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RESUMO

A presente Dissertacéo teve por objetivo analisar o Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC, investigando se as formacOes tedricas e
praticas contribuiram na formacdo do professor alfabetizador. Trata-se de uma
pesquisa descritiva, de abordagem qualitativa e de natureza aplicada. Quanto aos
procedimentos, foram utilizados recursos bibliograficos, documentais e trabalho de
campo, desenvolvido em junho de 2018. A obtencdo dos dados se deu através de
questionarios respondidos por quatro professoras alfabetizadoras que participaram
do curso de formacéo continuada oferecido pelo PNAIC e trabalham em uma escola
municipal na zona rural de Campo Novo de Rondbnia. O percurso investigativo
envolveu como eixo de discussdo a formacdo docente, em especial a formacao
continuada como parte dos conhecimentos pedagdgicos. A analise se baseia em
autores que discutem a formacao continuada de professores, como Alarcdo (2005),
Imberndn (2009), Schén (1992), Névoa (1992,1995), Pimenta (1999), Ribeiro (2006),
Tardif (2002), e autores que fundamentam a alfabetizacdo, como Emilia Ferreiro
(1999), Paulo Freire (2001), Ana Teberoski (1985). Quanto a metodologia,
fundamenta-se em Bogdan e Birklen (1994), Bardin (2011) e Barbour (2009), entre
outros. Os dados foram analisados e interpretados sob a perspectiva da Analise de
Conteudo, com técnica categorial a priori, em quatro categorias (i) conhecimentos
tedricos adquiridos; (i) conhecimentos praticos; (i) conhecimentos teoricos e
praticos; (iv) melhoria no processo de ensino e de aprendizagem. A analise das falas
das professoras evidencia que a formacao continuada trouxe novos conhecimentos
tedricos e praticos, com grandes avancos para a formacdo de professores
alfabetizadores, contribuindo, assim, no ensino e na aprendizagem dos alunos. Os
resultados obtidos demonstram que a formacao continuada precisa ser permanente,
visto que o0s sujeitos participantes da pesquisa avancaram nos conhecimentos
tedricos e praticos na alfabetizacdo. Conclui-se que as politicas educacionais para a
alfabetizacdo devem continuar com programas de formacdo permanente para
professores alfabetizadores, proporcionando a construcdo de novos conhecimentos
tedricos e praticos necessarios ao seu desenvolvimento profissional. Assim, é
possivel atingir uma educacao de qualidade no Brasil.

Palavras-chave: Alfabetizagdo. Conhecimentos. Formacdo de Professores.
Alfabetizacdo. PNAIC. Teoria e Pratica.



ABSTRACT

The aim of this dissertation was to analyze the National Pact for Literacy in the Right
Age (PNAIC), investigating whether the theoretical and practical training contributed
to the formation of the literacy teacher. It is a descriptive, qualitative and applied
research. In terms of procedures, bibliographic, documentary and resources were
used, and a fieldwork developed in June 2018.The data were obtained through
questionnaires answered by four literacy teachers who participated in the continuing
education course offered by the PNAIC and work in a municipal school in the rural
area of Campo Novo de Rondbnia.The research course involved teacher training,
especially continuing education as part of the pedagogical knowledge.The analysis is
based on authors who discuss the continuing education of teachers, such as Alarcéao
(2005), Imbernon (2009), Schon (1992), Novoa (1992,1995), Pimenta (1999), Ribeiro
(2006), Tardif ) and authors who base literacy, such as Emilia Ferreiro (1999), Paulo
Freire (2001), Ana Teberoski (1985). The methodology is based on Bogdan and
Birklen (1994), Bardin (2011) and Barbour (2009), among others. The data were
analyzed and interpreted from the perspective of Content Analysis, with a priori
categorial technique, in four categories (i) acquired theoretical knowledge; (ii)
practical knowledge; (iii) theoretical and practical knowledge; (iv) improvement in the
teaching and learning process. The analysis of teachers' statements shows that
continuing education has brought new theoretical and practical knowledge, with great
advances in the training of literacy teachers, thus contributing to the teaching and
learning of students. The obtained results demonstrate that the continuous formation
needs to be permanent, since the participants of the research advanced in the
theoretical and practical knowledge in literacy. Therefore, educational policies for
literacy should continue, with ongoing training programs for literacy teachers,
providing the construction of new theoretical and practical knowledge necessary for
their professional development. Thus, it is possible to achieve quality education in
Brazil.

Keywords: Literacy. Knowledge. Teacher training. Literacy. PNAIC. Theory and
practice.
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1 INTRODUCAO

O desejo de pesquisar a formacéo continuada de professores alfabetizadores
encontra-se respaldado em minha trajetéria profissional, pois, ao entrar na escola
como educador, notei, no dia a dia da sala de aula, a necessidade de buscar
melhorias na minha formacdo profissional. As expriéncias adquiridas com as
formacdes continuadas, enquanto professor do Ensino Fundamental, também me
trouxeram a vontade de compreender, atraves da pesquisa, as contribuicdes para 0s
conhecimentos dos professores alfabetizadores advindas da formagéo continuada.

Inicia-se, aqui, minha trajetéria na docéncia e na vida de educador. Nasci em
Rondo6nia no ano de 1974, ainda Territério Federal' (1943 a 1981), na atual BR 364.
Antes mesmo de completar um ano de idade, fomos (minha familia e eu) morar em
Campo Novo, distrito de Porto Velho. Com a idade de sete anos ingressei na escola
particular. Meu pai trabalhava em uma mineradora de cassiterita e sempre me dizia
que eu era um privilegiado por ter a oportunidade de estudar em uma boa escola,
oportunidade que meus amigos, filhos de seringueiros, garimpeiros e madeireiros
nao tiveram.

Ao terminar o priméario, em 1985, tive que tomar a primeira decisdo de vida,
pois ndo havia mais oportunidade de estudo para que eu pudesse continuar naquela
escola, em que so era oferecido o primario (primeira a quarta série). Eu tinha duas
opcOes: poderia ficar em Campo Novo e esperar, um dia, o oferecimento das outras
séries (de quinta a oitava série do ensino de 1° grau) ou ir morar na cidade de
Ariguemes, onde essas séries jA eram ofertadas. Mesmo com pouca idade e néo
sabendo direito o que fazer, disse ao meu pai que queria ir estudar. Logo, ele
conseguiu que eu morasse na casa de uma familia amiga.

Em Ariquemes, prossegui meu Ensino Fundamental e, quando o conclui,
precisei mudar novamente de escola, pois 0 Ensino Médio era oferecido em outras
trés grandes escolas na cidade. Nesse tempo, tinhamos o segundo grau (hoje
Ensino Médio) profissionalizante com os cursos de Magistério, Contabilidade,

Técnico Agricola, além do ensino regular (chamado de Formacgéao Integral). Mesmo

! Territorio Federal do Guaporé — denominagao antiga do Estado de Rondbnia, desmembrado do
Estado do Amazonas e do Estado do Mato Grosso em 13 de setembro de 1943; somente em 1956
passou a se denominar Territério Federal de Rondonia, pela Lei n°. 2731, de 17 de fevereiro de 1956.
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querendo ja sair do segundo grau com uma profissdo, mais uma vez tive que fazer
uma nova opcao de vida, devido ao trabalho - visto que eu ja morava sozinho e me
sustentava - e 0s cursos profissionalizantes dependiam de tempo para realizagéo
dos estégios, do qual eu ndo dispunha. Entdo, entrei no Curso Normal, no periodo
noturno, como todo trabalhador que ndo tem escolha.

Tempos depois, ja em 1997, voltei a morar em Campo Novo de Rondoénia,
entdo municipio, e o primeiro emprego que consegui foi um contrato de professor
emergencial (pelo sistema Consolidagdo das Leis de Trabalho — CLT) na rede
estadual e, meses depois, também na rede municipal. Nesse periodo, eu tinha
somente o Nivel Médio,contudo, mesmo sem formacé&o para lecionar, fui contratado
devido a falta de professores formados em Nivel Superior ou mesmo com o curso de
Magistério.

Aprendi a produzir o planejamento de aulas e aplicagbes das disciplinas com
outros professores das escolas, na maioria formados somente em Magistério. Nesse
periodo, consegui entrar, via concurso, na rede municipal de educacdo. Naquela
época nao era exigida a formacéo especifica. Entdo, nos foi ofertado o Programa de
Habilitacdo e Capacitacdo dos Professores Leigos da Rede Publica Estadual e
Municipal de Rondbénia - PROAHCAP. Para o municipio de Campo Novo, a
universidade sO oferecia o curso de Pedagogia, no qual ingressei e iniciei,
juntamente com outros professores de Campo Novo e de Buritis, realizando as aulas
presenciais neste ultimo municipio, por oferecer mais estrutura.

Formei-me no ano de 2007 e, no mesmo ano entrei em uma especializacéo,
com intuito de abrir mais o leque de possibilidades de entrada em um concurso
publico. Fiz o curso de Gestéo Integradora, que englobava supervisédo, orientacdo e
gestdo, enquanto continuava trabalhando como professor nas escolas. Passei por
diversas propostas de ensino, como escolas multisseriadas, escola multisseriada
com método das escolas ativas, escolas polos de zona rural com método de
eliminacdo de disciplina (devido a falta de professor e por ser local de dificil
acesso), acompanhando, assim, cada mudanca nos curriculos ou nos novos planos
de governos.

Mesmo ja concursado na area de formagéo, ainda necessitava melhorar meus
conhecimentos. Entrei novamente na universidade, para fazer um curso

experimental da Universidade Aberta do Brasil - UAB, em Biologia, pela UNIR. Apos
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quatro anos, formei-me e desejava entrar em um Mestrado na area da Biologia.
Nesse periodo, procurei uma area para fazer um projeto e tentar a vaga pela
universidade. Ao mesmo tempo, amigos tentavam vagas na area de Educacao.
Entdo, me reuni com um grupo que estava fazendo projetos e estudos para tentar a
vaga e também busquei entrar no Mestrado em Educacdo. Em 2016, apds realizar
todas as etapas de concorréncia, fui classificado e matriculado no referido mestrado,
na linha de Formacéo de Professores.

Na trajetdria de vida de professor, passei por varias formagdes continuadas,
desde os PCN (1997), PROFA (2001), Pr6-Letramento (2008) e o atual PNAIC
(2012). Além disso, acompanhei outros professores na sua carreira de estudos,
desde o Proformacao (1999), para que chegassem ao Nivel Superior. Atualmente,
existe uma facilidade maior para se chegar ao Nivel Superior (caso das faculdades a
distancia, por exemplo); contudo, formar-se como professor continua a ser algo que
exige determinacado, mais ainda para ser um professor alfabetizador.

Ao longo da minha trajetéria no Ensino Fundamental, muitas indagacdes
surgiram e muitas ficaram sem respostas, 0 que me motivou a ampliar os meus
conhecimentos, a buscar entender o processo de formacdo do professor
alfabetizador. Diante dessa vivéncia, inquietei-me no sentido de conhecer melhor as
experiéncias adquiridas pelo professor na formacéo continuada.

Assim, este trabalho se volta para analisar se a formacdo continuada
ofertada no PNAIC proporcionou aos docentes a aquisicdo de novos conhecimentos
tedricos e praticos, necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor
alfabetizador. A pesquisa tem como tema a Formacdo Continuada de Professores:
avancos a patir do PNAIC, buscando investigar o seguinte problema: a formacéo
continuada ofertada pelo PNAIC proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos
tedricos e praticos necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor
alfabetizador de Campo Novo de Rondénia?

A presente Dissertacdo esta estruturada da seguite maneira:

Na introducao, relato a minha trajetoria de vida e o0s anseios, ao longo da
carreira, que me fizeram chegar & questédo de pesquisa: em que medida a formacao
continuada ofertada no PNAIC proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos
tedricos e praticos, necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor

alfabetizador? Tal questdo se desdobrou em outros quatro questionamentos: Quais
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0s conhecimentos teoricos adquiridos durante a formacdo continuada do PNAIC?
Em que consistiram os conhecimentos praticos trabalhados na formacédo do PNAIC?
Os conhecimentos tedricos e praticos atenderam as necessidades da pratica
alfabetizadora? Em que sentido houve melhoria no processo de ensino e de
aprendizagem a partir da formacgéo no PNAIC?

Na segunda secao, trato da formacédo docente, a luz das teorias de autores
gue discutem a formagé&o continuada.

