificuldades existentes entre o que e o0 como me foi ensinado e 0s meus
procedimentos e posturas atuais em sala de aula.

o razdes que determinaram minha escolha profissional a partir dessa
vivéncia e do meu processo de formacao;

. como ressignifico, hoje, os papéis do(a) professor(a) e do(a) aluno(a) a

partir das minhas experiéncias escolares anteriores? Como a formacéo

do PNAIC repercutiu em sua pratica docente?

Escreva sem limites de espaco para o seu registro. Pode-se incluir imagens
(desenhos, filmes e fotos) de sua trajetdria que o auxiliem a revivé-la. Uma boa viagem

através dos caminhos mnemonicos da sua historicidade.

Para facilitar sua escrita, apresentamos um diagrama que podera ajuda-lo(a) a

situar-se no curso de sua trajetoria de aluno a professor, ao longo do ciclo vital.

Trata-se de uma espiral das interagbes com o mundo escolar no qual se
desenvolveu o processo formal de ensino-aprendizagem. Essa espiral reflete uma
dindmica sequencial integrativa: os processos de ensino-aprendizagem ocorrentes em
cada fase séo incorporados as vivéncias dos estagios seguintes, num nivel crescente

de complexidade.
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Ser | saber faze .
Formagaodo PNAIC /

< A experiéncia escolarna “pele” de professor >
0 regresso a escola no papel de professor >

Aopgdo por um curso e 0 ingresso na Universdade

0 processo de ensino-aprendizagemno
ensinomedio

As experiéncias escolares no ensino
fundamental

Aconquistada leiturae da
escrta no mundo escolar

Ingresso na insituigdo
escola como aluno
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APENDICE E - HYPOMNEMATA (CADERNO DE NOTAS)

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Assinatura da pesquisadora

Brasilia, 2019 - 2021
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ANEXOS
ANEXO A - PORTARIA MEC N° 867, DE 4 DE JULHO DE 2012

DOU de 05/07/2012 (n° 129, Secéo 1, pag. 22)

Institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizagcdo na ldade Certa e as
acoes do Pacto e define suas
diretrizes gerais.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO, no uso da atribuicdo que lhe confere o
art. 87, inciso Il, paragrafo unico da Constituicdo Federal, e considerando o disposto
nas Leis n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, n® 11.273, de 06 de fevereiro de 2006,
e no art. 2° do Decreto n°® 6.094 de 2007, no art. 2° do Decreto n° 6.755 de 2009 e no
art. 1°, paragrafo Unico do Decreto n° 7.084 de 2010, resolve:

Art. 1° Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, pelo qual o
Ministério da Educacédo (MEC) e as secretarias estaduais, distrital e municipais de
educacao reafirmam e ampliam o compromisso previsto no Decreto n°® 6.094, de 24
de abril de 2007, de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ao
final do 3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame peridédico
especifico, que passa a abranger:

| - a alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica;

Il - a realizacdo de avaliagdes anuais universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, para os concluintes do 3° ano do
ensino fundamental;

IIl - o apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as a¢bes do
Pacto, para sua efetiva implementacao.

Paragrafo Unico. A pactuacdo com cada ente federado sera formalizada em
instrumento préprio a ser disponibilizado pelo MEC.

Art. 2° Ficam instituidas as acdes do Pacto, por meio do qual o MEC, em parceria com
instituicdes de ensino superior, apoiara os sistemas publicos de ensino dos Estados,
Distrito Federal e Municipios na alfabetizacdo e no letramento dos estudantes até o
final do 3° ano do ensino fundamental, em escolas rurais e urbanas, e que se
caracterizam:

| - pela integracdo e estruturagdo, a partir do eixo Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores, de acfes, materiais e referéncias curriculares e
pedagogicas do MEC que contribuam para a alfabetizacéo e o letramento;

Il - pelo compartiihamento da gestdo do programa entre a Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios;
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Il - pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem aferidos
nas avaliagbes externas anuais.

Paragrafo unico. A pactuacéao referida no paragrafo unico do art. 1° é condicao para a
adeséo de Estados, Distrito Federal e Municipios as a¢des do Pacto.

Art. 3° A adesdo as referidas agfes serd formalizada em instrumento préprio a ser
disponibilizado pelo MEC.

Art. 4° Os entes governamentais que aderirem ao Pacto e optarem por nao participar
das acbes mencionadas por ja desenvolverem programas proprios de alfabetizacao
em seus sistemas de ensino poder&o contar com apoio técnico e financeiro do MEC,
por meio do Plano de Acdes Articuladas - PAR, para implementacdo dos mesmos.
Art. 5° As acBes do Pacto tem por objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matemética, até o final do 3° ano do ensino
fundamental;

Il - reduzir a distor¢ao idade-série na Educacéo Basica;

Il - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeigoamento da formagao dos professores alfabetizadores;

V - construir propostas para a definicAo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

Art. 6° As acles do Pacto compreendem 0s seguintes eixos:

| - formagao continuada de professores alfabetizadores;

Il - materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;

[l - avaliacéo e;

IV - gestédo, controle e mobilizagdo social.

Art. 7° O eixo formagao continuada de professores alfabetizadores caracteriza-se por:

| - formacdo dos professores alfabetizadores das escolas das redes de ensino
participantes das a¢des do Pacto;

Il - formacgéao e constituicdo de uma rede de professores orientadores de estudo.

Paragrafo unico. O MEC podera conceder bolsas para os orientadores de estudo e
professores alfabetizadores, nos termos da Lei n® 11.273, de 2006, com valores e
critérios regulamentados em resolucdo especifica do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgéao- FNDE.
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Art. 8° O eixo materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais caracteriza-se
pela disponibilizacéo pelo MEC, para as escolas participantes, de:

| - livros didaticos de 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental, e respectivos manuais
do professor, a serem distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didéatico - PNLD;

Il - obras pedagogicas complementares aos livros didaticos distribuidos pelo
Programa Nacional do Livro Didatico - Obras Complementares;

Il - jogos pedagogicos para apoio a alfabetizacao;

IV - obras de referéncia, de literatura e de pesquisa distribuidas pelo Programa
Nacional Biblioteca na Escola - PNBE;

V - obras de apoio pedagogico aos professores, distribuidas por meio do PNBE;
VI - tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacéo.
Art. 9° O eixo avaliacao caracteriza-se por:

| - avaliagdo do nivel de alfabetizacdo, mediante a aplicacdo anual da Provinha Brasil
aos estudantes das escolas participantes, pelas proprias redes de ensino, no inicio e
no final do 2° ano do ensino fundamental;

Il - disponibilizagdo pelo INEP, para as redes publicas, de sistema informatizado para
coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil;

lIl - analise amostral, pelo INEP, dos resultados registrados ap6s a aplicacdo da
Provinha Brasil, no final do 2° ano;

IV - avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacdo ao final do 3° ano do ensino
fundamental, aplicada pelo INEP.

Art. 10. O eixo gestao, controle e mobilizacéo social caracteriza- se por:

| - constituicdo de um arranjo institucional para gestao das acdes do Pacto, organizado
na forma abaixo:

a) Comité Gestor Nacional: responsavel pela coordenacdo e avaliagdo em ambito
nacional, presidido pela Secretaria Executiva do Ministério da Educacédo, com
participacdo dos titulares e suplentes da Secretaria de Educacéo Basica (SEB), da
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao (SECADI),
da Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino (SASE), do FNDE, do INEP,
do Conselho Nacional dos Secretéarios Estaduais de Educacdo (CONSED), da Uniédo
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e representantes de outros 6rgaos
e entidades que o Comité julgar conveniente;

b) Coordenacao Institucional: comité composto, em cada estado, por representante
do MEC, da Secretaria de Estado da Educacao, da UNDIME no estado, da Unido dos
Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME) no estado, do Conselho Estadual de
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Educacao, da(s) Instituicbes de Ensino Superior (IES) formadora(s) em atuacdo no
estado e de outras entidades que a Coordenacdo julgar conveniente, responséavel pela
mobilizacdo e a proposicao de solucdes para temas estratégicos, no ambito do estado;

c) Coordenacdo Estadual: a cargo de cada Secretaria de Estado da Educacéao,
responsavel pela gestdo, supervisdo, monitoramento no ambito da rede estadual e
pelo apoio a implementacéo das a¢cbes do Pacto nos municipios;

d) Coordenacédo Municipal: a cargo da Secretaria Municipal de Educacdao, responsavel
pela gestdo, supervisdo, monitoramento das acdes do Pacto no ambito da rede
municipal e pela interlocu¢do com a coordenagao estadual.

Il - definicdo e disponibilizagédo, pelo MEC, de um sistema de monitoramento das
referidas acdes do Pacto;

[l - promogao, por meio do Conselho Municipal, dos conselhos escolares, dos
conselhos de acompanhamento e controle social da educacdo e organizacfes da
sociedade civil, do acompanhamento e monitoramento das ac¢des do Pacto, bem como
de todas as demais acdes de carater suplementar com impacto direto na
aprendizagem e permanéncia da crianga na escola;

IV - fortalecimento dos conselhos de educacdo e escolares envolvidos no
acompanhamento e monitoramento das acBes do Pacto, visando garantir as
condicdes necessarias para o seu pleno e eficaz desenvolvimento;

V - mobilizagdo da comunidade escolar, dos conselhos de educacao e da sociedade
local em torno das acbes do Pacto.

Art. 11. Cabera ao MEC:

| - aplicar as avaliacfes externas do nivel de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e
em Matematica, para alunos concluintes do 3° ano do ensino fundamental,

Il - distribuir a Provinha Brasil para aplicacdo pelas proprias redes junto aos alunos
ingressantes e concluintes do 2° ano do ensino fundamental,

Il - desenvolver e disponibilizar, para as redes de ensino, sistema informatizado para
coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil;

IV - promover, em parceria com as Instituicdes de Ensino Superior (IES), a formacgao
dos orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores nas redes de ensino
que aderirem as ac¢des do Pacto;

V - conceder bolsas de apoio para incentivar a participagéo dos orientadores de estudo
e dos professores alfabetizadores nas atividades de formacao nas redes de ensino
que aderirem as ac¢bes do Pacto;

VI - fornecer os materiais didaticos, literarios, jogos e tecnologias previstos nos artigos
6°, 7 ° e 8° desta Portaria, nas redes de ensino que aderirem as a¢des do Pacto;



168

VII - fomentar as a¢Ges de mobilizacdo e de gestao.
Art. 12. Cabera as IES:
| - realizar a gestdo académica e pedagdgica do curso de formacdao;

Il - selecionar os formadores que ministrardo o curso de formacao aos orientadores
de estudo;

Il - assegurar espaco fisico e material de apoio adequados para 0s encontros
presenciais da formacéo dos professores orientadores de estudo;

IV - certificar os professores orientadores de estudos e os professores alfabetizadores
que tenham concluido o curso de formacao;

V - apresentar relatérios parciais e finais sobre a execuc¢éo do curso de formagéo, no
modelo e dentro dos prazos estipulados nos planos de trabalho pelo MEC.