Na terceira secdo, apresento o quadro tedrico sobre a formacdo de
professores da alfabetizacdo no Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
de 1996, legislacao e politica de formacéo e alfabetizacao.

Na quarta secédo, discorro sobre o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, chegando
até o Estado de Rondbnia e ao municipio de Campo Novo de Rondbénia, bem como
sobre a implantacédo do Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores.

Na terceira secdo, discorro sobre a implantacdo do Programa de Formacéao
para Professores Alfabetizadores, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa.

Na quinta se¢do, abordo os possiveis conhecimentos produzidos na formacao
continuada a partir da formacéo do PNAIC.

Na sexta secdo, analiso os avancos do PNAIC e seus possiveis resultados na
melhoria da alfabetizacdo, trazendo dados do Iindice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB, 2017).

Na sétima secdo, apresento o estudo empirico da pesquisa, de carater
descritivo com abordagem qualitativa, e o0s sujeitos do estudo, professoras
alfabetizadoras de uma escola na zona rual do municipio de Campo Novo de
Ronddnia, com o objetivo de analisar se a formacéao continuada ofertada no PNAIC
proporcionou-lhes a aquisicdo de novos conhecimentos tedricos e praticos
necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor alfabetizador.

Na oitava secdo, analiso as falas das professoras, aplicando a Analise de
Conteudo, a partir de categorias, de acordo com Bardin (2011).

Concluo a Dissertacdo, informando os resultados obtidos na pesquisa e as
possibilidades de melhorias no municipio de Campo Novo de Rondbnia com a

formacéao de professores alfabetizadores.
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2 A FORMACAO DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES NO BRASIL

O objetivo desta secao é refletir sobre a formacao do professor alfabetizador,
para analisar se a formagdo continuada ofertada no PNAIC proporcionou a esse
profissional a aquisicdo de novos conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao
desenvolvimento do seu trabalho.

Tendo em vista a questdo Quais conhecimentos sdo consolidados a partir da
formacédo continuada do PNAIC?, emerge o entendimento de que as praticas de
ensinar, construidas através da reflexdo critica e da valorizacdo do trabalho coletivo,
devem ser consideradas horizontes nos processos formativos dos professores.
Nesse contexto, ao valorizarmos a articulacdo entre a teoria e a pratica na formacgéao
continuada, reconhecemos a importancia dos conhecimentos da experiéncia e da
reflexdo para a melhoria da formacao docente.

A partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em 1990, os
debates sobre formacdo docente apontam aspectos importantes referentes as
necessidades formativas dos professores, tomando como referéncia a cotidianidade
da escola e, mais precisamente, da sala de aula. Além disso, nas discussdes atuais
sobre essa questdo, é quase consenso que elevar o nivel do desenvolvimento
profissional do professores - juntando a teoria e a pratica - € primordial para a
melhoria da educacao.

E importante realizar programas especificos para a formagéo continuada de
professores e oportunizar a reflexdo sobre a maneira como concebem suas praticas,
possibilitando a construcdo de conhecimento a partir da propria experiéncia, e
reconhecer que a formacdo inicial ndo € o Unico espaco no qual os docentes
aprendem sobre a profissdo. Contudo, é relevante considerar que essa formacéo
representa um momento fundamental e singular de um longo aprendizado
profissional.

De acordo com Novoa (2008), todo processo de formacédo implica em alguma
aprendizagem, indicando que o aprender algo que ndo se sabia, um conceito, uma
capacidade de explicar e transformar a aprendizagem, s6 é formativo quando
transforma aquele que aprende, fato que também implica na atuacéo profissional,

incidindo no processo metodologico e formativo do aluno.
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Conforme o autor citado, a formacao inicial representa um espaco no qual o
professor vivencia questdes preliminares do exercicio profissional e, desse modo, ha
de ser reconhecida como basilar na trajetoria para a construcdo dos conhecimentos
tedricos e praticos dos docentes. Considerar esse aspecto significa, por um lado,
avancar na busca de superacdo das propostas formativas centradas na
racionalidade instrumental ou tecnocratica; por outro lado, implica na valorizacao do
imbricamento teoria/pratica como possibilidade de se efetivar a formacdo de
docentes criticos e, sobretudo, criativos, que sejam capazes de implementar na sala
de aula os conhecimentos apropriados.

Trata-se, entdo, de considerar que a aula encerra uma complexidade inerente
a sua natureza, implicando na mobilizacdo de diferentes conhecimentos e
envolvendo ndo somente a transmissdo de conteudo, mas exigindo do professor a
construcéo de multiplos conhecimentos para dar conta das diferentes situacdes e de
diferentes dilemas que surgem no desenvolvimento da pratica de alfabetizacéo
(NOVOA, 1992).

O professor, ao longo de sua atuacdo como docente em sala de aula, vai
construindo significados e conhecimentos sobre sua pratica e, igualmente,
reposicionando seus processos formativos, elaborando diferentes estratégias e
metodologias para responder as exigéncias colocadas pela pratica. Esse processo
de construcdo de estratégias e de reposicionamento dos processos formativos
poderia, dinamicamente, conduzir o professor na mobilizacéo e na (re)construcéo de

conhecimentos. Segundo No6voa (1992),

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p. 57).

No entanto, os conhecimentos ndo somente passam a ter validade depois do
curso de graduacdo, mas, sim, comecam com as experiéncias do tempo de aluno,
guando, mesmo somente observando seus professores, o futuro docente é capaz de
refletir sobre os diferentes tipos e formas de ensinar e, em algum momento,

identificar o professor e suas experiéncias no ensino.
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O processo de ensino, portanto, tem como um dos suportes 0s varios
conhecimentos provenientes da formacdo dos docentes, que se vinculam a
formacéo inicial na graduacdo e estdo aliados aos conhecimentos da experiéncia
pessoal e da pratica docente, constituidos de multiplos conhecimentos necessarios
para a alfabetizacao.

Assim, o processo de formacao inicial do professor se fundamenta nas
diferentes teorias relativas ao ensinar e ao aprender, mas, sobretudo, deve
oportunizar o conhecimento e, também, a vivéncia de situacfes concretas de sala de

aula, promovendo a integracédo da teoria com a pratica. De acordo com Mello (2004),

[...] Conhecer a aprendizagem em determinada area e articula-la
como os principios gerais da aprendizagem; selecionar, organizar e
distribuir o conteddo no tempo, estabelecendo sequéncia,
ordenamento, séries de conceitos e relacdes, etapas de analise,
sintese e avaliacdo formativa com as caracteristicas dos alunos;
selecionar materiais e mideas pelos quais os conteldos serdo
apresentados; selecionar e aplicar técnicas e estratégias de ensino;
relacionar a teoria com a pratica através de estratégias de ensino;
promover permanente construcéo de significados dos conhecimentos
com referéncia a sua aplicacdo; pertinéncia em situacbes reais,
relevancia, validade para andlise e compreensdo de fatos da vida
real (MELLO, 2004, p. 3).

O autor sugere que, ao conhecermos a aprendizagem, podemos seguir
alguns passos para melhor articular essa constru¢do e muitas outras percepcoées. E
a partir do momento em que o professor estiver inserido em um meio vivo, cheio de
iniciativas, de troca e de buscas, fara parte do ambiente educativo.

No contexto especifico do trabalho pedagdgico alfabetizador, o professor vem
dialogando com diferentes e inusitados desafios propiciados pela vivéncia da pratica
docente. Esses desafios, de natureza complexa e variada, conduzem o professor na
construcdo de conhecimentos e de acdes para atender as necessidades oriundas do
fazer pedagodgico. Esse fazer esta intrinsicamente relacionado ao processo de
construcdo de conhecimentos suscitado na formacdo inicial, mas continua,
incessantemente, na acao do professor em sala de aula, numa relacdo formacao-

reflexdo-acao-formacao. Segundo Alarcao (2005),

Os professores desempenham um importante papel na producéo e
estruturacdo do conhecimento pedagdgico porque refletem, de uma
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forma situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o
conhecimento cientifico [...] e a sua aquisi¢éo pelo aluno, refletem na
e sobre a interacdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno,
entre a instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma, tém
um papel ativo na educacdo e ndo um papel meramente técnico que
se reduza a execucao de normas e receitas ou a aplicagédo de teorias
exteriores a sua propria comunidade profissional (ALARCAO, 2005,
p. 176).

Nesse sentido, o professor é capaz de pensar sobre sua pratica, trabalhar
com a teoria e melhorar a pratica do dia a dia em sala de aula.

A rotina do docente alfabetizador exige dominio de conhecimentos gerais
sobre o ensinar,? vinculados, principalmente, ao processo de formacéo inicial e
tedrico, bem como ao aprender, que denota os conhecimentos experienciais® dos
professores e o0 aprofundamento na pratica docente. Também requer conhecimentos
especificos* sobre o processo de aquisicdo da lingua escrita, 0os quais preconizam
Ferreiro e Teberosky (1985).

E importante considerar, no entanto, que o professor recém-formado se sente,
guase sempre, ainda despreparado para conduzir uma sala de aula ou trabalhar
diretamente com a alfabetizacdo. Geralmente suas aflicbes estdo na pratica
pedagdgica e na experiéncia do dia a dia. E comum o professor tentar aplicar em
sua pratica a teoria apreendida no seu curso de formacdo, mas nem sempre o
resultado é o esperado, pois surgem duvidas e, as vezes, inseguranca. Pimenta

(2002) comenta que:

Os professores, depois de passarem pelo curso de formacédo, vao
para as escolas e la se defrontam com a realidade na qual eles, tém
de mobilizar, além de seus conhecimentos adquiridos no curso, uma

2Tardif (2002) ressalta que o saber docente é plural e é constituido por outros saberes, destacando-se
os saberes profissionais, ou seja, aqueles aprendidos nas universidades; os saberes disciplinares,
ligados aos saberes pedagdgicos; os saberes curriculares, que correspondem aos discursos,
objetivos, conteldos e métodos escolares; e 0s saberes experienciais, baseados no trabalho
cotidiano.

STardif (2004). Sdo os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagbes
especificas relacionadas ao espago da escola e as relagfes estabelecidas com alunos e colegas de
profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e
de habilidades, de saber-fazer e de saber ser’ (TARDIF, 2004, p. 38).

4Garcia (2013) define que € preciso ter distintos saberes presentes na formacdo do professor
(experiéncia, conhecimento especifico, pratica didatico-pedagdgica).
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experiéncia para dar conta de construir seu saber docente. Eles se
deparam com o permanente desafio traduzido naquela velha e mal
colocada questdo de que, na pratica, a teoria é outra (PIMENTA,
2002, p. 9).

Nessa visdo, ndo podera haver um distanciamento entre teoria e pratica. O
ideal € que o professor invista na formacdo continuada, para ajuda-lo nas
dificuldades enfrentadas.

Assim, a articulacao tedrico-pratica e o trabalho docente devem ser estimados
como eixo integrador e articulador da formacao do educador, de maneira a constituir
a unido dos ambitos mencionados, sem perder de vista 0 contexto social em que se
realiza a atividade docente.

No6voa (2005) salienta que ensinar ndo € tarefa simples, porque requer, além
do dominio do conhecimento especifico, o conhecimento do contexto mais amplo,
em face das incertezas e conflitos que emergem na cotidianidade da sala de aula;
todavia, € uma busca de alternativas e novos métodos para resolver os conflitos.

Para alguns professores alfabetizadores, ensinar a ler e a escrever € um
grande e complexo desafio, visto que a formacao inicial se concretiza sem tomar
como referéncia a pratica na vida escolar. Ndo basta s6 o conhecimento da teoria e
da pratica, mas as experiéncias contam muito para o trabalho com a alfabetizacao,
principalmente se romper com 0 processo mecanico de aquisicdo da leitura e da
escrita.

Devemos considerar, ainda, que os conhecimentos relativos a alfabetizacéo,
privilegiados no curso de formacado inicial, nhem sempre contemplam aspectos
caracteristicos a natureza do processo de formacdo de professor para a
alfabetizacdo. Em alguns cursos de formacdo de professores, a tematica da
alfabetizacdo ndo é tratada e algumas matrizes curriculares ndo contemplam a
disciplina de alfabetizacao.