Art. 13. Cabera aos Estados e ao Distrito Federal:
| - aderir ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa;

Il - promover a participacdo das escolas de sua rede de ensino nas avaliagdes
realizadas pelo INEP;

[ll - aplicar a Provinha Brasil em sua rede, no inicio e no final do 2° ano do ensino
fundamental, e informar os resultados por meio de sistema informatizado especifico;

IV - instituir e viabilizar o funcionamento da coordenacéo institucional no ambito do
Estado ou Distrito Federal;

V - gerenciar e monitorar a implementacao das a¢cdes do Pacto em sua rede;

VI - designar coordenador(es) para se dedicar(em) as ac¢des do Pacto e alocar equipe
necessaria para a sua gestédo, inclusive em suas unidades regionais;

VIl - indicar orientadores de estudo de sua rede de ensino e custear 0 seu
deslocamento e a sua hospedagem para os eventos de formacéo;

VIII - fomentar e garantir a participacao dos professores alfabetizadores de sua rede
de ensino nas atividades de formacao, sem prejuizo da carga-horéria em sala de aula,
custeando o deslocamento e a hospedagem, sempre que necessario;

IX - monitorar, em colaboracdo com os municipios e com o MEC, a aplicacdo da
Provinha Brasil e da avaliacdo externa, a entrega e o uso dos materiais de apoio a
alfabetizacao, previstos nesta Portaria;

X - disponibilizar Assisténcia Técnica as escolas e aos municipios com maiores
dificuldades na implementacdo das acbes do Pacto e na obtencédo de resultados
positivos de alfabetizacéo;
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XI - promover a articulacdo das a¢ces do Pacto com o Programa Mais Educacéo, onde
houver, priorizando o atendimento das criangas do 1° 2° e 3° ano do ensino
fundamental como garantia de educacdo integral e complementacdo e apoio
pedagdgico aquelas com maiores dificuldades.

Art. 14. Cabera aos Municipios:
| - aderir ao Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa,
Il - promover a participacao das escolas da rede nas avaliacdes realizadas pelo INEP;

[l - aplicar a Provinha Brasil em sua rede de ensino, no inicio e no final do 2° ano do
ensino fundamental, e informar os resultados por meio de sistema informatizado
especifico;

IV - gerenciar e monitorar a implementacéo das acfes do Pacto em sua rede;

V - designar coordenador(es) para se dedicar(em) as acdes do Pacto e alocar equipe
necessaria para a sua gestao, inclusive em suas unidades regionais, se houver;

VI - indicar os orientadores de estudo de sua rede de ensino e custear o seu
deslocamento e a sua hospedagem para os eventos de formacao;

VII - fomentar e garantir a participacdo dos professores alfabetizadores de sua rede
de ensino nas atividades de formacao, sem prejuizo da carga-horaria em sala de aula,
custeando o deslocamento e a hospedagem, sempre gque necessario;

VIII - monitorar, em colabora¢cdo com o MEC, a aplicacdo da Provinha Brasil e da
avaliacdo externa, a entrega e o uso dos materiais de apoio a alfabetizacdo previstos
nesta Portaria;

IX - disponibilizar assisténcia técnica as escolas com maiores dificuldades na
implementacdo das ac¢Bes do Pacto e na obtencdo de resultados positivos de
alfabetizacao;

X - promover a articulagdo das a¢des do Pacto com o Programa Mais Educacéao, onde
houver, priorizando o atendimento das criancas do 1° 2° e 3° ano do ensino
fundamental como garantia de educacdo integral e complementacdo e apoio
pedagdgico aquelas com maiores dificuldades.

Art. 15. O MEC implementara medidas destinadas ao reconhecimento dos esforgos
realizados pelas escolas e de estimulo ao alcance do objetivo central de alfabetizar
todas as criangas até o final do ciclo de alfabetizacgéo.

Art. 16. Esta Portaria entra em vigor na data da sua publicacéo.

ALOIZIO MERCADANTE OLIVA
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UNIDADE DA UNIVERSIDADE E-MAIL TELEFONES
FEDERACAO
Acre | Universidade Federal do Acre - UFAC cpedagogia@ufac.br (68) 3901 2616
Alagoas | Universidade Federal de Alagoas - UFAL pnaicufal2014@gmail.com (82) 3214-1194
Amazonas | Universidade Federal do Amazonas - UFAM 2einathome@gmail com (92) 33054599
Amapa | Universidade Federal do Amapa - UNIFAP proletramento@unifap.or (%) 33121754
Bahia | Universidade Federal do Reconcavo da Bahia - UFRB | pacto.proext@ufrb.edu.br (75) 3621 3857
(75) 36214315
Bahia | Universidade Federal da Bahia - UFBA pacto@ufha.br (71) 91295752
Bahia | Universidade Estadual da Bahia - UNEB pacto.uneb@uol.com.br (77) 3612-6744
(77) 3611-3950 ramal
29
Ceara | Universidade Federal do Ceara - UFC pactodealfabetizacao.ufc@gmail.com | (85) 3366 7663
(85) 3366 7665
(85) 8603 1140
Distrito Federal | Universidade de Brasilia - UnB cform@unb.r (61)3307-3627
Espirito Santo | Universidade Federal do Espirito Santo - UFES pactonacionalufes@gmail.com (27)3335 2448
(27) 33357760
Goias | Universidade Federal de Goias - UFG edfar2000@yahoo.com br (62) 3521 1070
Maranhao | Universidade Federal do Maranhao - UFMA moura@ufma.br
Minas Gerais | Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP secretaria,pacto.ufop@gmail.com (31) 3559 1453
Minas Gerais | Universidade Federal de Juiz De Fora - UFJF pacto.ufif@gmail.com (32) 2102 3658
Minas Gerais | Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG pnaic@fae.ufmg br (31) 3409 5333
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(31) 3409 6211

(31) 3409 5335

Minas Gerais | Universidade Federal de Uberlandia - UFU mariliav@hotmal com (34)3239 4163
(34) 3394203

Minas Gerais | Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e | pacto@ufvjm edubr (33) 3522 4645

Mucuri - UFVIM

Minas Gerais | Universidade do Estado de Minas Gerais- UEMG | pacto.uemg@mal.com (31)3239 5900
(31) 32393908

Minas Gerais | Universidade ~ Estadual de  Montes Claros - | pnaic@unimontes br (38) 3229 8240

UNIMONTES

Mato Grosso | Universidade de Mato Grosso Do Sul - UFMS pnaic.cchs@ufms br (67) 33457620
do Sl pactoalfa ufms @hotmall com (67)3345 7528

Mato Grosso | Universidade Federal do Mato Grosso - UFMT pactodealfabetizacao.ufmt@hotmail.co | (66) 34104035

m

Para | Universidade Federaldo este doPara- UFOPA | ufopa.ced @gmal.com (93) 2101 3629

Para | Universidade Federaldo Para - UFPA pactomec.ufpa@gmailcom (91) 3201 7642

Paralba | Universdade Federalda Paraiba - UFPB pnaicufpb@gmal.com (63] 3216-7851

Pernambuco | Universidade Federal de Pemambuco - UFPE adaudiapessoa@gmal.com (61) 2126 8921

tleal @terra.com.br

Piaui | Universidade do Piaui - UFP pnaic@ufpi.edubr (86) 3215 5820

(86) 32371214

Parana | Universidade Federal do Parana - UFPR pactoufpr@gmailcom (41) 9769 6126

Parang | Universidade Estadual de Maringa - UEM emshimazaki@uem.br (44) 3011 5234

Parang | Universidade Ectadual de Ponta Grossa- UEPG | pactouepg@gmailcom (42)3220 3469

Rio de Janeiro | Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFR) pnaic.ufr@fe.ufibr (21) 2541 4894

(24) 868 4354
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Rio Grande do | Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN | denisemcl@terra.com.br (84) 3442 2270
Norte
Rondonia | Universidade Federal de Rondonia - UNIR pacto@unir.br (69) 2182 2020
(69) 2182 2018
(69) 2182 2050
Roraima | Universidade Federal de Roraima - UFRR leogete@ceduc.ufrr.br (95) 3621-3168
(95)8112-0287
Rio Grande do | Universidade Federal de Pelotas - UFPel pacto.ufpel @gmail com (53) 3284 5533
Sul
Rio Grande do | Universidade Federal de Santa Maria - UFSM pactonacionalufsm@gmail.com (55)32208010
Sul
Santa Catarina | Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC nilcea@ced.ufsc.br (48) 3721 4491
Sergine | Universidade Federal de Sergipe - UFS ricardocarvalho.ufs@hotmail.com (79)9937 3669
SaoPaulo | Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP pacto@reitoria.unicamp.br (19)3521 5575
SaoPaulo | Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho - UNESP | pnaic.coordenador@nead.unespr | (14) 3402-1300
SaoPaulo | Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCAR msilviamart@gmail.com (16) 33066510
Tocantins | Universidade Federal do Tocantins - UFT pnaicuft@gmail.com (63) 9937-2637
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ANEXO C - PORTARIA N° 826, DE 7 DE JULHO DE 2017

i'% Y
MINISTERIO DA EDUCAGCAO
PORTARIA N° 826, DE 7 DE JULHO DE 2017

Dispde sobre o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC,suas
acOes, diretrizes gerais e a acao de
formacdo no ambito do Programa Novo
Mais Educacao - PNME.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso da atribuicdo que Ihe confere o
art.87, inciso Il, paragrafo unico, da Constituicdo Federal, e considerando o disposto
nasLeis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996; n°® 11.273, de 06 de fevereiro de 2006;
no 13.005, de 25 de junho de 2014; n° 12.801, de 24 de abril de 2013; e no art. 2°do
Decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007; no art. 2° do Decreto n° 8.752, de 9 de maio
de 2016; e no art. 1°, paragrafo unico do Decreto n° 7.084, de 9 de maio de 2010,
resolve:

CAPITULO |
DA IMPLEMENTACAO DOS PROGRAMAS

Art. 1° Esta Portaria dispde sobre acdes e diretrizes gerais do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, que passa a abranger:

| - aalfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica;

Il - arealizacdo de avaliagdes com foco na alfabetizacao, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP; e

[l - o apoio gerencial, técnico e financeiro aos entes que tenham aderido as acdes
do PNAIC, para sua efetiva implementacgéao.

Paragrafo unico. No ambito da Educagéo Basica, de acordo com o art. 210 da
Constituicdo Federal, e a Resolucdo CNE/CEB no 5, de 22 de junho de 2012, sera
assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem, em ac¢des a serem regulamentadas em portaria
especifica.