Em alguns cursos de Pedagogia, o0 estagio em sala de aula - para que o aluno
entenda como funciona a metodologia na pratica - pouco trabalha a pratica docente
e da pouca importancia a pratica na alfabetizacdo. Via de regra, o estagio é somente
para cumprir a matriz curricular do curso. Diferente do que ocorre no curso de

Medicina, por exemplo, que esta mais organizado com seus conselhos, de modo
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que o futuro médico aprende com a pratica e com a observacdo dos conhecimentos
adquiridos no acompanhamento do médico instrutor.

Alguns cursos de formacdo de professores exigem apenas um relatério de
observacdo do professor titular, ndo privilegiam metodologias de ensino e né&o
trabalham diretamente a alfabetizacdo com o aluno aprendiz. Nesse caso, ndo ha
pratica nem experiéncias consolidadas para uma apropriacdo do conhecimento .

Martelli e Manchope (2004) afirmam que, no Brasil, a discussao em torno da
criagdo de um curso de Pedagogia so6 veio a tona a partir da década de 30 do século
XX, periodo em que existia uma grande discussdo em torno da educagéo. O curso
de Pedagogia foi instituido em 04 de abril de 1939, pelo Decreto Lei n® 1.190, que
criou a Secao de Pedagogia na Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do
Brasil, a qual tinha por finalidade, dentre outras, preparar candidatos ao magistério
do ensino secundario e normal.

Vale destacar que, em tempos anteriores a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao - LDB de 1996, a formacado de professores para as séries iniciais era feita
pelo curso de Magistério®, equivalente ao Ensino Médio, com uma carga horaria
preparatoria pratica. No entanto, apds quase 22 anos da LDB de 1996, ndo mais é
possivel atuar como professor, através de concurso publico, sem a formacdo em
Nivel Superior. A LDB, Lei 9.394/1996, estabelece que:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacédo escolar béasica os
gue, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em
cursos reconhecidos, sao:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Art. 62. A formagéo de docentes para atuar na Educacgéo Bésica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na educagéo
infantil e nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL,1996, p.
24)

SMagistério - Habilitacdo Especifica para o Magistério - HEM: curso no ambito do ensino
profissionalizante do segundo grau; o aluno concluia o segundo grau habilitado para lecionar nas
séries iniciais do primeiro grau (Ensino Fundamental).
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Nesse entendimento, o municipio de Campo Novo de Rondbnia adotou, a
partir da LDB de 1996, nos seus editais para concurso publico®, o critério de que,
para o0 ingresso na rede municipal de educacdo, os professores devem ser
habilitados em Nivel Superior, a fim de atuar na Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental até o quinto ano.

No municipio de Campo Novo de Rondoénia, a partir do ano de 2008, todos 0s
professores sao formados em Pedagogia, cumprindo a LDB 9394/96 que, em seu
Art. 62, determina que a formacdo docente para atuar na Educacgéo Bésica devera
ser feita em Nivel Superior, em cursos de licenciatura, de graduacédo plena e que 0s
municipios, a partir da homologacdo da lei, teriam um prazo de dez anos para
adequar todos os profissionais concursados, capacitando aqueles que ingressaram
sem esse nivel.

A partir de 2002, em Campo Novo de Rondodnia, foi exigida de todos os
profissionais professores contratados por concurso publico, via editais, a habilitacdo
em Nivel Superior e os contratados anteriormente ingressaram, no mesmo ano, no
curso de Pedagogia oferecido pela UNIR, no programa denominado PROHACAP’,
obedecendo a LDB de 1996.

A oferta do curso pelo programa de formacdo PROHACAP no municipio de
Campo Novo de Rondbnia foi somente na area de Pedagogia, oferta guiada pelo
levantamento das necessidades de cursos da cidade. Tal levantamento apontou um
grande numero de professores leigos, ou seja, sem formacdo em Nivel Superior, que
estavam trabalhando nas escolas rurais multisseriadas, a maioria na zona rural do
municipio. Outro fator que contribuiu para a ndo oferta de outros cursos foi a
responsabilidade do municipio em oferecer a Educacéo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental, o que implica em uma necessidade de contratacdo de um
grande numero de pedagogos. Ao todo, houve matricula de 80 servidores da rede
municipal de ensino do municipio de Campo Novo de Rondbdnia no PROAHACAP,

dos quais 74 concluiram a licenciatura em Pedagogia.

6Concurso Publico para Professor do Ensino Fundamental Licenciatura em Pedagogia. Edital
03/2016.

"PROHACAP - Programa de Habilitagdo e Capacitacao de Professores Leigos. Universidade Federal
de Rondonia - UNIR.
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A partir do ano de 2007, o municipio de Campo Novo de Rondbnia passou a
ter, em seu quadro efetivo, atuando nas turmas de alfabetizacdo, professores
habilitados em Pedagogia. As politicas publicas para a educacdo consideraram a
necessidade de oferecer cursos de formacao continuada para esses profissionais,

pois muitas mudancas foram e estdo surgindo a cada tempo, como diz Mussi (2007):

O carater complexo e dindmico da profissdo docente no contexto
contemporaneo apresenta novos desdobramentos para o campo da
educacéo e da universidade, bem como para a formacao e pratica de
seus professores, por exigir que considerem, entre outros aspectos,
a importancia dos avancos tecnoldgicos e, ao mesmo tempo,
contribuam para o processo de superacdo da légica da racionalidade
técnico-cientifica que muito ja fragmentou e hierarquizou o0s
espagos—tempos—conhecimentos e sujeitos em suas diversas formas
de prética social (2007, p. 40).

A partir do que defende o autor, a oferta de uma formacgéo que vincula a teoria
e a pratica contribui para melhorar a continua formacao dos professores, para que
possam repensar sua atuacdo na sala de aula, bem como os desafios que
enfrentam, a fim de atender as exigéncias do contexto atual, levando em conta as
mudancas aceleradas no mundo do trabalho, social e econémico.

Tendo em vista esses aspectos, a formacdo continuada, conforme
concebemos neste trabalho, traz o conceito da préatica reflexiva®, que implica uma
organizacdo critica do professor, capaz de pensar a prépria formacao, para que seja
engajada a partir de uma reflexdo a respeito dos estudos e praticas desenvolvidas
no processo de formacéao consolidado no PNAIC.

A reflexdo sobre a acdo, para Schon (1992), estd em relacao direta com a
acao presente, ou seja, com a reflexdo na acdo, e consiste numa reconstrucao
mental retrospectiva da acao para tentar analisa-la, constituindo um ato natural com
uma nova percepc¢éo da acdo. Em outras palavras, ela acontece quando o professor
reconstréi mentalmente a acdo para analisar retrospectivamente, e o olhar posterior
sobre a acédo realizada ajuda o professor a perceber o que aconteceu durante a

acao e como os imprevistos ocorridos foram resolvidos.

8Pratica Reflexiva - para Donald Schon (1992), na sua teoria de pratica reflexiva, a formagédo de um
profissional reflexivo divide-se em trés idéias centrais: a reflexdo na agéo, a reflexdo sobre a acédo e a
reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
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Diante disso, entendemos que nao existe conhecimento pronto, acabado, pois
tudo € processo continuo de construcdo e de autoconstrucdo. Quando olhamos e
pensamos sobre o fazer na formagcao continuada, estamos diante de um processo
de compreensao, avaliacao e reflexdo sobre as a¢cbes desenvolvidas, que denota a
compreensao da necessidade de formacao permanente do professor.

A formacédo docente, naturalmente, € um processo permanente e continuo no
qual o professor passa pela teoria e pela préatica, numa relacdo com a formacéo
inicial, com a formag&o continua de conhecimentos, descobertas e aprendizados.
Essas mudancgas acontecem durante a formacao continuada, quando o professor
alfabetizador passa, de forma critica, a observar sua acéo e reflexdo, repensando os
seus meios e métodos de ensino.

Considerando a ideia de formagao continuada para a melhoria da qualidade
do ensino do professor alfabetizador, apresentamos, na secao a seguir, a formacéo
dos professores alfabetizadores no Brasil, ap6és a LDB de 1996, visto que a
formacdo dos profissionais do ensino sofreu muitas mudancas com a nova Lei e
Resolugbes que a acompanham. A atual LDB prevé formacgdo de professores
também em cursos normais superiores, formacdo pedagdgica para bacharéis e
formacdo em servico - a educacdo continuada. Além disso, a LDB estabeleceu

diversos programas para a formacao de professores.
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3 A FORMACAO DOCENTE A PARTIR DA LDB DE 1996

O objetivo desta sec¢do é indicar dados da alfabetizacdo e sua importancia
dentre as politicas publicas de formagdo de professores alfabetizadores,
evidenciando que a formacado dos profissionais do ensino sofreu muitas mudancas
com a nova LDB e com as Resolu¢des que a acompanham. Anterior a essa reforma,
havia duas modalidades de formacéo para professores: a do magistério em nivel de
segundo grau e a atual licenciatura no curso superior. Com a LDB essas
modalidades foram ampliadas com oportunidades de formacdes continuadas, além
da formacéo de professores em cursos normais superiores e formacéo pedagogica
para bacharéis.

A realidade do ensino brasileiro estd longe de ser o almejado e o
analfabetismo ainda atinge adultos e criangas. Conforme dados do IBGE (2018), o
Brasil tem 11,8 milhdes de analfabetos, contigente que representa 7,2% da
populacao entre 15 anos ou mais de idade. A maior concentracdo de analfabetos é
de sujeitos com 60 anos ou mais e, principalmente, residentes na regiao nordeste. A
pesquisa mostra, ainda, que a taxa de analfabetismo cresce na medida em que sao
consideradas faixas etarias mais elevadas da populacdo. Entre pessoas com 60
anos ou mais, a taxa de analfabetismo chega a 20,4%. Isso equivale a 6 milhdes de
pessoas.

No Brasil, o Plano Nacional de Educacéo (PNE) previa a reducéo da taxa de
analfabetismo para 6,5% em 2015 e a erradicacdo do analfabetismo ao final de
2024. Sem o cumprimento da meta intermediaria, a erradicacdo do analfabetismo
nos proximos anos torna-se uma possibilidade cada vez mais distante

Essa mesma pesquisa do IBGE mostra que metade da populacdo brasileira
na faixa de 25 anos ou mais de idade ndo completou o Ensino Médio, o equivalente
a 66,3 milhdes de pessoas. Os dados do IBGE mostram que somente 76% dos
jovens concluiram o Ensino Fundamental e 56,7% concluiram o Ensino Médio. Ao
ingressar no processo de escolarizagdo, uma parte dessa populacdo conclui os
estudos com conhecimentos modestos de leitura e escrita. Embora Castro (2009)
aponte que no Brasil ocorreram importantes avancos na ampliagdo a todos os niveis
e modalidades educacionais, chegando a universalizagdo do acesso ao Ensino

Fundamental, o analfabetisomo ainda € uma realidade em nosso pais.
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Os censos de 2000 e 2010 revelam que os indices de analfabetismo tiveram
uma diminuicdo, no entanto, os numeros ainda sdo preocupantes, “atingindo cerca
de 25% das criancas até 8 anos no Nordeste, 27% no Norte, 9% no Centro-oeste,
8% no Sudeste e 5% no Sul” (Censo IBGE, 2010, apud BRASIL, 2012a).

Diante desse cenario, “para o MEC, a formacgao continuada de professores
como politica nacional € componente essencial” (BRASIL, 2016, p. 3), pois, para
modificarmos a realidade do ensino brasileiro, os professores devem apresentar
uma formacéo adequada, que permita o aprimoramento de sua pratica pedagdgica.

A preocupacdo com a formagdo continuada dos professores brasileiros
“cresceu consideravelmente a partir dos anos de 1990” (KLEIN, GALINDO e
D’AGUA, 2016, p. 131), impulsionada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°® 9.9394/96, a qual atribuiu a Unido, aos Estados e aos Municipios o
dever de criar e desenvolver programas de valorizagédo profissional dos professores,
promovendo, assim, a formacéo inicial, formacédo continuada e capacitacdo dos
docentes, conforme dispbe o paragrafo primeiro do Art. 62: “a Unido, o Distrito
Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracéo, deverdo promover
a formacéo inicial, a continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério”.
Por meio da promocdo de formacdo continuada, pretende-se contribuir com a
diminuicao do indice do analfabetismo.

No Brasil, conforme o IBGE (2016), quase 70% dos que possuem nivel
superior ndo conseguem ser proficientes na leitura e escrita, ndo demonstram
habilidade e competéncia na leitura e na producao de texto; na sua maioria, sabem
somente decodificar letras, palavras e periodos curtos. Percebe-se uma enorme
dificuldade de contextualizacdo e compreensao, sobretudo, em interpretar de uma
forma mais reflexiva.

Embora os numeros apresentados pelas pesquisas realizadas por entidades
gue medem o nivel de alfabetizacdo do Brasil mostrem que, ano a ano, o brasileiro

abandona o status de analfabeto, o analfabetismo funcional® parece que caminha na

%Analfabetismo funcional é a incapacidade que uma pessoa demonstra ao nao compreender textos
simples. Tais pessoas, mesmo capacitadas a decodificar minimamente as letras, geralmente frases,
textos curtos e os nimeros, nao desenvolvem habilidade de interpretagdo de textos e de fazer
operacdes matematicas.
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contramédo dessa evolucdo, com numeros cada vez maiores de brasileiros sem o
dominio da leitura e da escrita.

O conceito de analfabetismo funcional estd relacionado as condicdes
daqueles que sabem ler e escrever, porém ndo desenvolveram a capacidade de
interpretar textos simples. A quantidade de analfabetos funcionais existentes no
Brasil é alarmante; conforme dados do Indicador de Analbetismo Funcional - INAF
(2018), 13% daqueles que chegam ou concluem o Ensino Médio podem ser
caracterizados como analfabetos funcionais. Por outro lado, apenas um tergo (34%)
das pessoas que atingem o Nivel Superior podem ser consideradas proficientes?©,
segundo a escala do INAF.

Para Moraes (2009), néo é dificil nos depararmos com pessoas que, mesmo
sendo “alfabetizadas”, ndo conseguem compreender mensagens simples, como uma
carta, um aviso, um anuncio de jornal. Compreensdo envolve muito mais que
decodificacao.

Levando em consideracao o conceito de analfabetismo funcional, e seguindo
a linha de pensamento de Ribeiro (2006), percebemos que a educacéo necessita de
maior atengéo. Nas palavras do autor,

E considerada alfabetizada funcional a pessoa capaz de utilizar a
leitura e escrita para fazer frente as demandas de seu contexto social
e de usar essas habilidades para continuar aprendendo e se
desenvolvendo ao longo da vida. Em todo o mundo, a modernizagéo
das sociedades, o desenvolvimento tecnolégico, a ampliacdo da
participacdo social e politica colocam demandas cada vez maiores
com relagdo as habilidades de leitura e escrita. A questdo ndo € mais
apenas saber se as pessoas conseguem ou nao ler e escrever, mas
também o que elas sdo capazes de fazer com essas habilidades.
Isso quer dizer que, além da preocupacdo com o analfabetismo,
problema que ainda persiste nos paises mais pobres e também no
Brasil, emerge a preocupacdo com o alfabetismo, ou seja, com as
capacidades e usos efetivos da leitura e escrita nas diferentes
esferas da vida social (RIBEIRO, 2006, p. 2).

Ribeiro (2006) aponta em direcdo a qualidade da educacéo, garantindo aos

alunos o desenvolvimento de competéncias como leitura, escrita e raciocinio légico.

10 Proficiente € aquele que néo s6 decodifica as palavras que compdem o texto escrito, mas também
constréi sentidos de acordo com as condi¢des de funcionamento do género em foco, mobilizando,
para isso, um conjunto de saberes.
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Contudo, é necessario que ocorram mudancas significativas na base da educacéao e
no acompanhamento da sociedade. N&o basta somente adotar novas metodologias
a cada publicacdo de dados estatisticos de resultados, ainda ruins, do analfabetismo
funcional. Sobre isso, Ribeiro (206) afirma que:

Os dados sobre o alfabetismo funcional confirmam que a Educacéo
Bésica é o pilar fundamental para promover a leitura, o acesso a
informacéo, a cultura e a aprendizagem ao longo de toda a vida. [...]
€ preciso também reconhecer que os resultados da escolarizacdo em
termos de aprendizagem ainda sdo muito insuficientes e que um eixo
norteador para a melhoria pedagogica na Educacgdo Bésica deve ser
o aprimoramento do trabalho sobre a leitura e a escrita. E preciso
superar a visao de que esse € um problema apenas dos professores
alfabetizadores e dos professores de Portugués [...]. Finalmente, é
preciso reconhecer que a promocéao do alfabetismo ndo € tarefa s6
da escola (RIBEIRO, 2006, p. 3).

Compreendemos que alguns professores tém investido em diferentes
metodologias para recuperar as dificuldades de seus alunos e, consequentemente,
diminuir os indices de analfabetismo funcional existentes. Dessa maneira,
concluimos que os indices de analfabetismo no Brasil vém diminuindo com o passar
dos anos, no entanto, ainda ha muito a se fazer pela educacao, para que os indices
de analfabetos e analfabetos funcionais sejam modificados. Silva (2003, p. 13-14)

faz a seguinte reflexao:

Para mim, de nada valem ou adiantam politicas educacionais e as
diretrizes curriculares mais avancadas, se elas ndo levarem em
conta, ndo contemplarem criticamente a situagéo real e concreta da
vida dos professores. Sem investimentos econémicos, sem salarios
condignos, sem infraestrutura, sem programas de formacgao
continuada, voltados aos profissionais da educagdo, quaisquer
tentativas de mudanca e transformacao séo impossiveis de vingar no
cotidiano das escolas, onde a educacdo escolarizada efetivamente
acontece e se realiza.

Observamos que investir na educacéo e na modernizacao das escolas, assim
como na carreira do professor, pode melhorar a alfabetizacdo dos alunos. O
Governo Federal e outras instituicbes de pesquisa e ensino, através de politicas

educacionais e embasamento metodoldgico, buscam estratégias que contribuam
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para a formacdo do professor, com vistas a desenvolver a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento'!, e para a pratica pedagdgica do professor alfabetizador.

No intuito de contribuir para a erradicacdo do analfabetismo, foram criados
programas de formacédo dos professores como, por exemplo: o0 Programa de
Alfabetizacdo Solidaria - PAS (1997); o Programa de Formacédo de Professores
Alfabetizadores - PROFA (2001); o Pro-Letramento (2008) e o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (2012), instituidos pelo Governo Federal em
nivel nacional. E importante destacar que o PNAIC (2012) é um programa ainda
vigente em 2018. Tais programas procuraram promover a formagao continuada e/ou
a capacitacdo dos professores para atuar na alfabetizacdo em todo o territorio
brasileiro.

No entanto, a formagédo continuada de professores no Brasil possui uma
trajetdria histérica e socio-epistemolbgica, marcada por diferentes tendéncias, que
nao se constituiram a priori, mas que vém emergindo das diferentes concepc¢des de
educacdo e sociedade presentes na realidade brasileira. Nesse caso, a
alfabetizacdo € um processo complexo em que o professor precisa ter uma boa
formacao téorica que fundamente a construcdo de uma prética pelo conhecimento e
habilidades desenvolvidas ao longo da vivéncia com seus alunos.

Assim, podemos entender que, para o professor ser alfabetizador, precisa
buscar o conhecimento por meio das experiéncias, constituidas no exercicio da
pratica cotidiana da profisséo, que lhe permitem cumprir a funcéo de alfabetizar seus
alunos, numa acédo de ensinar a aprender a ler e a escrever para que sejam
proficientes, como preconiza Paulo Freire (1988).

Sob essa otica e considerando os programas PROFA (2001), Pro-Letramento
(2008) e PNAIC (2012), voltados aos professores, apresentamos, na se¢ao seguinte,
as melhorias na qualidade da formacdo continuada do professor, com a juncao da

teoria e da préatica nos conhecimentos pedagogicos.

1A definicdo mais difundida é apresentada por Magda Soares: "Letramento é o resultado da acéo de
ensinar ou de aprender a ler e escrever, o estado ou condigdo que adquire um grupo social ou um
individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita".
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3.1 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

A gqualidade da educacgédo € algo que vem sendo discutido constantemente na
sociedade brasileira, principalmente apds a criagdo do IDEB, em 2005. Atualmente,
muito se defende a necessidade de formar professores que reflitam sobre sua
pratica, de modo que se produzem muitos programas no intuito de melhora-la.

Diante dessa situacao, o professor tem sido questionado sobre a qualidade de
sua formagédo e, consequentemente, de sua préatica docente. Nesse cenario, surge a
necessidade de formacgdo continuada, que deverd ser permenente, resultando na
criacdo de politicas publicas voltadas para a formacdo do professor, no ambito

tedrico e na perspectiva da pratica. Segundo Alarcao (2005),

Os professores desempenham um importante papel na producéo e
estruturacdo do conhecimento pedagdégico porque refletem, de uma
forma situada, na e sobre a interacdo que se gera entre 0
conhecimento cientifico [...] e a sua aquisi¢édo pelo aluno, refletem na
e sobre a interacdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno,
entre a instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma, tém
um papel ativo na educacgéo e ndo um papel meramente técnico que
se reduza a execugao de normas e receitas ou a aplicacédo de teorias
exteriores a sua propria comunidade profissional (ALARCAO, 2005,
p. 176).

Nesse entendimento, o professor, como profissional reflexivo, interage com os
alunos e é capaz de pensar sobre a sua pratica, evidenciando a necessidade de
adequar as teorias utilizadas em sala de aula a realidade e a necessidade dos
educandos.

Quando o governo trouxe os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1999)
- e com os debates dos estudiosos centrados na publicacdo do estudo de Emilia
Ferreiro - deu-se inicio a mudanca de foco do governo, que saia gradativamente do
método sintético'?, e que procurou ultrapassar as formacgdes tedricas e académicas

iniciais, assumindo a perspectiva de uma formacao voltada, especificamente, para

12 Método Sintético: método rapido e antigo de alfabetizagcdo; uma correspondéncia entre o som e
grafia, oral e escrita.A aprendizagem ocorre por meio de letra por letra e silaba por silaba e palavra
por palavra. O individuo é capaz de perceber os simbolos gréficos de uma forma geral. Dificuldades
de compreender e criar textos, a leitura dura pouco. O método sintético se divide em trés tipos:
alfabético ou soletrativo, método foénico e método silabico.
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professores alfabetizadores, no método analitico'®. Para isso, formam propostos
novos programas de formacéo continuada de professores.

O objetivo dos PCN € garantir a todas as criangas e jovens, mesmo em locais
com condi¢des socioecondmicas desfavoraveis, o direito de usufruir do conjunto de
conhecimentos. A funcdo dos PCN é ser um referencial comum para a formacao
escolar, no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a todos.

Com a aplicacdo dos novos programas de formacdo continuada de
professores, a nota do IDEB!, em Campo Novo de Rondonia, evidenciou a
importancia que pode ter a formacao continuada de professores, pensada a partir do
ingresso na carreira profissional, ao adentrarem a sala de aula. Isso mostra que ha
necessidade, ainda, de mais investimentos nessa formacdo. Assim, a preocupacao
passa é formar os professores para atuar exclusivamente na alfabetizagéo. Por isso,
investiu-se em programas como o PROFA (2001), o Pré-Letramento (2008) e o
PNAIC (2012), que visam contribuir tanto no campo tedrico como para a pratica
profissional dos professores.

A formacao continuada de professores € crescente, na atualidade, em virtude
dos avancos tecnoldgicos e do desenvolvimento da globalizacdo; sdo mudancas
muito rapidas nesse tempo de informacfes instantdneas. Nessa conjuntura, a
formacdo docente tem sido muito mais necessaria para o acompanhamento da
qualificacdo da educacdo, para que os conhecimentos da préatica docente estejam
aprimorados com o tempo de aprendizagem dos alunos.

De acordo com NoOvoa (1999), a formacdo continuada € um processo
permanente para o desenvolvimento do professor, porque a escola é essencial como
espaco de formacdo em que acontece a constru¢cdo do conhecimento no processo
educativo de ac¢des conjuntas, aliando-se a teoria e a pratica, o que possibilita a
reflexdo.

Nesse sentido, Lima (2009) destaca que a formacao continuada:

13 Método Analitico, também conhecido como “método olhar-e-dizer”, defende que a leitura é um ato
global e audiovisual. Partindo desse principio, os seguidores do método comecam a trabalhar a partir
de unidades completas de linguagem para depois dividi-las em partes menores, “palavragéo”.