Art. 2° O Ministério da Educacdo - MEC, em parceria com 0s sistemas publicos de
ensino dos estados, Distrito Federal e municipios, apoiard a alfabetizacdo e o
letramento dos estudantes até o final do 3° ano do ensino fundamental, em escolas
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rurais e urbanas.
8§ 1° As acdes desenvolvidas no ambito do PNAIC se caracterizam:

| - pela integracéo e estruturacdo de agbes de formacéo, materiais e referenciais
curriculares e pedagdgicos que contribuam para a alfabetizacao e o letramento;

Il - pelo compartiihamento da gestédo do Programa entre a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios; e

[l - pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem aferidos
por meio de avaliacdes externas.

§ 2° As acdes do PNAIC terdo como foco os estudantes da pré-escola e do ensino
fundamental, cabendo aos professores, coordenadores pedagogicos, gestores
escolares e gestores publicos uma responsabilidade compartilhada no alcance do
direito da crianca de escrever, ler com fluéncia e dominar os fundamentos da
Matematica no nivel recomendavel para sua idade.

8§ 3° As agOes de formacao serdo conduzidas e monitoradas no ambito dos estados,
do Distrito Federal e dos municipios, reforcando a responsabilizacdo das redes de
ensino pelo desenvolvimento das atividades e resultados do Programa.

Art. 3° Fica instituida a acao de formacdo no ambito do Programa Novo Mais Educacao

- PNME, criado por meio da Portaria MEC n° 1.144, de 10 de outubro de 2016, com o
objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos do ensino fundamental em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Art. 4° A adeséo as agbes do PNAIC e as a¢bes de formacao do PNME seréa formalizada
em instrumento proprio a ser disponibilizado pelo MEC.

Art. 5° As acBes de formacéo do PNAIC e do PNME tém por objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do ensino
fundamental;

Il - reduzir a distorcdo idade-série na Educacéo Basica;

Il - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica - IDEB; elV -
contribuir para o aperfeicoamento do desempenho dos professores. Art. 6° As acdes
do PNAIC e do PNME compreendem os seguintes eixos: | - Formagéao Continuada:
a) formacdo em servico dos coordenadores pedagogicos da educacao infantil, dos
professores da pré-escola, dos coordenadores pedagogicos e professores do 1° ao 3°
ano do ensino fundamental e de classes multisseriadas que possuem alunos desses

anos, dos articuladores e mediadores de aprendizagem das escolas das redes
publicas de ensino participantes do PNME;

b) formacéo e constituicdo de uma rede de formadores para a pré-escola e educacao
infantil, para o 1° ao 3° ano do ensino fundamental e para o PNME;
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Il - Materiais Didaticos, Literatura e Tecnologias Educacionais:

a) livros didaticos de 1°, 2° e 3° ano do ensino fundamental e respectivos manuais do
professor a serem distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didéatico - PNLD;

b) obras pedagdgicas complementares aos livros didaticos distribuidos pelo PNLD -
Obras Complementares;

c) obras de referéncia, de literatura e de pesquisa distribuidas pelo Programa
Nacional Biblioteca na Escola - PNBE;

d) obras de apoio pedagdgico aos professores, distribuidas por meio do PNBE;

e) tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacao;
[l - Avaliagéo:

a) avaliacdo externa universal ao final do 5° e 9° ano do ensino fundamental, aplicada
pelo INEP;

b) avaliagdo externa universal do nivel de alfabetizagdo, aplicada pelo INEP;

c) avaliagbes periddicas, aplicadas pelas proprias redes de ensino, a partir de
instrumentos padronizados e o registro em sistema adequado ao monitoramento das
acOes aprovadas no Plano de Gestéo;

d) avaliacdo de aprendizagem realizada periodicamente pelas proprias escolas, para
orientar acdes de apoio e reforco pedagdgico aos alunos nas dimensdes de Leitura,
Escrita e Matematica;

IV - Gestao:

a) constituicdo de Comités de Gestdao Nacional, Estadual e do Distrito Federal,
organizados na forma abaixo:

i) Comité Gestor Nacional: responsavel pela coordenacéo e avaliacdo em ambito
nacional, presidido pela Secretaria de Educagéo Bésica do Ministério da Educacéo -
SEB-MEC, com a participacdo do Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de
Educacdo - Consed, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao -
Undime e representantes de outros 6rgdos e entidades que o Comité julgar
conveniente;

i) Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacao e o Letramento: comité instituido em
cada estado, composto pelo coordenador estadual, coordenador Undime,
coordenador de gestdo e coordenador de formacao, responsaveis por identificar os
resultados das escolas publicas da Unidade da Federacdo - UF nas avaliagbes
externas nacionais e outras avaliacdes conduzidas pelas unidades federadas,
municipios ou pelas préprias escolas; pelo estabelecimento de metas de desempenho
dos alunos; pelo acompanhamento, aprovacdo e monitoramento das estratégias de
gestdo e das acdes de apoio didatico-pedagdgico previstas para a formacao e pelo
compromisso solidario de elevar a qualidade do processo de alfabetizacdo, letramento
e aprendizagem na idade certa dos estudantes;
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iii) No Distrito Federal, o Comité Gestor para a Alfabetizacdo e o Letramento sera
composto pelo coordenador estadual, coordenador de gestdo e coordenador de
formacdo, responsaveis por identificar os resultados das escolas publicas da UF nas
avaliacdes externas nacionais e outras avaliagdes conduzidas pela unidade federada
ou pelas proprias escolas; pelo estabelecimento de metas de desempenho dos
alunos; pelo acompanhamento, aprovagdo e monitoramento das estratégias de gestao
e das acdes de apoio didatico pedagogico previstas para a formacdo e pelo
compromisso solidario de elevar a qualidade do processo de alfabetizacao, letramento
e aprendizagem na idade certa dos estudantes;

b) definicdo e disponibilizacao, pela SEB, de sistemas de monitoramento das acdes
pactuadas, sem prejuizo do uso integrado com as ferramentas e protocolos instituidos
pelos entes federados com a mesma finalidade; e

c) consolidacdo da estrutura de governanca e gestdo voltadas para o
acompanhamento das formacdes e a¢cdes nas escolas.

Art. 7° Os Comités Gestores Estaduais e as equipes municipais, estaduais e distrital
de coordenadores locais, regionais e estaduais representam instancia de gestao
compartilhada entre estados, municipios e o Distrito Federal, responsaveis pelo
estabelecimento de metas a serem alcancadas em cada escola e pelo monitoramento
e avaliacdo das acles voltadas a pré-escola e ensino fundamental, com foco na
alfabetizacdo das criancas do 1° ao 3° ano do ensino fundamental.

Art. 8° Cabera ao INEP:

| - aplicar as avaliacfes externas do nivel de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e
Matematica; e

Il - aplicar as avaliagbes externas em Lingua Portuguesa e Matematica, para alunos
concluintes do 5° e 9° ano do ensino fundamental.

Art. 9° Cabera ao MEC:

| - definir em documento orientador as diretrizes para a formacédo das equipes de
gestdo para o acompanhamento da progressao da aprendizagem dos alunos da sua
area de atuacao;

Il - apoiar os sistemas publicos de ensino na formac¢édo em servico dos formadores
estaduais, regionais, locais, articuladores da escola, mediadores de aprendizagem,
coordenadores pedagdgicos, professores da pré-escola e professores do 1° ao 3° ano
do ensino fundamental nas redes de ensino que aderirem as acdes do PNAIC e do
PNME;

Il - conceder bolsas de estudo no ambito do PNAIC e do PNME;

IV - fornecer materiais didaticos, literarios e tecnologias previstos no artigo 6° desta
Portaria as redes de ensino que aderirem as acdes do PNAIC e do PNME;

V -apoiar a gestédo e o monitoramento local das a¢des aprovadas no Plano de Gestéo;

VI - apoiar as escolas na organizacdo de ambientes nas salas de aula, biblioteca,
corredores e outros espagos comuns, com o proposito de estimular a leitura, a escritae
a consolidacdo da alfabetizacdo para estudantes das seéries iniciais e outros que
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possam ser beneficiados; e

VIl - apoiar financeiramente os sistemas publicos de ensino dos estados e do Distrito
Federal na impresséo e distribuicdo de recursos didaticos, desde que observados 0s
requisitos presentes na Resolucdo CD/FNDE n° 10, de 04 de dezembro de 2015, e na
Portaria MEC n°® 279, de 6 de marco de 2017.

8§ 10 Os recursos para realizagdo da Formacgdo Continuada poderdo ser transferidos
por meio de descentralizagBes, convénios ou outras formas de transferéncia as
Instituicbes Formadoras. (Redacao dada pela Portaria MEC n°® 1.273/2017)

8 20 As instituicbes formadoras utilizardo os recursos referidos no paragrafo anterior
exclusivamente para a implementacdo das atividades necessarias a Formacéao
Continuada no ambito do PNAIC e PNME, podendo aplica-los nas seguintes
finalidades: material de consumo, contratacao de servicos, apoio técnico e pagamento
de diérias e passagens. (Redacéo dada pela Portaria MEC n° 1.273/2017)

Art. 10. Cabera aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios:

| - aderir ao PNAIC e elaborar Plano de Gestdo e Plano de Formacao contendo
estratégias de formacdo, monitoramento das acdes e de avaliagcdo periddica dos
estudantes;

Il - aderir as acdes de formacdo do PNME, integrando suas praticas com as do PNAIC;

[l - promover a participacdo das escolas de sua rede de ensino nas avaliacdes
realizadas pelo INEP;

IV - instituir e viabilizar o funcionamento do Comité Gestor no ambito do Estado ou
Distrito Federal;

V - gerenciar e monitorar a implementacao, execucao e os resultados das ac¢des do
PNAIC e do PNME em seu territério;

VI - designar coordenadores para se dedicarem as ac6es do PNAIC e do PNME e
alocar equipe necessaria para a sua gestao, inclusive nas unidades regionais;

VIl - selecionar os participantes de sua rede de ensino e custear o seu deslocamento
e a sua hospedagem para os eventos de formacéo;

VIII - fomentar e garantir a participacéo de coordenadores pedagodgicos e professores
de instituicbes publicas que ofertam a pré-escola, de coordenadores pedagogicos e
professores de instituicbes que ofertam o 1°, 2° e 3° ano do ensino fundamental, de
articuladores da escola e mediadores de aprendizagem das escolas de sua rede de
ensino participantes do PNME nas atividades de formacdo, sem prejuizo da carga-
horaria em sala de aula, custeando o deslocamento e a hospedagem, sempre que
necessario;

IX - disponibilizar assisténcia técnica as escolas com maiores dificuldades na
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implementacgéo das acdes do PNAIC e das acdes de formacao do PNME;