14 |DEB - indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica, uma das primeiras iniciativas brasileiras
para medir a qualidade do aprendizado nacionalmente e estabelecer metas para a melhoria do
ensino, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Esse 6rgao é uma autarquia do Ministério da Educacéo (MEC).
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[...] deve estar aliada a solidez teorica e pratica, ao mesmo tempo em
gue permite a auto-inquiricdo permanente de como estqd se
processando esta formacgéo. Logo esta necessidade devera ser muito
discutida, muito mais vivida pelos professores e pelos cursos de
formacdo de professores, se estes realmente se comprometerem
com a qualidade da educacéo e a educacdo de qualidade para o
presente e o porvir (LIMA, 2009, p. 75).

Diante disso, a reflexdo sobre a pratica possibilita ao professor observar que a
formacao continuada néo é algo isolado da formacéo inicial, pois traz melhorias para
a sua atuacao profissional.

A partir desse principio, apresentamos, na proxima subsecédo, algumas acdes
desenvolvidos pelo Governo Federal, na continuidade da formacao de professores e

busca de melhorias na educacéo.

3.2 PRINCIPIOS TEORICOS E METODOLOGICOS QUE ORIENTAM A
FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES NOS PROGRAMAS
OFERTADOS PELO MEC

Com o0s avancgos nas tecnologias de informacédo - além das mudancas
politicas, social e econbmicam - a legislacdo, os resultados de pesquisas, dentre
outros, demandaram também transformacdes nos programas para a formacao
continuada de professores, principalmente para a alfabetizacdo das criancas das
escolas publicas. Iniciaram-se debates sobre a formacdo continuada, visando
compreender as modificacbes necessarias na pratica pedagogica, nos
conhecimentos presentes e na teoria da educacao.

Podemos dizer tais debates se reiniciaram, pois, entre 1930/32 houve um
movimento muito intenso; temos o trabalho de Paulo Freire com a alfabetizacao,
discussbes que foram abortadas com o regime militar em 1964 e retomadas com a
abertura politica, em 1985. Em 2003, o MEC desenvolveu o Programa Toda Crianca
Aprendendo - TCA, que, depois de algumas discussfes, foi modificado para Rede
Nacional de Formacgédo Continuada - RNFC, com a cooperacdao entre 0s entes
federados e a participagdo das universidades, como centros de pesquisa e

desenvolvimento da educacgéo. Esses centros se dedicaram ao desenvolvimento de
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programas de formacdo continuada de professores ou gestores e também ao
desenvolvimento tecnoldgico e a prestacdo de servicos para os sistemas publicos de
ensino (BRASIL, 2003).

Ja4 em 2005, foi implementado o Programa Pré-Letramento, para fazer a
formacdo continuada a distancia de professores dos anos inicias do Ensino
Fundamental. A proposta funcionava na modalidade semipresencial, mediante a
utilizacéo de materiais impressos e videos, com atividades presenciais e a distancia,
acompanhadas por tutores (BRASIL, 2010).

Ap0s analisar o programa Pré-Letramento, o MEC considerou sua agédo bem
sucedida, indicando melhorias nos resultados dos estudantes, apds avaliacfes do
INEP. Esse fato foi relevante para a implementacdo do Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na ldade Certa -PNAIC.

Assim, em 2012, foram elaboradas documentac¢des para a implementagéo do
PNAIC, com um curriculo para a alfabetizacdo, de forma de garantir os “direitos de
aprendizagem”®. Nessa perspectiva, os formuladores do programa consideraram

que:

[...] direito a Educacdo Basica é garantido a todos os brasileiros e,
segundo prevé a Lei 9.394 que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, “tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores” (BRASIL, 2012b).

Com a criacdo do PNAIC e a incorporacdo das demandas dos direitos a
aprendizagem, associou-se um curriculo Unico ou nacional para a formacao basica

comum, numa proposta de gerar principios norteadores para a alfabetizac&o?®.

15Direitos a aprendizagem definidos pelo CNE: | - a alfabetizacdo e o letramento; Il - o
desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa,
a Literatura, a MUsica e demais artes, a Educacao Fisica, assim como o aprendizado da Matemética,
da Ciéncia, da Histéria e da Geografia; Ill - a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a
complexidade do processo de alfabetizacéo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino
Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro (BRASIL, 2010, p. 8)

16A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN/96 (BRASIL, 1996), no Artigo 59,
preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e
organizagdo especificos para atender as suas necessidades.
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O PNAIC traz os principios que orientam essa formacéao:

[...] o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa propde a
realizacdo de um programa coerente com a perspectiva de formacéao
docente critica, reflexiva, problematizadora. Tais principios envolvem
um profundo respeito aos profissionais da educagédo e uma busca
incessante pelo saber, que conduza a uma escola cada vez mais
inclusiva, articulada com as comunidades onde se inserem.
compartilhar é nossa principal meta. O trabalho conjunto,
participativo, integrador, € 0 que se espera nesta jornada (BRASIL,
2012, p.37).

Os principios norteadores que constam no documento do Pacto, quanto a
formacdo continuada, organizam-se em: a pratica da reflexividade, a constituicdo da
identidade profissional, a socializacdo, o engajamento e a colaboracdo. Tais
principios norteiam um programa que objetiva cumprir o compromisso formal -
assumido entre Governo Federal, Estados, Municipios e sociedade - de assegurar
gue todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3°
ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012).

Para o ciclo de alfabetizac&o, é previsto que, ao final do 3° ano, “a crianga tem
o direito de saber ler e escrever, com dominio do sistema alfabético de escrita,
textos para atender a diferentes propédsitos” (BRASIL, 2012). Assim, o periodo de

600 dias letivos é considerado suficiente para que esses objetivos sejam atingidos:

[...] periodo necessério para que seja assegurado a cada crianga o
direito as aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da
escrita; necessario, também, a consolidadgdo dos saberes
essenciais dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das diversas
expressdes e ao aprendizado de outros saberes fundamentais
dasareas e componentes curriculares, obrigatérios, estabelecidos
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de

Nove Anos (BRASIL, 2012, p. 18).

Portanto, o ciclo de alfabetizacdo, organizado com os trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, abrange as criancas de seis, sete e oito anos em um Unico
bloco de alfabetizagéo, deve ser um ciclo sequencial, que nao sofra interrupcao,
para que sejam assegurados a alfabetizacéo e o letramento.

Ao definirem a constituicdo da identidade profissional como principio, 0s

documentos norteadores do PNAIC justificam que:
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Aprender a ser professor inclui construir representacdes sobre a
atividade profissional e desconstruir a imagem negativa imposta aos
profissionais da educacdo. Na formacgdo continuada, portanto, €
necessario investir na construcao positiva da identidade profissional
coletiva, reforcando a importancia e a responsabilidade dessa
atividade no contexto social (BRASIL, 2012, p. 16).

Essa proposicdo reforca a importancia da relacéo teoria e pratica, apontada
ndo como uma verdade definitiva, mas como um ensino que € produzido por
individuos em formacao, como é o caso dos professores. Nesse contexto, se orienta
que a pratica da pesquisa sobre a propria pratica seja incentivada, podendo
constituir caminhos para fortalecer o entendimento de que o professor seja
alfabetizador.

Na linha de combinacfes de teorias e praticas, esta a proposta da formacao
continuada para a construcdo de conhecimentos e da experiéncia dos professores,
de forma que se favorega “um trabalho de resgate de suas praticas, do seu fazer
pedagogico” (BRASIL, 2012, p.16).

Ao conceituar a formacdo continuada, € necessario compreender que ela é
um processo de formacao profissional para quem ja concluiu a formacao inicial e
exerce a profissdo. Assim, a formacao continuada € voltada para o profissional que
esta inserido em um contexto profissional sécio-histérico e tem como finalidade
mediar o conhecimento socialmente acumulado em uma perspectiva transformadora
da realidade.

Sempre houve demanda por um método de alfabetizacdo mais eficaz; a
educacdo ja trabalhou com diversos métodos - sintéticos, analiticos e de base
construtivista — mas, ainda assim, se fizeram necesséarias melhorias e mudancas na
alfabetizacao.

Portanto, a formacao em servi¢co, embora ndo seja a Unica solucao para todos
os desafios postos para a escola e para pratica docente, constitui-se como uma
atividade fundamental na formacé&o do professor contemporaneo.

No que se refere a questdo da alfabetizacdo, a formacdo continuada possui
principios embasados nos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski, na obra
Psicogénese da lingua Escrita, traduzida e publicada no Brasil em 1985. Enquanto

as publicacbes e pesquisas buscavam um método de alfabetizagdo, as escritoras
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analisaram como as criancas se apropriavam do sistema de leitura e escrita e
indicaram, em seu estudo, que, para aprenderem a ler e escrever, as criancas
passam por quatro fases: pré-silbica; silabica; silabico-alfabética e alfabética.

A Psicogénese da Lingua Escrita proporcionou pistas para nortear a acao
didatica referente a alfabetizacdo. O processo de alfabetizacdo deixa de ser visto
como um meétodo para ensinar tudo a todos, deslocando-se para a observacdo do
processo em que cada um aluno se encontra na aquisicdo da lingua escrita, na
perspectiva do letramento. Ferreiro (2005) afirma que os dados da pesquisa
psicogenética ndo resolveram o0s problemas do ensino, porém colocaram novos
desafios relativos aos problemas classicos da didatica: “o que ensinar, como
ensinar, quando ensinar e por que avaliar’ (FERREIRO, 2005, p. 20). Nessa
pespectiva, houve uma mudanca de foco, passando-se da busca de um método
para se alfabetizar todos, para o método do aluno que aprende. A alfabetizacéo é
concebida como um processo de contrucdo continua e conceitual, 0 que significa
construir conhecimentos.

A partir dos resultados da referida pesquisa, das novas legislacdes e também
dos anseios da populacdo, comecaram a acontecer mudangcas no processo de
alfabetizacdo. Essas mudancas direcionaram para um método de desenvolvimento
do aluno, de modo que a alfabetizacdo deve ser pensada e praticada sob novo

angulo: o da crianga que aprende. Segundo Ferreiro (1992),

As criancas sdo facilmente alfabetizaveis desde que descubram,
através de contextos sociais funcionais, que a escrita € um objeto
interessante que merece ser conhecido (como tantos outros objetos
da realidade aos quais dedicam seus melhores assuntos
intelectuais) (FERREIRO, 1992, p.25).

Com a mudanga no processo, altera-se, também, o modo como o
aprendizado do aluno se constroi a partir da realidade, haja vista que a mudanca se
da na pratica.

No contexto educacional brasileiro, muitas sdo as pesquisas e estudos na
area referente a formacao e a pratica docente alfabetizadora. Vale considerarmos,
além dos pressupostos preconizados pela LDB 9394/96, os resultados da pesquisa
de Ferreiro (1985), bem como a importancia da formacgéo do professor alfabetizador
anunciada por Garcia (1999), Soares (2003), Garcia e Zaccur (2008) e Brito (2011),
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autores que tratam da formacdo especificamente no ambito da alfabetizacao.
Compreendemos que nédo é possivel pensar em um processo de alfabetizacdo bem
sucedido sem oferecer uma formacgdo sélida ao professor alfabetizador, orientada
por uma variedade de saberes que subsidie ou redirecione as préticas
alfabetizadoras empreendidas.

Desse modo, ndo mais buscamos alfabetizar todos ao mesmo tempo, com o
mesmo método e instrumentos. A preocupacdo central € o desenvolvimento da
crianga, considerando-se os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberoski (1985).
Essas pesquisadoras apontam quatro fases determinantes para a construcado do
conhecimento da leitura e da escrita. Ao final dessas quatro etapas pelas quais a
crianca passa, as vezes com avancos e recuos, ela se apropria do codigo linguistico
de modo a domina-lo. De acordo com a teoria da psicogénese da lingua escrita
(FERREIRO E TEBEROSKY,1985), essas fases (que sdo os niveis pré-silabico,
silabico, silabico-alfabético e alfabético) foram incorporadas pelo letramento e
empreendidas no processo de ensino de alfabetizacdo e também pela formacéo
continuada oferecida aos professores a partir de 1985. Ferreiro (1985) enfatiza que
as intervengdes do professor

[...] vBo desestabilizando a hipétese sildbica até que a criangca tem
coragem suficiente para se comprometer em seu novo processo de
construgdo. O periodo silabico-alfabético marca a transigdo entre os
esquemas prévios em vias de serem abandonados e os esquemas
futuros em vias de serem construidos. Quando a crianca descobre
gue a silaba ndo pode ser considerada como unidade, mas que ela
€, por sua vez, reanalisdvel em elementos menores, ingressa no
Gltimo passo da compreensao do sistema socialmente estabelecido.
E, a partir dai, descobre novos problemas: pelo lado quantitativo, se
nao basta uma letra por silaba, também ndo pode estabelecer
nenhuma regularidade duplicando a quantidade de letras por silaba
(jd que ha silabas que se escrevem com uma, duas, trés ou mais
letras); pelo lado qualitativo, enfrentara os problemas ortogréficos (a
identidade de som ndo garante a identidade de letras, nem a
identidade de letras a de som) (FERREIRO, 1985, p. 13-14).