X - promover a articulagdo das acdes do PNAIC com o PNME, onde houver,
priorizando o atendimento das criancas da pré-escola e do 1°, 2° e 3° ano do ensino
fundamental como garantia de educacgdo integral e complementacdo e apoio
pedagogico aquelas com maiores dificuldades de aprendizagem;

Xl - estabelecer metas para cada escola, a partir da analise das avaliacdes externas
nacionais ou de outros instrumentos de avaliagdo préprios, buscando que o maior
namero possivel de estudantes termine o 3° ano com fluéncia na leitura, dominio do
Sistema de Escrita Alfabética e dos fundamentos da Matemética, alcangando niveis
adequados de alfabetizacdo e de aprendizagem;

XIl - apoiar a organizacao de atendimento especial aos estudantes que apresentem
dificuldades no processo de alfabetizacdo, com recursos pedagdgicos, humanos e de
tempo adicionais com foco na melhoria de aprendizagem;

Xl - assegurar espaco fisico e material de apoio adequados para 0s encontros
presenciais da formagao;

XIV - orientar os coordenadores pedagogicos da educacéao infantil e professores da
pré-escola, os coordenadores pedagdgicos e professores do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental e os articuladores da escola e mediadores de aprendizagem do PNME;

XV - selecionar os formadores que ministrardo o curso de formacdo e incluir
professores da rede publica que tenham reconhecida experiéncia e resultados
educacionais de elevado padrao no grupo de formadores que organizarao as oficinas
nas escolas;

XVI - observar o disposto no Documento Orientador das ac¢des de formacéo
continuada do PNAIC e do PNME; e

XVII - realizar a formacdo necessaria a equipe de gestao para o atendimento das
diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educacdo quanto ao acompanhamento e
monitoramento da progressao da aprendizagem dos alunos da rede a que esta
vinculada.

Art. 11. O Plano de Gestéo e o Plano de Formacao de que trata o inciso | do art. 10
deverdo ser validados pelo Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacdo e o
Letramento.

Art. 12. As instituicdes de ensino superior publicas serdo responsaveis pela realizacao de
projeto de pesquisa e de desenvolvimento de metodologia associados ao Programa,
conforme diretrizes basicas a serem estabelecidas pela SEB.

CAPITULO Il
DA FORMACAO CONTINUADA E DAS ATIVIDADES DE PESQUISA

Art. 13. A formagdo continuada ofertada no ambito do PNAIC e do PNME sera
realizada preferencialmente em servigo, nas escolas com classes de pré-escola e
ensino fundamental, especialmente no ciclo de alfabetizacéo, e tem como objetivo
apoiar os professores, coordenadores pedagogicos, articuladores da escola e
mediadores de aprendizagem a planejarem suas acdes e adotarem estratégias



179

didatico-pedagoégicas que permitam aos estudantes da pré-escola e do ensino
fundamental alcangarem os objetivos de aprendizagem estabelecidos para cada etapa
e para o ciclo de alfabetizacéo.

Paragrafo Unico. Sao publicos-alvo da formacgéo continuada em servico:

| - os coordenadores pedagdgicos de instituicbes que atendam do 1° ao 3° ano do
ensino fundamental, em efetivo exercicio;

Il - os professores do 1° ao 3° ano do ensino fundamental, incluidos os que atuam
em turmas multisseriadas e multietapa, em efetivo exercicio;

[l - os professores de instituicoes publicas de educacéo infantil que atendam a preé-
escola, em efetivo exercicio;

IV - os coordenadores pedagdgicos de instituicdes publicas de educacao infantil que
atendam a educacdo infantil, em efetivo exercicio;

V - os articuladores da escola; e
VI - os mediadores de aprendizagem.

Art. 14. A formacao continuada orientada para a aprendizagem dos alunos sera
ofertada em servico, incluindo-se, na carga horaria dessa formacédo, ndo somente
momentos presenciais, mas atividades mediadas por tecnologias, tais como
webconferéncia e minicursos on-line, e as que os coordenadores pedagdgicos,
articuladores da escola, mediadores de aprendizagem do PNME e professores
desenvolverem na escola ou em sala de aula com os alunos.

Paragrafo unico. Para efeito de certificacdo, devera ser cumprida a carga horaria
minima definida pela SEB em Documento Orientador das acbes de formacao
continuada, com formacéao presencial, atividades em servico, estudos, elaboracdo de
sequéncias didaticas, producao de materiais e atividades praticas em sala de aula.

Art. 15. A formacao continuada de coordenadores pedagdgicos e professores do 1°
ao 3° ano do ensino fundamental, incluidos os que atuam em turmas multisseriadase
multietapa, utilizard material de formacdo e apoio a pratica docente, com foco na
aprendizagem do aluno, obedecidas as normas da Portaria MEC n°® 279, de 6 de
marco de 2017, e da Resolucdo CD/ENDE n° 10, de 4 de dezembro de 2015.

Art. 16. A formacdo continuada de professores e coordenadores pedagdgicos da
educacdo infantil, articuladores da escola e mediadores de aprendizagem utilizara
material de formacao e apoio a pratica docente, com foco na aprendizagem do aluno,
obedecidas as diretrizes estabelecidas pelo MEC.

Art. 17. A formacédo continuada ofertada por instituicbes de ensino superior publicas
ou centros de formacao de professores regularmente instituidos pelas redes de ensino
sera ministrada aos responsaveis pela formacéo dos coordenadores pedagogicos da
educacéo infantil e professores da pré-escola, coordenadores pedagdgicos dos anos
iniciais, professores alfabetizadores e, também, dos articuladores da escola e
mediadores de aprendizagem, no ambito do PNME.

Art.18. A formacédo continuada contempla o pagamento de bolsas para:l - Equipe de
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Gestao:

a)Coordenador Estadual,
b)Coordenador Undime;
c)Coordenador de Gestao;
d)Coordenador Regional,

e)Coordenador Local;
Il - Equipe de Formacéo:

a)Coordenador de Formacgéo;

b)Formador Estadual;

c) Formador Regional;
d) Formador Local,
[l - Equipe de Pesquisa:

a)Coordenador de Pesquisa; eb)Pesquisador.

Paragrafo Unico. As bolsas referidas no caput serdo concedidas pelo MEC, nos termos
da Lei n®11.273, de 6 de fevereiro de 2006, de acordo com forma e valores definidos
por Portaria Ministerial e resolucéo especifica do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao - FNDE, sendo vedado aos participantes o recebimento de outra bolsa
de estudo e pesquisa de outro programa de formacao continuada regido pela referida
Lei.

CAPITULO 1l

DOS REQUISITOS PARA OS PARTICIPANTES DA FORMACAO CONTINUADA E
DAS ATIVIDADES DE PESQUISA

Art. 19. Os coordenadores estaduais, indicados pelas secretarias de educacgéo
estaduais e distrital, os coordenadores Undime, de livre indicagdo pela seccional
estadual da Undime, os coordenadores regionais, indicados pelos comités gestores
estaduais para alfabetizacéo e letramento, os coordenadores locais, indicados pelas
secretarias de educacdo estaduais, municipais e distrital, deverdo atender aos
seguintes requisitos: (Redacao dada pela Portaria MEC n° 1.273/2017)

| - ser professor da rede publica;
Il - ter experiéncia na coordenacao de projetos ou programas;

[l - possuir amplo conhecimento da rede de escolas, dos gestores escolares e dos
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docentes envolvidos no ciclo de alfabetizacao;

IV - ter capacidade de se comunicar com os atores locais envolvidos no ciclo de
alfabetizacdo e de mobiliza-los;

V - ter familiaridade com os meios de comunicagao virtuais;VI - ter experiéncia no

ciclo de alfabetizacao; e

VII - ter experiéncia em gestao e supervisao pedagdgicas.

Paragrafo Unico. O previsto no inciso | deste artigo ndo se aplica ao coordenador
Undime.

Art. 20. O coordenador de gestdo, indicado pelo coordenador estadual e pelo
coordenador Undime, devera atender aos seguintes requisitos:

| - ser professor da rede publica;

I - ter experiéncia na area de formacdo de professores ou na coordenacédo de
projetos ou programas;

[l - possuir conhecimento de processos licitatérios, de gestdo de processos e
gerenciamento de projetos; e

IV - ter capacidade de se comunicar com o0s atores locais envolvidos na estrutura de
gestdo e mobiliza-los.

Art. 21. O coordenador de formacao devera ser indicado pelo coordenador estadual e
pelo coordenador Undime, que o escolherdo, prioritariamente, entre aqueles que
atendam aos seguintes requisitos:

| - ser professor de instituicdo formadora publica ou centro de formacdo de
professores regularmente instituido pelas redes de ensino;

Il - ter experiéncia na area de formacao continuada de profissionais da educacéo
béasica; e

[l - possuir titulacdo de mestrado ou doutorado.

Art. 22. Os formadores estaduais, no ambito do PNAIC e PNME, ser&o selecionados
pelo coordenador de formacédo, em processo de selecédo publico, respeitando-se 0s

pré-requisitos estabelecidos para a funcdo quanto a formacdo e a experiéncia
exigidas, dentre candidatos que reinam as seguintes caracteristicas:

| - ter experiéncia na area de formacdo na qual atuardo, seja educacgdo infantil,
alfabetizacdo ou acompanhamento pedagégico dos alunos com dificuldades de
aprendizagem;

Il - ser licenciado;

[l - possuir titulacdo de especializagcdo, mestrado ou doutorado em Educacao ou
estar cursando pos-graduacao na area de Educacéo; e

IV - ser profissional da educacgéo da rede publica.
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Paragrafo unico. A selecéo dos formadores podera considerar, para compor a equipe,
coordenadores pedagdgicos e professores de escolas com elevados indices de
alfabetizacdo, ainda que ndo atendam ao inciso lll deste artigo.

Art. 23. Os formadores regionais seréo selecionados pelo coordenador de formacéao,
em processo de selecado publico, respeitando- se os pré-requisitos estabelecidos para
a funcdo quanto a formacéo e a experiéncia exigidas, dentre candidatos que reinam
as seguintes caracteristicas:

| - ter experiéncia na area de formacdo na qual atuardo, seja educacéao infantil,
alfabetizacdo ou acompanhamento pedagdgico dos alunos com dificuldades de
aprendizagem; e

Il - ser licenciado.

Paragrafo unico. A selecdo dos formadores devera considerar coordenadores
pedagdgicos e professores das escolas com melhores indices de alfabetizacao para
compor a equipe.

Art. 24. Os formadores locais serdo escolhidos pelo coordenador local, em processo
de sele¢do publico, dentre candidatos que relinam as seguintes caracteristicas:

| - ser professor da rede publica de ensino que promove a selecao;

Il - ter participado de programas de formacédo continuada de professores nos ultimos
3 (trés) anos ou ser coordenador pedagdgico, professor da pré-escola ou do ciclo
alfabetizagcdo com resultados reconhecidos na escola e na rede de ensino onde atua;
e

[l - ter disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicacdo junto aos
coordenadores pedagdgicos, professores e articuladores da escola do PNME.

8 1° Na auséncia de candidatos que atendam aos requisitos previstos no inciso I, a
Secretaria de Educacdo devera promover a selecdo mediante analise de curriculo
dentre os candidatos que preencham, no minimo, 0s seguintes requisitos:

| - ser profissional do magistério da rede;ll - ter licenciatura; e

Il - possuir experiéncia comprovada na formacéo de coordenadores pedagdgicos e
professores.

§ 2° Os requisitos previstos no § 1° deveréo ser documentalmente comprovados pelo
formador local junto ao coordenador local.

§ 3° Para a formacéao continuada no ambito da pré-escola, o formador local devera ser
indicado entre os coordenadores pedagogicos que atuem em instituicdes de ensino
de educacéo infantil.

8 4° Na hipétese de ndo haver coordenadores pedagodgicos para o0 exercicio da
funcdo, o formador local devera ser escolhido entre os professores que apresentam
praticas reconhecidas na escola ou na rede de ensino no ambito da educacéo infantil.

Art. 25. O coordenador de pesquisa, para participacdo no Programa sera selecionado
entre professores efetivos de instituicbes publicas de ensino superior, com experiéncia
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na area de formacéao continuada de profissionais da educacao basica e com titulacao
de mestrado ou doutorado.

Art. 26. Considera-se pesquisador, para fins de participacdo no Programa, estudante
devidamente matriculado em curso de pés-graduacgdo stricto-sensu de instituicdo
publica de ensino superior.

Art. 27. Considera-se coordenador pedagoégico, para fins de participacdo no
programa, o profissional que esteja no exercicio da funcdo de coordenacao
pedagdgica na educacao infantil, ou com turmas do 1° 2° e 3° ano do ensino
fundamental ou nas classes multisseriadas que possuem alunos desses anos.

Art. 28. Considera-se professor, para fins de participacao na formagao, o profissional
gue esteja no exercicio da funcdo docente em turmas da pré-escola, do 1°, 2° ou 3°
ano do ensino fundamental ou nas classes multisseriadas que possuem alunos desses
anos.

Art. 29. O articulador da escola e o mediador da aprendizagem sao profissionais
indicados pela direcéo da escola participante do PNME e devidamente cadastrados no
PDDE Interativo.

CAPITULO IV

DAS ATRIBUICOES DOS PARTICIPANTES DA FORMACAO CONTINUADA E DAS
ATIVIDADES DE PESQUISA

Art. 30. Os coordenadores estaduais, Undime, de gestdo, regionais e locais
representam a instancia de gestdo compartilhada responsavel pelo diagnéstico das
escolas, pelo estabelecimento de metas do nivel de habilidades em Leitura, Escrita e
Matematica, no ambito do PNAIC, e em Lingua Portuguesa e Matematica, no ambito
do PNME, a ser alcancado até o final do ano letivo, pelo acompanhamento da evolu¢éo da
aprendizagem dos alunos, pelo monitoramento e pela avaliacdo da formagdo em
servico dos professores, em parceria com a coordenacéo de formacao.

Art. 31. Sao atribuicdes do Comité Gestor Estadual para Alfabetizacéo e Letramento:

| - realizar reunides periédicas para acompanhar o planejamento e a execuc¢ao das
acoes;

Il - planejar as ages no ambito do programa;- coordenar e monitorar o processo de
construcdo, execucao e avaliacdo do Planode Gestao e Formacédo do Estado;

[l - definir a instituicdo responsavel pela formacéao e certificacdo dos participantes;

IV - definir os critérios para certificacdo dos cursistas que tenham concluido a
formacao em servico;

V - contribuir para o estabelecimento e cumprimento das metas de alfabetizacéo e
letramento em seu estado;

VI - responsabilizar-se pela constituicdo de equipes especializadas nos temas
alfabetizacdo e letramento, nas coordenadorias regionais, bem como pela realizagéo
de assessoramento técnico;
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VIl - coordenar o processo de discussdo e disseminacdo dos resultados das
avaliacbes e buscar solucbes para as dificuldades identificadas no estado,
organizando acfes especiais de apoio a escolas com maior fragilidade;

VIII - recomendar a manutencédo ou o desligamento dos coordenadores regionais e
locais as respectivas secretarias de educacao;

IX - acompanhar os resultados das escolas do seu estado nas avaliacfes externas
nacionais e nas avaliagfes realizadas pela rede e préprias escolas ao longo do
processo;

X - planejar as a¢cbes pedagogicas, administrativas e financeiras para a Alfabetizac&o
e o Letramento; e

Xl - organizar o calendario académico, a definicdo dos polos de formacédo e a
adequacao das instalacdes fisicas para a realizacdo dos encontros presenciais.

Art. 32. O coordenador estadual devera assumir as seguintes atribuicdes:

| - sugerir acdes de aperfeicoamento do processo de formacéo e envia-las a SEB, por
meio do Sistema de Monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa - SisPacto;

Il - homologar, no SisPacto, a concessao de bolsas aos participantes;lll - identificar

boas préticas e dissemina-las;

IV- avaliar o desempenho dos coordenadores regionais;
V - definir a regido geogréfica de atuacao dos coordenadores regionais;

VI - elaborar e encaminhar relatérios das atividades, por intermédio do SisPacto; e

VII - participar ou fazer-se representar nas reunides técnicas da formacao.
Art. 33. O coordenador da Undime devera assumir as seguintes atribui¢des:
| - acompanhar o desempenho dos coordenadores locais;

Il - identificar boas préticas e dissemina-las;
[l - mobilizar os municipios para a participacdo dos Programas;

IV - assegurar a imediata substituicdo de coordenadores locais que sofram qualquer
impedimento no decorrer do curso;

V - elaborar e encaminhar relatérios das atividades, por intermédio do SisPacto; e

VI - participar ou fazer-se representar nas reunides técnicas da formagéao.

Art. 34. Sdo atribuicbes do coordenador de gestdo:- coordenar acdes administrativas
relativas a formacédo, bem como garantir que asinstituicbes oferegcam a infraestrutura
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necessaria para o seu desenvolvimento;

| - assegurar a imediata substituicAo de coordenadores regionais que sofram
qualquer impedimento no decorrer do curso;

I - propiciar condi¢cbes que favorecam o ambiente de aprendizagem, bem como
mecanismos gque assegurem o cumprimento do cronograma de trabalho;

[l - coordenar, em parceria com o coordenador de formacdo, as atividades
pedagdgicas de formacdo e a aplicacdo de avaliacdes formativas elaboradas pela rede
e escolas;

IV - planejar, em conjunto com o coordenador de formacgdao, as atividades formativas
para os coordenadores regionais;

V - avaliar o desempenho dos coordenadores regionais, registrando as avaliacoes
no SisPacto;

VI - ministrar a formacao especifica em gestdo aos coordenadores regionais;

VII - identificar boas préticas e dissemina-las;

IX - elaborar e encaminhar relatérios das atividades, por intermédio do SisPacto; e
X - participar ou fazer-se representar nas reunides técnicas da formacao.

Art. 35. O coordenador regional devera assumir as seguintes atribuicdes:

| - coordenar e monitorar a execu¢ao dos programas nos municipios de sua area de
abrangéncia;

Il - fornecer subsidios para o monitoramento, a avaliacdo e o replanejamento das
acOes do Plano de Gestédo do Estado juntamente com o Comité Gestor Estadual para
Alfabetizacao e Letramento;

[l - acompanhar a avaliacéo periddica dos alunos da rede de ensino de sua area de
abrangéncia, com o apoio dos coordenadores locais;

IV - realizar reunides peridédicas com os coordenadores locais para avaliar a realizacdo
das acoes;

V - monitorar a frequéncia dos coordenadores locais nhos encontros de formacéo;

VI - responsabilizar-se pela analise e pelo envio ao Comité Gestor Estadual para a
Alfabetizacdo e o0 Letramento dos relatérios de gestdo produzidos pelos
coordenadores locais, indicando a¢des especiais de apoio a municipios e escolas com
maior vulnerabilidade;

VII - coordenar o processo de discusséo e disseminacgdo dos resultados das avaliagbes
nos municipios de sua abrangéncia e buscar solugbes para as dificuldades
identificadas;

VIII - acompanhar os resultados das escolas dos municipios de sua abrangéncia nas
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avaliacoes externas nacionais e nas avaliacOes realizadas pela rede ao longo do
processo, e acompanhar a evolugédo das metas tracadas;

IX - avaliar o desempenho dos coordenadores locais, registrando as avaliacbes no
SisPacto;

X - identificar escolas com maior vulnerabilidade e buscar a resolu¢do dos problemas;

XI - ministrar a formacéao especifica em gestdo aos coordenadores locais;

XIl - identificar boas praticas e dissemina-las; e- participar dos encontros de formacéo

ministrados pelo coordenador de gestao.

Art. 36. O coordenador local devera assumir as seguintes atribuicoes:

| — atuar como gestor das a¢Ges de formacdo em sua rede; (Redacédo dada pela
Portaria MEC n° 1.273/2017)

Il — supervisionar o desenvolvimento dos programas nas escolas de sua rede, por
meio de visitas periddicas e preenchimento de protocolos de monitoramento para a
producao de relatérios de gestéo; (Redacao dada pela Portaria MEC n° 1.273/2017)

[l — cadastrar, no SisPacto, os formadores locais selecionados, bem como os
professores, coordenadores pedagogicos, articuladores da escola e mediadores de
aprendizagem de sua rede; (Redacao dada pela Portaria MEC n° 1.273/2017)

IV - monitorar a formacdo em servico e a realizacdo dos encontros presenciais
ministrados pelos formadores locais nas turmas de coordenadores pedagodgicos,
professores e articuladores da escola durante o periodo da formacéo;

V -inteirar-se da realidade das escolas sob sua responsabilidade, articulando-se com
os formadores e com o coordenador regional para a organizacédo de a¢cdes especiais
de apoio aquelas com maior vulnerabilidade;

VI - avaliar os formadores locais quanto a participacdo nas atividades de formacéo
em servico e ao acompanhamento dos professores, coordenadores pedagdgicos e
articuladores da escola, registrando as informacdes no SisPacto;

VIl - assegurar junto a respectiva Secretaria de Educacdo, as condi¢cbes de
deslocamento e hospedagem para participagdo nos encontros presenciais dos
formadores locais e dos coordenadores pedagdgicos, professores e articuladores da
escola, sempre que necessario;

VIII - articular-se com o0s gestores escolares e coordenadores pedagoégicos para
visitar as escolas e acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos;