Portanto, a psicogénese da lingua escrita descreve como o aprendiz se
apropria dos conceitos e das habilidades de ler e escrever, mostrando que, na
aguisicao desses atos linguisticos, o aluno que esta na fase pré-silabica percorre um

caminho até alfabetizar-se. No inicio do processo, a crianca ignora que a palavra
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escrita representa a palavra falada e desconhece como essa representacdo se
processa.

A mudanca da compreensao do processo pelo qual se aprende a ler e a
escrever, conforme proposta por Ferreiro e Teberosky, modificou a forma de se
desenvolver a alfabetizacdo, construindo uma didatica que ndo se configura como
um método, mas enquanto um modo de se compreender como, por meio da lingua
escrita, as criancas constroem o conhecimento.

Na perspectiva de como se constroi o conhecimento, nos reportamos ao
método Paulo Freire, uma proposta para a alfabetizagcdo que criticava o sistema
tradicional, o qual utilizava a cartilha como ferramenta central da didatica para o
ensino da leitura e da escrita. Freire ampliou o conceito de alfabetizacdo, rompendo
com a mera codificacdo e decoficacdo da escrita e da leitura, revelando a
importancia da leitura de mundo.

O Método Freire, vai além da alfabetizacdo, visto que propde e estimula a
insercdo do adulto iletrado no seu contexto social e politico, na sua realidade,
promovendo o despertar para a cidadania plena e transformacéo social. E a leitura
da palavra proporcionando a leitura do mundo. No processo de aprendizado, o
alfabetizando é estimulado a articular silabas, formando palavras extraidas da sua
realidade, do seu cotidiano e das suas vivéncias.

As analises e as reflexdes de nosso estudo se apoiam no entendimento de
que os percursos profissionais vao sendo tecidos num movimento dinamico da
profissionalizacdo do professor, enredando uma trama que envolve a pessoa, suas
interacbes e suas experiéncias. Nessa linha de pensamento, Freire (1991),
compreende que o professor ndo para no tempo, tendo consciéncia e refletindo
sobre seu processo de ensino-aprendizagem permanentemente, um sujeito reflexivo

de sua prética. Nas palavras de Freire (1991),

Ninguém comeca a ser educador numa certa tergca-feira as quatro da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica (FREIRE,
1991, p. 58).
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Esse processo coloca o docente na condicdo de sujeito que, de forma
permanente, constroi conhecimentos tedricos e praticos, seja para resolver o0s
problemas de suas préticas pedagodgicas, seja para reordené-las ou dinamiza-las.

Nesse enfoque, a experiéncia docente representa, também, um espaco de
construcdo de um processo indentitario, uma vez que, na tessitura do saber-fazer, o
professor constroi maneiras de ser e estar na profissdo. Nesse processo de
reflexdo, surge a praxis docente, ou seja, o professor podera iniciar o uso da
investigagcdo, ndo se limitando aos conteudos, mas realizando mudangas com seu
senso critico, adaptando métodos conforme cada situacdo e desenvolvendo uma
atividade reflexiva sobre a prépria prética, a fim de torna-la melhor.

O aprender da profissdo €, pois, um processo continuo que se da a partir do
envolvimento pessoal e profissional do professor, implicando na concepcdo da
escola como espaco de crescimento profissional. Conforme pontua N6voa (1995):

A analise da evolugédo dos curriculos da formacdo de professores
revela-nos uma oscilagédo entre trés polos: metodologico, com uma
atencao privilegiada as técnicas e aos instrumentos da acéo;
disciplinar, centrado no conhecimento de uma dada area do saber;
cientifico, tendo como referéncia as ciéncias da educacdo, numa
perspectiva autbnoma ou enquadradas por outras ciéncias sociais e
humanas (especialmente a psicologia). Estes polos tendem a
reproduzir dicotomias varias, nas quais, alias, a epistemologia das
ciéncias da educacdo tem estado encerrada: conhecimento
fundamental, conhecimento aplicado, ciéncia, técnica, saberes,
métodos, etc. (NOVOA, 1995, p. 28).

A formacdo continua pode ser considerada a atuacdo do professor na
efetivacdo do objetivo da educacéo, pois possibilita constante formagéo, buscando
conhecimentos necessarios a sua pratica pedagogica de alfabetizar. Portanto, os
autores com os gquais dialogamos sobre essa tematica mostram que, na formacéo
continuada de professores alfabetizadores, tem maior relevancia o aprender
continuo no ambito da formacgéo, que, diante das transformacdes, exige do professor
uma maior construcao da sua pratica na acao pedagogica.

Dessa maneira, enfocamos a importancia da formacdo continuada para a
carreira do professor alfabetizador. Caracterizamos alfabetizagdo e letramento de
forma separada, porém, entendemos que sao processos simultaneos e

interdependentes. Entdo, uma pratica pedagogica que contribua para a
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aprendizagem significativa e transformadora necessita de um trabalho nessa
perspectiva.

A seguir, tratamos das acdes e principios do PNAIC na formacédo continuada
dos professores alfabetizadores.

3.3 PRINCIPIOS PRESENTES NA FORMACAO CONTINUADA DO PNAIC

As iniciativas de formagao continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental ganharam foco em nivel nacional, com mais forca ainda, com a
chegada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, de iniciativa do
Governo Federal, instituido em todos os Estados, iniciado em 2012, com metas de
alfabetizar todas as criancas até o final do 3° ano do Ensino Fundamental'’. Uma
das acfes do Pacto é a formacdo continuada dos professores que atuam nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, com cursos divididos em unidades e com
carga horéria especifica para cada uma delas. O Pacto busca oferecer aos
professores a formacao docente de carater critico-refelexivo, um dos principios que

orientam essa formacao:

[...] o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa propde a
realizacdo de um programa coerente com perspectiva de formacgéo
docente critica reflexiva, problematizadora. Tais principios envolvem
um profundo respeito aos profissionais da educacédo e uma busca
incessante pelo saber, que conduza a uma escola cada vez mais
inclusiva, articulada com as comunidades onde se inserem.
Compartilhar € nossa principal meta. O trabalho conjunto,
participativo, integrador, € o que se espera nesta jornada (BRASIL,
2012, p. 37).

17 Por tal motivo, estabelecemos o periodo de trés anos do ciclo de alfabetizagdo para que a crianga
compreenda o Sistema Alfabético de Escrita e que seja capaz de ler e escrever com autonomia textos
de circulacéo social. Sem duvidas, com uma boa intervencao didatica, esses objetivos poderdo e
deverdo ser alcancados (BRASIL, 2015, p. 19).
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A formacdo oferecida pelo PNAIC propde ir além de um “treinamento™®, pois
0s conhecimentos que os docentes jA tém na sua pratica poderdo ser utilizados
durante os trabalhos de capacitagéo na sua formacdo continuada e a reflexdo sobre
a prética cotidiana, articulada com as teorias, visa realizar um planejamento
pedagogico que valorize, cada vez mais, 0os conhecimentos dos professores e a
experiéncia do grupo em formacéao.

Nesse sentido, a formacdo de professores é entendida como a pratica do
professor, que necessita de uma reflexdo na acgédo, para depois refletir sobre a
reflexdo que fez na agdo. Dessa forma, valoriza-se o conhecimento préatico do
professor, colocando-o na condicdo de investigador da sua prépria pratica e a
formacdo como sendo o processo de investigacao.

A formacdo continuada € extremamente relevante para o que professor se
identifique e lance novos olhares sobre a mesma atividade de alfabetizar, o que
significa que a formacdo ndo ocorre de maneira simples e as mudancas passam
pelo processo cognitivo, com conflitos e desequilibrios. Os momentos formativos
devem acolher os docentes, ajudando-os a lidarem com essas emocbes e a
elaborarem uma identidade coletiva mais forte e solidaria (BRASIL, 2012).

Portanto, os professores adotam, em seu trabalho de sala de aula, uma
pratica didatico-pedagdgica de carater empirico-intuitiva, a fim de exercer a profissao
docente de modo satisfatorio. Entendemos que a formacéo inicial se da a partir da
graduacdo e esta é base importante para o exercicio da docéncia. Mas, sendo
insuficiente, requer do professor uma atitude de busca de formacgédo continuada ao
longo de todo o exercicio profissional.

Nesse contexto, 0 conhecimento e a experiéncia pedagdgica como l6cus da
pratica educativa trazem a luz reflexdes acerca das questdes que permeiam a
profissdo docente. Os estudos sobre a formacdo docente implicam o conhecimento
das relacdes que estruturam tal formacdo, considerando o professor como sujeito
inserido num debate para além do campo de sua atuacgao.

Conhecer o professor, sua formacéo basica e como ele se constroi ao longo

da carreira profissional é fundamental para que se compreendam as praticas

18 A expressdo “treinamento” refere-se ao processo de aquisicdo de conhecimento, habilidade e
competéncias como resultado de formagdo profissional ou do ensino de habilidades préticas
relacionadas a competéncias Uteis especificas.
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pedagogicas na sala de aula, revelando aspectos metodoldgicos no processo de
ensino e aprendizagem e do papel docente na construcdo de conhecimentos dos
alunos. Tais observagBes acerca da pratica pedagdgica se constituem num
momento essencial para a analise e discussdo das teorias que embasam o fazer
docente, com o propésito de crid-lo e recrid-lo constantemente, para o seu
aprimoramento e transformacao.

Sobretudo, ao discutirmos a formagao continuada, verificamos que o modelo
de educacdo que ocorre em um determinado espaco fisico, apoiado em métodos e
técnicas e na especializagcdo do saber, é resultado das mudancas que vém
acontecendo em todos os campos do saber e na sociedade. Assim, hd um
deslocamento para uma perspectiva da educacao continuada ou permanente que da
importancia ao sujeito da educacéo, a reflexdo, a aprendizagem e sua aplicabilidade
a vida social.

Imberndn (2009), ao analisar a formacéo permanente de professores, entende
gque € necessario desenvolver uma nova perspectiva acerca dessa tematica.

Segundo o autor,

[...] A formacdo permanente deveria apoiar-se, criar cenarios e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica
docente nos centros e nos territérios, de modo que lhes permita
examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc., potencializando um processo constante de
autoavaliagdo do que se faz e analisando o porqué se faz
(IMBERNON, p. 2009, p. 47).

Nesse ponto, a formacdo permanente, alicercada na reflexdo critica e
coletiva, possibilita ao professor construir conhecimentos no cotidiano das suas
vivéncias, desenvolvendo um processo continuo de reflexdo na e sobre a agéo, para
uma pratica criativa e emancipadora, favorecendo a autonomia na gestdo da sua
prépria formacao.

A formacao continua do professor tornou-se um expoente do conceito sobre a
reflexdo. O uso indeterminado do termo professor reflexivo impulsionou diferentes
propostas de formagdo continuada em nosso pais, pois se acreditava na ideia de
gue a reflexdo docente sobre o que este faz, diz e pensa, poderia ser resolvida com
alguns programas de formacéo, valorizando a experiéncia e o conhecimento tacito
do professor (PIMENTA, 2002).
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Assim, as mudancas geradas pelos professores a partir do desenvolvimento
de uma reflexdo gestada por modelos formativos dessa natureza seriam imediatas,
nao conseguindo extrapolar as salas de aula. Conforme as palavras de Pimenta
(2002),

Neste sentido diversos autores tém apresentado preocupacdes
quanto ao desenvolvimento de um possivel praticismo dai
decorrente, para o qual bastaria a pratica para a constru¢éo do saber
docente; de uma possivel hegemonia autoritaria, se considera que a
perspectiva da reflexao é suficiente para a resolucdo dos problemas
da prética; além de um possivel modismo, com uma apropriacdo
indiscriminada e sem criticas, sem compreensao das origens e dos

Y

contextos que a gerou, 0 que pode levar a banalizacdo da
perspectiva da reflexdo (PIMENTA, 2002, p. 22).