IX - apoiar as acdes da Secretaria de Educacao na aplicacéo das avaliacdes externas
e das que forem realizadas no ambito da propria rede e escolas;

X - coordenar o processo de discussdo e disseminacdo das boas praticas e dos
resultados das avaliagbes no seu municipio e buscar solugdes para as dificuldades
identificadas;
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Xl - manter canal de comunicacdo permanente com o Conselho Municipal de
Educacdo e com os Conselhos Escolares, visando disseminar as agdes do PNAIC e
do PNME, e prestar os esclarecimentos necessarios e encaminhar eventuais
demandas a Secretaria de Educacéo;

XIl - reunir-se regularmente com o titular da Secretaria de Educacao para avaliar a
implementacéo das acdes e implantar as medidas necessarias;

Xl — acompanhar os resultados das escolas de sua rede nas avaliacfes externas
nacionais e a evolucado das metas tracadas; e

XIV - participar dos encontros de formacéo ministrados pelo coordenador de gestéo.
Art. 37. Sao atribuicdes do coordenador de formacao:

| - encaminhar a SEB, por intermédio do SisPacto, cdpia do ato administrativo que o
designou para exercer a funcao;

Il - assegurar fidedignidade e correcdo ao cadastramento de seus dados pessoais
registrados no SisPacto;

[l -inserir, no SisPacto, o Plano de Trabalho da Formacao no prazo estabelecido pela
SEB;

IV - selecionar e coordenar o trabalho dos formadores envolvidos na formacgéo;V -
coordenar acbes pedagogicas relativas a formacao;

VI - zelar pelo cumprimento das metas pactuadas com a SEB e com os sistemas
publicos de ensino;

VII - acompanhar os resultados das escolas do seu estado nas avaliagdes externas
nacionais promovidas pelo INEP e nas avaliacGes formativas efetivadas pela rede e
pelas escolas ao longo do processo e a evolugcédo das metas tracadas;

VIII - providenciar a imediata substituicdo de formadores que sofram qualquer
impedimento;

IX - elaborar e encaminhar relatérios das atividades da formacao, por intermédio do
SisPacto;

X - participar ou fazer-se representar nas reunides técnicas da formacao; XI -
identificar boas praticas e dissemina-las;
XIl - coordenar, em parceria com 0 coordenador de gestdo, as atividades

pedagodgicas de formacdo e a aplicacdo de avaliacdes formativas elaboradas pela rede
e pelas escolas;

Xl - planejar, em conjunto com o coordenador de gestao, as atividades formativas;

XIV - avaliar o desempenho dos formadores estaduais, registrando as avaliagdes no
SisPacto;
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XV - ministrar a formacéo aos formadores estaduais;

XVI - articular-se com os coordenadores regionais e locais, visando monitorar a
assiduidade dos coordenadores pedagdgicos, professores, articuladores da escola e
mediadores de aprendizagem nos encontros presenciais das turmas;

XVII - relatar ao Comité Gestor Estadual para a Alfabetizacdo e o Letramento os
problemas enfrentados pelos cursistas e buscar solu¢cdes em cooperacéo; e

XVIII - encaminhar a coordenag¢do da instituicdo formadora a documentacéo
necesséria para a certificacdo dos cursistas.

Art. 38. Os formadores estaduais desempenharéo as seguintes atribuigcoes:

| - planejar as atividades da formagao e avaliar o desempenho dos formadores
regionais durante o curso, registrando as avaliagdes no SisPacto;

Il - planejar e ministrar a formag&o a turma de formadores regionais, com base no
material didatico selecionado pela rede, sempre com foco na aprendizagem do aluno;

[l - organizar os encontros com os formadores regionais para acompanhamento e
avaliacao da formacéo;

IV - elaborar e encaminhar ao coordenador de formacéo, por meio do SisPacto, os
relatorios dos encontros presenciais e da formagcdo em servico com os formadores
regionais, registrando avancos e pontos de atencéo a serem considerados;

V - analisar, em conjunto com o coordenador da formacao e os formadores regionais,
os relatorios das turmas de coordenadores pedagdgicos, professores e articuladores
das escolas e buscar solucdes para os desafios enfrentados; e- compartilhar boas
praticas e agir em colaboracdo, visando ao crescimento de todas as escolas, na
perspectiva de construir uma educacao equitativa e inclusiva dequalidade para toda a
regiao e estado.

Art. 39. Os formadores regionais desempenhardo as seguintes atribuicoes:

| - planejar as atividades da formacao e avaliar o desempenho dos formadores locais
durante o curso, registrando as avaliagdes no SisPacto;

I - planejar e ministrar a formacdo a turma de formadores locais, com base no
material didatico selecionado pela rede, sempre com foco na aprendizagem do aluno;

[l - acompanhar as atividades dos formadores locais junto aos coordenadores
pedagogicos, professores e articuladores da escola, nas turmas organizadas nos
municipios ou polos de formacéo e nas atividades realizadas em servico;

IV - organizar os encontros com o0s formadores locais para acompanhamento e
avaliacao da formacéo;

V - elaborar e encaminhar ao formador estadual, por meio do SisPacto, os relatdrios
dos encontros presenciais e da formacdo em servico com os formadores locais,
registrando avancos e pontos de atencéo a serem considerados;

VI - analisar, em conjunto com o formador estadual e os formadores locais, 0s
relatorios das turmas de coordenadores pedagogicos, professores e articuladores das
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escolas e buscar solucdes para os desafios enfrentados; e

VIl - compartilhar boas praticas e agir em colaboracéo, visando ao crescimento de
todas as escolas, na perspectiva de construir uma educacgao equitativa e inclusiva de
qualidade para toda a regiéao e estado.

Art. 40. O formador local sera responsavel por:

| — ministrar a formacdo em momentos presenciais a sua turma de professores,
coordenadores pedagogicos e articuladores da escola em sua rede ou polo de
formacao; (Redacéao dada pela Portaria MEC n° 1.273/2017)

I - planejar e avaliar a atuacdo em servico e 0s encontros de formacdo dos
professores, coordenadores pedagdgicos e articuladores da escola;

[l - conhecer o material didatico selecionado pela rede que servird de base para a
formacdo e acompanhar a pratica pedagogica dos professores, coordenadores
pedagdgicos e articuladores da escola;

IV - avaliar os professores, os coordenadores pedagdgicos e os articuladores das
escolas quanto a frequéncia aos encontros presenciais, a participacdo nas atividades
de formacdo e ao acompanhamento dos estudantes, registrando as informagdes no
SisPacto;

V - analisar os relatérios de professores, coordenadores pedagdgicos e articuladores
da escola e orientar a busca de solucdes para as vulnerabilidades e os desafios
encontrados;

VI - manter registro das atividades desenvolvidas pelos professores, coordenadores
pedagdgicos e articuladores da escola em suas turmas de alfabetizacao e escolas;

VIl - apresentar a instituicdo formadora relatorio pedagégico e gerencial das
atividades referentes a formacdo dos professores, coordenadores pedagdgicos e
articuladores da escola;

VIII - identificar professores com maiores dificuldades e oferecer atendimento
personalizado; fomentar a realizacdo de trabalhos colaborativos entre professores,
coordenadores, articuladores e escolas, na busca de solu¢cdes compartilhadas; e

IX - acompanhar os resultados das escolas sob sua responsabilidade nas avaliacdes
externas nacionais, nas avaliacoes realizadas pela rede e pelas escolas e na evolucéo
das metas tracadas.

8§ 1° O formador local somente podera ser substituido por um coordenador
pedagaogico, professor cursista ou articulador da escola no ambito do Programa.

§ 2° Em caso de substituicdo do formador local, a Equipe de Formacéo realizara a
formacdo necessaria para o seu substituto, visando compensar a auséncia nos
encontros formativos anteriores.

Art. 41. O formador local podera ser substituido nos seguintes casos:

| - deixar de cumprir suas atribuicbes, de acordo com decisdo fundamentada da
Administragcéo Publica;
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I - ser avaliado insatisfatoriamente pelo coordenador local, professores
alfabetizadores, coordenadores pedagogicos ou articuladores da escola; e

[l - por solicitacdo fundamentada do préprio participante.

Paragrafo Unico. Em caso de auséncia na formac&o ministrada pelo formadorregional,
o formador local ser4 excluido do Programa, sendo de responsabilidade do
coordenador local indicar o substituto, atendendo os requisitos previstos nos 88 1° e2°
do art. 40 desta Portaria.

Art. 42. O coordenador de pesquisa devera:

| - avaliar o papel da estrutura de gestdo proposta no PNAIC, verificando aspectos
como a capacidade de mobilizacdo e articulacdo, o regime de colaboragéo
implantado, o engajamento dos atores, a dindmica de intervencao, entre outros;

Il - avaliar o levantamento dos indicadores, a elaboracdo dos diagnésticos que
retratam a situacdo de cada escola, municipio, regional e UF e o estabelecimento de
metas a serem alcancadas;

[l - avaliar o processo de organizacao da formacao; a selecdo do material adotado;
sua adequacdo a realidade da rede; os aspectos logisticos; as atividades de
personalizacao e reforco da aprendizagem, considerando os diferentes estagios das
criancas; e o desenvolvimento de metodologias e tecnologias educacionais aplicadas
a area de formacéo continuada,

IV - acompanhar a articulacdo e a progressao entre diagnostico, formacao e
resultados alcangados ao longo do processo formativo;

V - registrar experiéncias relevantes e praticas colaborativas entre coordenadores de
gestao, de formacéo e profissionais das escolas, apontando iniciativas que mostrem
criatividade e autonomia na gestéo do proprio desenvolvimento profissional;

VI - avaliar outros aspectos qualitativos do programa, seja do ponto de vista da
responsabilidade dos gestores ante aos resultados educacionais da rede, seja da
efetividade da formacéo dos educadores de modo a gerar impactos na alfabetizacao
das criancas, considerando os trés primeiros anos do ensino fundamental e, ainda, no
tocante a sustentabilidade de uma estrutura de gestdo e formacdo capaz de
impulsionar novas acdes na escola, no municipio, na regido e na UF; e

VII - registrar, ao final do ciclo de formacéo, o projeto de pesquisa em formato de
Relato de Caso ou de artigo cientifico, apontando propostas de aperfeicoamento da
formacdo continuada e de consolidacdo da alfabetizagcdo das criancas na UF
acompanhada.

Paragrafo anico. O coordenador de pesquisa terd o suporte de pesquisadores que
serdo incorporados no projeto de pesquisa aplicada ao PNAIC, com o propdsito de
contribuir para o alcance das dimensdes colocadas neste artigo.