Sendo assim, a pratica reflexiva estaria reduzida a um enfoque limitado,
identificada com treinamentos que poderiam ser consumidos por um pacote posto
tecnicamente. N&o obstante a isso, o papel da formacéo continuada ganha, nessa
perspectiva, uma dimensdo meramente técnica, esvaziando-se de seu carater critico
e de motor no movimento que se espera a partir desta.

Perrenoud (2002) lista motivos para uma formacéo docente que transcenda a
transmissao de conhecimentos, tais como: diminuir as lacunas da formacdao inicial;
apoiar e incentivar a troca de saberes; ajudar no desenvolvimento profissional; lidar
com a complexidade da profissdo; construir estratégias que favorecam o
autoconhecimento docente e tornar o oficio menos solitario, transformando-o em
solidario.

O professor que compreende seu continuo aprendizado como essencial a sua
pratica profissional também compartilhard seus conhecimentos com os alunos na
sua vivéncia de sala de aula, pois 0 seu o foco deve estar na garantia da
aprendizagem dos alunos na alfabetizacdo. Para Barguil (2014), é necessario

ampliar os saberes docentes como um modo de favorecer a aprendizagem discente:

O saber do conhecimento (conteudo e curriculo) refere-se aos
conceitos de cada topico, que devem ser compreendidos pelos
estudantes, notadamente do seu carater histérico, ou seja, as
condicbes sociais que permitam o0 seu desenvolvimento e a sua
respectiva complexidade. O pedagdgico (teorias da aprendizagem,
metodologias, recursos didaticos e transposicao didatica) é expresso
na relacdo professor-conhecimento-estudante, nos materiais
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didaticos e na dinamica da sala de aula, de modo que as escolhas
pedagodgicas (ensino) considerem as dimensdes discentes
(aprendizagem). O existencial (crencas, percepcdes, sentimentos e
valores) € a subjetividade do professor, 0 seu sentir, agir e pensar
sobre a vida, o conhecimento, o estudante e a Educacdo (BARGUIL,
2014b, p. 271).

Diante do exposto, podemos afirmar que o professor aprende trabalhando,
colocando em prética os conhecimentos, as habilidades, as atitudes apropriadas em
situacdes concretas de seu cotidiano. Aprende, também, com as criancas, tendo a
competéncia de articular seu conhecimento, sua habilidade e atitudes em favor da
aprendizagem de seus alunos.

Entendemos que a proposta de uma formagdo continuada que une o0s
conhecimentos docentes, as experiéncias e o planejamento reflexivo da pratica € um
grande marco na melhoria da qualidade do ensino publico. O PNAIC surgiu com a
finalidade de oferecer meios para que os docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental ampliem seus repertérios a partir da relagdo estabelecida pelo
professor entre a sua teoria e o0 seu fazer pedagdgico.

A formacéo continuada tem um papel importante na vida do docente, mas nao
€ a Unica responsavel por esse desenvolvimento. Ela s6 é valida no contexto de real
contribuicdo para o crescimento do professor em suas praticas em sala, segundo
afirma Imbernén (2011). Na mesma ideia de formac&o continuada, escreve Freire
(2006, p. 23): “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender”. S0 necessarios todos 0s atores envolvidos para se alcancar 0 sucesso.
A partir dos fragmentos expostos, é possivel dizermos que, para Freire, a reflexao é
0 movimento realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no
“pensar para o fazer” e no “pensar sobre o fazer”. Nessa direcéo, a reflexdo surge da
curiosidade sobre a préatica docente. Essa curiosidade, inicialmente, € ingénua. No
entanto, com o exercicio constante, vai se transformando em critica. Dessa forma, a
reflexdo critica permanente deve se constituir como orientacdo prioritaria para a
formacdo continuada dos professores que buscam a transformacéo através de sua
pratica educativa.

Embora diferentes tendéncias da formacdo continuada de professores
estejam presentes no cenario brasileiro, a orientacdo teorico-conceitual critico-

reflexiva abandona o conceito de formagcao docente como processo de atualizagcéo
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que ocorre através da aquisicdo de informacOes cientificas, didaticas e
psicopedagdgicas, descontextualizadas da pratica educativa do professor, para
adotar um conceito de formacao que consiste em construir conhecimentos e teorias
sobre a prética docente, a partir da reflexdo critica. Sobre essa orientacao, Imbernén
(2001) afirma que:

A formagdo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,
realizando um processo constante de auto-avaliagdo que oriente seu
trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencdo educativa, uma andlise da pratica do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais
subjacentes (2001 p. 48-49).

Imberndén (2001) traz um dos principios que se encontram no documento do
PNAIC (2012), a pratica da reflexividade, em que a capacidade de reflexdo do
professor deve ser exercitada para que se torne uma pratica cotidiana, o que podera
contribuir para os avancos nos atos cognitivos dos alunos, das informacdes
adquiridas por meio de experiéncia ou no processo de aprendizagem.

A prética reflexiva, como orientacdo fundamental para a formacao continuada
de professores, é pesquisada e estudada por diferentes tedricos - tais como Névoa
(1995), Aonso (1999), Freire (2001), Imbernén (2001), Pimenta e Ghedimn (2002),
Alarcdo (2003), entre outros - que apontam para o fato de que, a partir do momento
em que os professores passam a refletir sistematicamente sobre a sua propria
pratica, a reflexdo se torna o instrumento de desenvolvimento das experiéncias no

processo de aprendizagem. Sob a 6tica de pratica reflexiva, Névoa (1991) afirma:

[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
gque facilite as dindmicas de auto formacdo participada. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vistas a
construcdo de uma identidade, que € também uma identidade
profissional (NOVOA, 1991, p. 25).

De acordo com Alonso (1999), “[...] uma nova competéncia pedagogica se

origina na propria pratica, no debrugar-se sobre ela, no movimento dialético ag&o-
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reflexdo-acdo” (ALONSO, 1999, p. 28). Freire (2001) complementa: “Por isso é que
na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a pratica” (FREIRE, 2001 p. 43). Ainda sobre essa orientacao,
Imberndn (2001) afirma que:

A formacado tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc.,
realizando um processo constante de auto-avaliagdo que oriente seu
trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervengéo educativa, uma analise da pratica do
ponto de vista dos pressupostos ideoldégicos e comportamentais
subjacentes (2001 p. 48-49).

Pimenta (2002), por sua vez, destaca que “A pratica reflexiva, enquanto
pratica social, s6 pode ser realizada em coletivos, 0 que leva a necessidade de
transformar as escolas em comunidades de aprendizagem nas quais 0s professores
se apdiem e se estimulem mutuamente” (PIMENTA, 2002, p. 26). E, conforme o

pensamento de Alarcao (2003),

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local,
0 seu local de trabalho, que ele, com os outros colegas, constréi a
profissionalidade docente. A idéia do professor reflexivo, que reflete
em situacao e constrdi conhecimento a partir do pensa- mento sobre
a sua prética, é perfeitamente transponivel para a comunidade
educativa que é a escola (ALARCAO, 2003, p. 44).

Dentro do contexto em que varios tedricos estudam o0s principios da
formacao continuada - e considerando a formacgéo oferecida pelo PNAIC, que se
constitui em um espaco capaz de compreender 0os conhecimentos docentes, para
gue estes desenvolvam habilidades necessarias para a sua propria pratica -
buscamos aqueles estudiosos que tratam da formacdo continuada do professor,
principalmente o alfabetizador.

A reflexdo na acéo € a reflexdo desencadeada durante a realizagdo da acéo
pedagodgica, sobre o conhecimento que esta implicito na agédo. Ela é o melhor
instrumento de aprendizagem do professor, pois € no contato com a situacao pratica
gue o docente adquire e constroi nhovas teorias, esquemas e conceitos, tornando-se

um profissional flexivel e aberto aos desafios impostos pela complexidade da
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interacdo com a pratica. Nesse sentido, a reflexdo realizada sobre a acdo e para a
acao é de fundamental importancia, pois pode ser utilizada como estratégia para
potencializar a reflexao na acéo.

Assim, podemos considerar que, a partir do momento em que busca, por meio
da formacdo continuada, novos conhecimentos para a sua formacédo, o professor
potencializa 0 seu conhecimento teérico com o conhecimento pratico, o que o leva a
reflexdo sobre a pratica educativa. Sob essa perspectiva, discutiremos, na proxima

secao, o ciclo basico em que se reorganizou a alfabetizacéo.
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4 CICLO BASICO DE ALFABETIZACAO

Esta secdo tem como objetivo discutir a divisdo do ciclo béasico de
alfabetizacdo e as diretrizes e metas para elevar o nivel de aprendizagem dos
alunos, com as estratégias pedagogica e organizacional.

A educacdo, no Brasil, passou por varias transformacdes, melhorando os
resultados através das politicas educacionais; uma delas foi o Ciclo Basico, na
década de 1980, com metas para ndo reprovacao dos alunos nas séries iniciais do
Ensino Fundamental da Educac¢éo Bésica.

Em Campo Novo de Rondb6nia, municipio ainda novo e pequeno, como hao
havia Conselho Municipal de Educacao, foram utilizadas as normativas do Conselho
Estadual de Educacéo, seguindo-se as diretrizes e regulamenta¢cdes do ensino do
Estado. Dessa forma, o Ciclo Basico de Aprendizagem constitui-se em um ciclo
sequencial, totalizando trés anos letivos, aglutinando os direitos e objetivos de
aprendizagem dos 1° 2° e 3° anos escolares do Ensino Fundamental regular,
correspondendo ao minimo de 600 dias letivos e 2.400 horas de trabalho efetivo em
sala de aula, ndo passivel de interrupcao.

Implantou-se um processo de progressédo na aprendizagem, sem reprovacgao,
no qual o estudante cumpriria uma etapa de pelo menos trés anos escolares,
respeitando-se o ritmo de cada um dos alunos. Durante essa etapa, 0os alunos
devem ser acompanhados pelo mesmo professor, realizando as avaliagdes
formativas durante o percurso, de modo que todos atinjam a aprendizagem.

No entando, mesmo com o uso da matriz curricular, o acompanhamento dos
alunos nédo ocorreu dessa forma. Algumas turmas tiveram o professor com
continuidade até o 3° ano do Ensino Fundamental, outras turmas tiveram mudancas
ao longo de cada ano, com substituicdo dos professores. Por esse motivo, néo
houve a mesma sequéncia didatica e avaliacbes formativas da aprendizagem;
porém isso ndo impediu que o aluno continuasse a mudanca de ano.

O Ministério da Educacéo define, nos documentos das Diretrizes Curriculares
Nacionais - DCN (2013), disponivel no portal do MEC, que ociclo de

alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental € um tempo sequencial de

19 MEC - Ministério da Educacgéo.
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trés anos, sem interrupcdes, no qual se considera, pela complexidade da
alfabetizacdo, que raramente as criangcas conseguem construir todos o0s
conhecimentos fundamentais para o dominio da leitura e da escrita alfabética em
apenas 200 (duzentos) dias letivos.

No ciclo, concebe-se que o tempo de 600 (seiscentos) dias letivos € um
periodo necessario para que seja assegurado a cada crianca 0 direito as
aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da escrita, a consolidacdo de
conhecimentos essenciais dessa apropriacdo, o desenvolvimento das diversas
expressdes e o aprendizado de outros conhecimentos fundamentais das éareas e
componentes curriculares obrigatorios, estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos. No Pacto Nacional pela
Educacdo (BRASIL, 2015), o MEC orienta que se deve assegurar O processo
continuo dos alunos no que se refere ao seu desenvolvimento pleno e a aquisicdo
de aprendizagens significativas.

O Ciclo Béasico de Alfabetizacdo, cuja intencionalidade € de reorientacao
curricular, foi implantado para tentar resolver o processo de alfabetizacdo dos alunos
nas seéries iniciais do Ensino Fundamental, pois € um procedimento que permite ao
aluno avancos sucessivos e sem interrupcdes. Esta € uma metodologia pedagogica
gue propde a avaliacdo constante, continua e cumulativa em relacéo as capacidades
da alfabetizacdo, considerando-se que reprovar o aluno sucessivamente nao
contribui para melhorar seu aprendizado e a sua alfabetizagdo nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental.