Art. 43. Os pesquisadores terdo atribuicdes de:

| - observar, in loco, as atividades desenvolvidas na amostra definida pelo
coordenador de pesquisa,
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Il - fazer os registros cabiveis, consideradas todas as dimensdes indicadas no artigo
anterior;

[l - sugerir outras dimensdes a serem consideradas no trabalho realizado;

IV - elaborar instrumentos para a coleta das informagfes, aprimorando-os no
processo em funcao das circunstancias e das situacdes que estdo sendo investigadas
e vividas; e

V - elaborar relatério para subsidiar o coordenador de pesquisa na consolidacdo do
Relato de Caso ou artigo cientifico, registrando, em capitulo especifico, a contribui¢éo
da experiéncia para sua formagao como professor.

CAPITULO V
DAS CONSIDERACOES FINAIS

Art. 44. E vedada a participagdo, nos Programas de que trata esta Portaria, de
servidores ocupantes de funcBes de confianca ou cargos em comissdo com
atribuicées de direcdo no ambito dos sistemas de ensino, salvo nos casos em que
participe como coordenador pedagogico, professor da pré-escola, professor
alfabetizador do 10, 20 e 30 ano do ensino fundamental, articulador da escola ou
mediador de aprendizagem. (Redacao dada pela Portaria MEC n° 1.273/2017)

Art. 45. E condicdo para participacdo no Programa e percepcdo de bolsas a
manutencgao, pelos participantes, de cadastros devidamente atualizados no SisPacto.

Art. 46. A participacéo, com pelo menos 75% (setenta e cinco por cento) de frequéncia,
na formacdo em servico, nos encontros presenciais de sua turma junto ainstituicao
formadora e demais eventos relacionados a formacéo de que trata esta Portaria séo
requisitos para recebimento da bolsa.

Paragrafo Unico. A obtencéo de avaliacéo igual ou superior a 7 (sete) € requisito para
obtencao de certificacdo ao final da formacao.

Art. 47. Ficam revogadas a Portaria MEC n° 867, de 4 de julho de 2012, e a Portaria
MEC n°® 1.458, de 14 de dezembro de 2012.

Art. 48. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacéo.

MENDONCA FILHO
D.O.U., 10/07/2017 - Secéo 1
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ANEXO D - DECRETO N° 9.765, DE 11 DE ABRIL DE 2019

DECRETO N°9.765, DE 11 DE ABRIL DE 2019

Institui a Politica Nacional de Alfabetizacgéo.

*O PRESIDENTE DA REPUBLICA*, no uso da atribuicdo que Ihe confere o art. 84,
*caput * , inciso IV, da Constituicédo, e tendo em vista o disposto no art. 8°, § 1°, da Lei
n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e no art. 2°, *caput * , ** inciso |, da Lei n°®
13.005, de 25 de junho de 2014,

*DECRETA* :

CAPITULO |
DISPOSICOES GERAIS

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Alfabetizacdo, por meio da qual a Uniao,
em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, implementara
programas e acfes voltados a promocéo da alfabetizacdo baseada em evidéncias
cientificas, com a finalidade de melhorar a qualidade da alfabetizac&o no territorio
nacional e de combater o analfabetismo absoluto e o analfabetismo funcional, no
ambito das diferentes etapas e modalidades da educac¢éo béasica e da educacédo nao
formal.

Art. 2° Para fins do disposto neste Decreto, considera-se:

| - alfabetizacdo - ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema
alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever palavras e
textos com autonomia e compreensao;

Il - analfabetismo absoluto - condicdo daquele que ndo sabe ler nem escrever;

Il - analfabetismo funcional - condicdo daquele que possui habilidades limitadas de
leitura e de compreenséao de texto;

IV - consciéncia fonémica - conhecimento consciente das menores unidades
fonoldgicas da fala e a habilidade de manipula-las intencionalmente;

V - instrucado fonica sistematica - ensino explicito e organizado das rela¢des entre os
grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;

VI - fluéncia em leitura oral - capacidade de ler com precisao, velocidade e prosédia;

VII - literacia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com a
leitura e a escrita e sua pratica produtiva;
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VIII - literacia familiar - conjunto de praticas e experiéncias relacionadas com a
linguagem, a leitura e a escrita, as quais a criangca vivencia com seus pais ou
cuidadores;

IX - literacia emergente - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos antes da alfabetizacao;

X - numeracia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com
a matemaética; e

XI - educacédo ndo formal - designacao dos processos de ensino e aprendizagem que
ocorrem fora dos sistemas regulares de ensino.

CAPITULO Il
DOS PRINCIPIOS E OBJETIVOS

Art. 3° Sao principios da Politica Nacional de Alfabetizacao:

| - integracdo e cooperacédo entre os entes federativos, respeitado o disposto no § 1°
do art. 211 da Constituicao;

Il - adesao voluntaria dos entes federativos, por meio das redes publicas de ensino, a
programas e acfes do Ministério da Educacéo;

[l - fundamentagédo de programas e acdes em evidéncias provenientes dasciéncias
cognitivas;

IV - énfase no ensino de seis componentes essenciais para a alfabetizacao:
a) consciéncia fonémica,;

b) instrucao fénica sistematica;

c) fluéncia em leitura oral;

d) desenvolvimento de vocabulario;

e) compreensao de textos; e

f) producéo de escrita,

V - adocao de referenciais de politicas publicas exitosas, nacionais e estrangeiras,
baseadas em evidéncias cientificas;

VI - integracado entre as praticas pedagogicas de linguagem, literacia e numeracia;

VII - reconhecimento de que o desenvolvimento integral da crianca pressupde a inter-
relacdo e a interdependéncia dos dominios fisico, socioemocional, cognitivo, da
linguagem, da literacia e da numeracia;

VIII - aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica basica como instrumento
de superacdo de vulnerabilidades sociais e condigcdo para o exercicio pleno da
cidadania;

IX - igualdade de oportunidades educacionais; e
X - reconhecimento da familia como um dos agentes do processo de alfabetizacéo.
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Art. 4° S&0 objetivos da Politica Nacional de Alfabetizacéo:

| - elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no ambito da alfabetizacdo, da
literacia e da numeracia, sobretudo nos primeiros anos do ensino fundamental, por
meio de abordagens cientificamente fundamentadas;

Il - contribuir para a consecucao das Metas 5 e 9 do Plano Nacional de Educacéo de
que trata o Anexo a Lei n°® 13.00art55, de 25 de junho de 2014;

Il - assegurar o direito a alfabetizacao a fim de promover a cidadania e contribuir para
o desenvolvimento social e econdmico do Pais;

IV - impactar positivamente a aprendizagem no decorrer de toda a trajetoria
educacional, em suas diferentes etapas e niveis; e

V - promover o estudo, a divulgacéo e a aplicacdo do conhecimento cientifico sobre
literacia, alfabetizacéo e numeracia.

CAPITULO Il
DAS DIRETRIZES

Art. 5° Constituem diretrizes para a implementacdo da Politica Nacional de
Alfabetizagao:

| - priorizacéo da alfabetizacdo no primeiro ano do ensino fundamental,

Il - incentivo a praticas de ensino para o desenvolvimento da linguagem oral e da
literacia emergente na educacao infantil;

lll - integracdo de praticas motoras, musicalizacdo, expressdo dramatica e outras
formas artisticas ao desenvolvimento de habilidades fundamentais para a
alfabetizacao;

IV - participacdo das familias no processo de alfabetizacdo por meio de acbes de
cooperacao e integracao entre familias e comunidade escolar;

V - estimulo aos héabitos de leitura e escrita e a apreciacao literaria por meio de acoes

que os integrem a prética cotidiana das familias, escolas, bibliotecas e de outras
instituicbes educacionais, com vistas a formacéo de uma educacéo literaria;

VI - respeito e suporte as particularidades da alfabetizacdo nas diferentes
modalidades especializadas de educagéo;

VII - incentivo a identificacdo precoce de dificuldades de aprendizagem de leitura, de
escrita e de matematica, inclusive dos transtornos especificos de aprendizagem; e

VIII - valorizagdo do professor da educacao infantil e do professor alfabetizador.

CAPITULO IV
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DO PUBLICO-ALVO
Art. 6° A Politica Nacional de Alfabetizacéo tem por publico-alvo:

| - criancas na primeira infancia;
Il - alunos dos anos iniciais do ensino fundamental;

lll - alunos da educacdo basica regular que apresentam niveis insatisfatérios de
alfabetizacéo;

IV - alunos da educacao de jovens e adultos;
V - jovens e adultos sem matricula no ensino formal; e
VI - alunos das modalidades especializadas de educacéo.

Paragrafo unico. S&o beneficiarios prioritarios da Politica Nacional de Alfabetizacao
0S grupos a que se referem os incisos | e Il do *caput * .

Art. 7° Sao agentes envolvidos na Politica Nacional de Alfabetizacéo:

| - professores da educacéao infantil;

Il - professores alfabetizadores;

Il - professores das diferentes modalidades especializadas de educacéo;
IV - demais professores da educacao basica;

V - gestores escolares;

VI - dirigentes de redes publicas de ensino;

VII - instituicdes de ensino;

VIII - familias; e

IX - organizacdes da sociedade civil.

CAPITULO V
DA IMPLEMENTACAO

Art. 8° A Politica Nacional de Alfabetizac&o sera implementada por meio
de programas, acdes e instrumentos que incluam:

| - orientacOes curriculares e metas claras e objetivas para a educagéao infantil e para
0s anos iniciais do ensino fundamental;
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I - desenvolvimento de materiais didatico-pedagogicos cientificamente
fundamentados para a literacia emergente, a alfabetizacdo e a numeracia, e de acoes
de capacitacdo de professores para o uso desses materiais na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental;

lll - recuperacdo e remediacdo para alunos que ndo tenham sido plenamente
alfabetizados nos anos iniciais do ensino fundamental ou que apresentem dificuldades
de aprendizagem de leitura, escrita e matematica basica;

IV - promocao de praticas de literacia familiar;

V - desenvolvimento de materiais didatico-pedagogicos especificos para a
alfabetizacdo de jovens e adultos da educacgéo formal e da educagéo nao formal;

VI - producéo e disseminacéo de sinteses de evidéncias cientificas e de boas praticas
de alfabetizacédo, de literacia e de numeracia;

VII - estimulo para que as etapas de formacéo inicial e continuada de professores da
educacdo infantii e de professores dos anos iniciais do ensino fundamental
contemplem o ensino de ciéncias cognitivas e suas aplicacbes nos processos de
ensino e de aprendizagem;

VIII - énfase no ensino de conhecimentos linguisticos e de metodologia de ensino de
lingua portuguesa e matematica nos curriculos de formacgdo de professores da
educacao infantil e de professores dos anos iniciais do ensino fundamental;

IX - promogédo de mecanismos de certificagdo de professores alfabetizadores e de
livros e materiais didaticos de alfabetizacdo e de matematica basica;

X - difusdo de recursos educacionais, preferencialmente com licencas autorais
abertas, para ensino e aprendizagem de leitura, de escrita e de matemética basica;

Xl - incentivo a producéo e a edigdo de livros de literatura para diferentes niveis de
literacia;

XII - incentivo a formacao de gestores educacionais para dar suporte adequado aos
professores da educacdo infantil, aos professores do ensino fundamental e aos
alunos; e

XIII - incentivo a elaboracéo e a validacdo de instrumentos de avaliacédo e diagnéstico.

CAPITULO VI
DA AVALIACAO E MONITORAMENTO

Art. 9° Constituem mecanismos de avaliagdo e monitoramento da Politica Nacional
de Alfabetizacgéo:

| - avaliacdo de eficiéncia, eficacia e efetividade de programas e acdes
implementados;

Il - incentivo a difusdo tempestiva de analises devolutivas de
avaliacdes externas e ao seu UsoO nNOs processos de ensino e de aprendizagem;
[l - desenvolvimento de indicadores para avaliar a eficacia escolar na alfabetizacao;
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IV - desenvolvimento de indicadores de fluéncia em leitura oral e proficiéncia em
escrita; e

V - incentivo ao desenvolvimento de pesquisas académicas para avaliar programas e
acOes desta Politica.

CAPITULO VII
DISPOSICOES FINAIS

Art. 10. Compete ao Ministério da Educacdo a coordenacdo estratégica dos
programas e das acfes decorrentes desta Politica Nacional de Alfabetizagéo.

Art. 11. A colaboracéo dos entes federativos na Politica Nacional de Alfabetizacédo se
dar4 por meio de adesdo voluntaria, na forma a ser definida em instrumentos
especificos dos respectivos programas e a¢ées do Ministério da Educacéo e de suas
entidades vinculadas.

Art. 12. Para fins de implementacdo da Politica Nacional de Alfabetizacéo, a Uniédo
podera prestar assisténcia técnica e financeira aos entes federativos, que sera
definida em ato préprio de cada programa ou acao.

Art. 13. A assisténcia financeira da Unido, de que trata o art. 12, correrd por conta
das dotacdes consignadas na Lei Orgcamentaria Anual ao Ministério da Educacao e as
suas entidades vinculadas, de acordo com a sua area de atuacao, observados a
disponibilidade e os limites estipulados na legislacao orcamentéria e financeira.

Art. 14. Este Decreto entra em vigor na data da sua publicacao.

Brasilia, 11 de abril de 2019; 198° da Independéncia e 131° da Republica.

JAIR MESSIAS BOLSONARO
/Abraham Bragancga de Vasconcellos Weintraub /

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 11.4.2019 - Edic&o extra
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ANEXO E - PARECER DO COMITE DE ETICA

UNE - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E w
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

PARECER COMSUBSTANCIADO DO CEP
DADD S DO PROJETO DE PE32UISA

Trula da Peequisa: MEMORIA EDUCATIVA DE PROFESSORES DO PMAIC:UMA LEITURA
PEICAMNALITICA DO MAL-ESTAR MA ALFABRETIZACAD

Pasquisador: KATILEN MACHADO WVICENTE SQLARISI
Area Tematica:

WersBao: 1

CARAE: 35408550 B 0000 5530

Inetiul;ac Proponente: Facudads de Educacaa
Patrocinador Princlpal: Financiamenlo Propro

DADOD S DO PARECER

Humere do Parecar: 4.256.53)

Apressniagio do Projeto:

Esle Prajedo de Pesguisa de Dovlorada, do Programa de Pos-Graduai@o am Educaddo da Faculdade de
Educag®a da Universideade de Brasila vwisa, stravés de uma melodologia gualilafiva, compreender a politica
piblica de formagio de professores proposta pelo Pacto Macional pela Alfabelizacdo na |dade Cerla
(PHAIC) & spus dasdobramentos & implicagbes na pracis docenta. Para tal, serdo realizadas antrevistas
samirstruturadas (bem como  escrita da memdria educativa @ grupo da discussan) com Professores da
Ensino Fundamantal da Rada Publica (Escola Classe 31 da Gailanda)

Objefive da Pesquisa:

O phjelive primdnio da pesquisa & compreender a polilica pdblica de formagio de professores. Pacio
Macional pela Alfabetizacio na ldade Certa = PHAIS, seus desdobramentos @ mplicegies na praxis do
profasmar rafarenciada na ieorin psicanalitza.

Avallagao dos Riscos 8 Benaflchkos:

& Pesquisadora nio prewd risco real para os parbicipantes, mas ressalta a possibilidade dela garar
lambrancas dasagradavets sobre suas expanéncias ascolaras, familiares ou de cunho social, Caso 550
ooTa, &la 56 compromats 8 fomacer Ao integral, iInckincs atendmeanto da supans pSIcIOZICD RIS quUa
saniirem nessagaidade.

Endmrmroc  CAMPLS UNIVERSITARKY OARCY RIDENRO - FACLILIAOC OC REITO - S4LA OT-0LF - Horri &8

Emno:  A5A MORIE CEI': F) 0300
wr: OF Municipea: ER&SILS
Imbwbons: (G RE0T-1587F E-muk  op chagTunt be

Piisgin 0 ca 02
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(Coantine eaB: 0 Fasnoad 4,208 630

Sobre o possivais anaficios da Pesquiss, Toram cisedos 8 contribgio para Tormacio de profagsonas,
desamvalvimenlo de palilicas piblcas na educacio, melhoria da prabca docenlbs & a promocdo &a avanco
cienlifico na implementacia de polilicas pablicas com repercussEdse na formagdo de prolessores
alfabelizadares.

Comentirios 8 Conelderaglas sobre 8 Pesquisg:

2 projedo de pecsquisa esta edequado &8 exipancies des Resolupies TNE 46672012, 102016 o
complementares.

Coneklsragiss sobre o8 Tarmos de apresentagao obrigatana:

A pasqusadora fomecau fodos os tlemmos de apreseniacac obrigadtria

Conclusdes ou Penddncias o Lista de Inadegquagden:

O projeto de pesquisa estd sdequado &= exiginciss des Resclupies CNS 46602012, 5102018 =
complmantarnss.

Conakderagies Finale a critério do CEP:

Egfs parscer fol slaborado bassads noe documsntos abalxo relachonamos:

Tipo Daocurnen o Arguivg Poetagem Aubor SiuagEo
Informapies BEsicas FE_INFORMACOES_BASICAS_ DO _P ZOMTr2020 A
do Projeto ROJETC 1591 700, pdf 133623
TCLE { Termos de | TermodeconsentimentoTCLEMatilen.doc] 20072020 | KATILEN MACHADO] Acsilo
Ansariimsnio | ® 15 380% VICENTE S0 RIS
Justificetiva da
LA usn e - _ —

Dilros CarlaRevisaoElical2T pdl ZONTI2030 |KATILEN MACHADD] Acsilos
133751 WICENTE SOLARIS]

Cubroes LatesKatlan. pof A0FrALTA) | HKATILEN MACHADRD] Acaio
L - i85 VICENTE SQUARISH

Dwilroes Lattesinas . pdf ZOMTIA0EH] |KATILEN MACHADD] Acaiios
1335-427 |WICENTE SQLUAREIS]

Outros Irstrumeniosdecoleladedadoskalilbendo | 20072020 | KATILEN MACHADD] Acsito
w — 'Iiﬁ =] UIEiﬁNTE EEEEL_I’.HIHI

Lutros EaﬂaEnr.amrha‘nnnh‘ﬂ?ﬁ pedt SODTEALN] | HATILEN MALHALMI] Acaio
— 1232 53 |WVICENTE SOLIARIS)

Cronograms CoronagramaZi@0.jpg A1QDF203H0 |KATILEN MACHADD] Acsils
153143 |WVICENTE S0OLMEIS]

Fropto Detalhado /| ProyjeicdouioradooapCHS Katlandoox TDAAEA]D | HATILEN MALCHADD] Acann
Brochura 1828001 WICENTE SQUARISI

| I s ligand o

Endmmeces  CAMPLS MVERSITARKD OARCY HIDCIRO - FACLILOAOLC O NREITO - S48 LA BT-00LE - Horfns &

Emrro: S5A MOHIE (= Lo B
wur: OF Mumicipeo:  BRASILLA
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Cionitra b0 oo Paspoor 4 358 530

Dedlaragsa de Aulorizacoes. pdl 10072020 | KATILEN MACHADD)  Adsill
Instituigio e 1516403 [VICENTE S0LUARISI

Infreastrutura
Falha de Rosto FolhadersioCepCHEKatilen, pdl DDT2020 |KATILEN MACHADD) Aoeiio
15814 IWIEENTE SRR

Situagio do Paracar:
APV AT

Hecasslia Apreclagio da CONEP:
Man

BRASILIA, 03 da Saiembm da A1X)

Azeinadd por:

Luclkana Stolmenoff Brito
[Coordenadora))

Endmrspe:  CAMPLS UNNERSITARE: OARCY RINCIRO - FACLILOAOLE OF DAIRCITO - SALA OT-DAE - Herdrio &a

Emrro: ASA MOHIE eI ) S il
ur: OF Munmicipio:  BRASILIA



ANEXO F - FORMULARIO PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA

4

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAILS DA
EDUCACAOQD - EAPE

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA
A) Informagdes Pessoais

Nome:

Endereco:

Telefones: Residencial: Trabalho: Celular:
E.mail:

B) Informagdes Funcionais (caso seja servidor da SEDF)

Matricula: Data de Admissio:

Cargo: Fungao:

Orgio de Lotagdo: Orgido de Exercicio:

C) Outras Informagdes
Local de Trabalho:

Empresa Interessada:

Finalidade da Pesguisa:

D) Parecer Final da Diregiio da EAPE
( ) Concordamos com a realizacio da
pesquisa da discemte por estar em
conformidade com as normas da SEDF.

{ ) Néo concordarmos com a realizagio da Assinatura ¢ Canimbo - EAPE
pesquisa da discenmte por nio estar em
conformidade com as normas da SEDF.

Anexar:
= (Carta da Institwicdo
*  Parecer do Comité de Etica em Pesquisa

+ Projete de Pesquisa ou pré-projeto, comtendo a descrigio da pesquisa, a metodologia (piblico-alve,

procedimentos, instrumentos efc.).
= Esta solicitagdo deverd ser protocolada juntamente com o3 anexos no Setor de
*  Documentagiio EAPE (Sala 290,
=  Aguardar de 5 (cinco) a 10 (dez) dias iteis.
Diata: f J Assinatura:

Cantro de Aperfaigoarsento dot Profisdonsds de Edocacio
SOGAS 07, Conjumss - A, CEP- T0.350-070. Telefone: 3801-2378. FAMX: 3801- 2377.
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