Para que o Ciclo Basico de Alfabetizacdo se efetive, é necesséario que se
invista nos seguintes pontos: preparacado dos professores; reflexdo e revisdo sobre
0s conteudos e suas quantidades a serem trabalhados nessa etapa da educacéo e
necessidade de efetiva participacao da familia na vida escolar dos filhos.

Na atual legislacédo, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, aprovada em
04 de dezembro de 2018, pelo Conselho Nacional de Educacéo - CNE, propde que
a alfebetizacdo se dé até o segundo ano do Ensino Fundamental, adiantando em um
ano 0 processo, ou seja, Nao mais até o terceiro ano.

A BNCC é embasada em uma visdo de continuidade do aprendizado,
trazendo uma ligacdo direta da Educacdo Infanti com o Ensino Fundamental,

preechendo uma lacuna entre os dois ciclos. E um processo mais interligado e que
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aprofunda ensinamentos ja apresentados aos alunos, buscando uma continuidade
nas experiéncias com a linguagem oral e escrita. Na nova base curricular, a
alfabetizacdo € o foco integral da acdo pedagdgica nos dois primeiros anos das
aulas de Lingua Portuguesa, proporcionando aos estudantes uma insercdo na
cultura letrada através de novas experiéncias. Nesse sentido, a escola deve

desenvolver seu papel social, como afirma Cruz (2008):

(...) ndo basta garantir a crianga apenas 0 acesso a leitura e escrita;
€ imprescindivel que se torne leitor e produtor de textos; vindo a
alfabetizacdo tornar-se um instrumento e fator decisivo pela
conquista e exercicio da cidadania (CRUZ, 2008, p. 1).

Desse modo, a alfabetizacdo nunca comecou somente na escola. A escola é
uma extensdo para garantir, através do processo educativo, o dominio da leitura e
da escrita. O ciclo pretende proporcionar a crianca maior tempo no seu
desenvolvimento, com progressdo automatica ou continuada do seu aprendizado. O
ciclo basico de alfabetizacdo proposto nos PCN e trabalhado no PNAIC considera a
continuidade do processo de alfabetizacdo até o terceiro ano sem interrupcdes ao
aluno. Nesse sentido, os professores foram em busca de novas iniciativas e
experiéncias, objetivando a evolugao do trabalho com a alfabetizagéo.

As mudancas no ciclo basico e a sua implantacédo no Estado de Rondbnia é o

que tratamos na subsecéo a seguir.

4.1 O CICLO BASICO NO ESTADO DE RONDONIA

No estado de Ronddnia, o ciclo basico foi implantado pela Secretaria Estadual
de Educacédo, através da Instrucdo Normativa n.° 004/1998%°. No Art. 1°, como
projeto de reorientacdo para resolver o fracasso no processo de alfabetizacéo, a
referida Instrugdo Normativa estabelece que:

20 Rondoénia. (1998). Instrucdo Normativa 004 de 10 de fevereiro de 1998. Fixa as diretrizes e normas
para operacionalizacéo do ciclo basico de aprendizagem. Governo do Estado de Ronddnia. Porto
Velho, Secretaria de Estado da Educacéo.
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O Ciclo Basico de aprendizagem se constitui numa estratégia
pedagdgica e organizacional, oportunizando maior tempo ao aluno
para o dominio de processos de leitura, escrita e das operacdes
matematicas em seus aspectos fundamentais, dando continuidade
ao processo educativo, nhum bloco Unico, totalizando 02 (dois anos)
letivos, aglutinando os objetivos e atividades da 12 e 22 séries do
Ensino Fundamental Regular, ndo havendo retencédo do aluno até o
final do ciclo (RONDONIA, 1998).

Com a implantacdo do ciclo, em 1998, tentou-se minimizar os indices de
evasao e repeténcias nas seéries iniciais do Ensino Fundamental das escolas
publicas do estado de Rondonia. A partir dessa implantacdo, editaram-se novas
resolucdes, sem alteracdo da primeira, nos anos de 1999 a 2001. Somente em
2002 a Secretaria Estadual de Educacéo elaborou o Projeto Caminhar CBA, o qual
implantou o ciclo de 12 e 22 séries, organizando-o de forma que houvesse
continuidade das mesmas criancas, nas mesmas turmas com o mesmo professor,
para garantir o processo de aprendizagens de forma continuada, atendendo aos
aspectos da aprendizagem individual das criancas em correspondéncia com 0s
sujeitos e 0s processos coletivos em que elas estédo inseridas. Em Rondonia, a rede
de ensino do estado e municipio estd organizada com o Ensino Fundamental de
nove anos em duas divisbes: a primeira, com o ciclo que vai do 1° ao 3° ano; e a
segunda, no sistema de seriacdo, do 4° ao 9° ano.

No ciclo do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, utilizou-se a expressao
“progressao continuada”, devido ao fato de o aluno nao ficar retido de um ano para o
outro, além de nao haver avalia¢cdes do tipo prova escrita ou leitura para que o aluno
seja aprovado, mas acompanhamento bimestral, através de fichas do
desenvolvimento do aluno e de sua progressao na aprendizagem da leitura e escrita.

Muitas mudancas que ocorrem na educacao sado implantadas através de um
contexto politico, podendo ter consequéncias e, as vezes, impactando diretamente
na qualidade da educacdo ofertada. Com a implantacdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo, houve a necessidade de também se reorganizar o Ensino
Fundamental para essa nova proposta de concepcéo de alfabetizag&o.

O Ciclo Basico de Alfabetizacdo € adotado em Campo Novo de Rondonia e
nas escolas do Estado de Ronddnia, que utilizam o ciclo de trés anos no Ensino
Fundamental, com progressao continuada de um ano para o outro. Frigotto (2005)

relata que as escolas publicas, mesmo estando organizadas em ciclos, continuam
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produzindo baixo desempenho, devido a falta de uma avaliacdo que realize o
diagnéstico qualitativo da aprendizagem sistematica.

Destacamos que, somente a partir de 2010, o Governo Federal retomou
alguns programas de interesse coletivo decorrentes das demandas da sociedade,
gue clama pelos direitos de acesso e permanéncia, bem como exige qualidade da
educacdo para todas as criancas, jovens e adultos, de modo a garantir-lhes as
necessidades basicas para a aprendizagem e para cidadania. Pensando nisso, 0
Governo Federal adotou indicadores nacionais de qualidade, tais como: Prova
Brasil, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), entre outros.

Fernandes (2003) aponta, também, a falta de continuidade do trabalho
pedagdgico, devido a incoeréncia entre os curriculos, a avaliacdo e a metodologia.
Dessa forma, salientamos a importancia do papel dos gestores e dos professores ao
estarem cientes acerca das politicas publicas educacionais implementadas na
escola, como os instrumentos de avaliacdo que norteiam a educacdo no pais,
principalmente os indicadores de qualidade da Educacdo Basica voltados para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, juntamente com seus objetivos e metas.

A partir dos indicadores de qualidade e avaliacbes externas, o governo criou o

Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC), que analisamos a seguir.

4.2 A IMPLANTACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES - PNAIC

O Governo Federal instituiu 0 PNAIC por meio da Portaria MEC 867, de 04 de
julho de 2012. O documento legal estabeleceu critérios e responsabilidades para
que fosse firmada a parceria entre os estados e municipios com relacdo aos
compromissos previstos no Decreto 6.094/2007 (BRASIL, 2007), em especial o que
estabelece o inciso Il do Art. 2°; “alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos
de idade, aferindo os resultados por exame perioddico especifico”.

Além de definir guem serdo os atores sociais que participardo do Pacto e as
responsabilidades e atribuicbes de cada um, a Portaria 867 determina que o

programa priorize a alfabetizagcdo nos conteudos relativos ao ensino de Lingua
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Portuguesa e de Matematica. Prevé, também, a realizacdo de avaliacbes externas
anuais para os concluintes do 2° e do 3° ano do Ensino Fundamental, sob a
responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, como a Provinha Brasil e a Prova ANA?!, e apoio gerencial aos
estados e municipios que tenham aderido ao PNAIC.

Ao descrever 0s objetivos e encaminhamentos relativos a implementacédo do

PNAIC, o site oficial MEC registra o seguinte:

O Pacto Nacional para a Alfabetizacdo na Idade Certa € um
programa do Governo Federal, Distrito Federal, Prefeituras e
Municipios, com mais de 90% de adesdo. O pacto é um
compromisso de articulacdo inédita firmado com todos os estados
brasileiros. O escopo do programa conta com quatro areas de
atuacao: formacédo de professores, fornecimento de material didatico,
avaliacdo e gestéo (site oficial do MEC. Acesso em 27/04/2018).

Dessa maneira, pretende-se garantir a alfabetizacdo plena de criancas até
oito anos de idade em todo o territério brasileiro, reduzindo as desigualdades, bem
como garantir o direito de cada aluno ao dominio do cédigo linguistico, fazendo o
uso das préticas do letramento.

A divisao territorial do PNAIC aconteceu em polos constituidos por municipios
e Diretorias Regionais de Ensino, sob a responsabilidade de uma das universidades
publicas (estaduais e federais), que assumiram a tarefa de proceder com a formacao
dos orientadores de estudo dessas redes. Os polos constituiram-se pelos seguintes
participantes: supervisores gerais (indicados pelas universidades);
professores/formadores (selecionados pelas universidades); coordenadores das
redes estaduais e municipais; orientadores de estudos (indicados pelas secretarias
municipais da educacéo) e professores/alfabetizadores em regéncia das classes de
1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

De acordo com o Caderno de Apresentacdo do PNAIC (2015), a
implementacdo do Programa, bem como sua continuidade, justificam-se porque,
ainda que os dados nacionais apontem decréscimo na taxa de analfabetismo

funcional, esse indice ainda é expressivo: 27,8 milhdes de pessoas acima de 15

21 ANA: Avaliagdo Nacional da Alfabetizacéao.



54

anos e que possuem menos de quatro anos de estudos completos sdo analfabetos
funcionais, segundo dados do IBGE (2012). Isso teria despertado a atencao para a
necessidade de implementacdo de politicas publicas para a educa¢do. De acordo
com o referido documento, os dados “justificam a preocupagédo do MEC com a baixa
consisténcia entre a escolaridade e desempenho dos alunos, bem como com a
necessidade de repensar a escola devido a grande porcentagem de evasao no
decorrer da vida escolar” (BRASIL, 2015, p. 13), oportunizando propostas para lidar
com a precariedade qualitativa dos sistemas de ensino.

O Caderno de Apresentacdo do PNAIC apresenta 0 seguinte conceito de

analfabetismo funcional:

Um dos conceitos importantes nesse sentido € o de analfabetismo
funcional. Para Paiva (1987), o conceito de analfabetismo funcional
se desenvolveu no cenario educacional a partir da década de 1960.
Compreendia, inicialmente, que a alfabetizacdo era fundamental as
atividades realizadas no dia a dia dos trabalhadores. Assim, o
conceito surge como uma complementacdo ao conceito de
analfabetismo absoluto e em decorréncia do baixo desempenho de
jovens e adultos na apropriacao das técnicas de lecto escritura e de
célculos importantes para a vida profissional, politica ou social
(BRASIL, 2015, p. 12).

Depreendemos dai que o analfabetismo funcional é proveniente do baixo
desempenho nos conhecimentos em leitura e nos calculos, importantes para a vida
profissional da pessoa no mercado de trabalho.

No municipio de Campo Novo de Rondbnia, a organizacdo do PNAIC ficou
sob a responsabilidade do governo estadual, coordenado pela Secretaria de Estado
da Educacdo - SEDUC, juntamente com a Universidade Federal de Rondénia -
UNIR. O estado de Rondobnia foi dividido em polos, para facilitar o trabalho de
formacdo. Nos polos sdo formados e capacitados os professores orientadores de
estudo dos municipios e, nos municipios, apGs receber o curso, os orientadores de
estudos realizam capacitacdes e estudos, utilizando os materiais didaticos e leituras
do PNAIC com os professores alfabetizadores. Estes, além dos estudos, aplicam, na
pratica em sala de aula, os conhecimentos adquiridos na formagé&o continuada.

Na proxima secdo, destacamos a formagéo continuada dos professores
alfabetizadores no periodo de formagéo, seus olhares e vivéncias, bem como as

discussoes tedricas.
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5 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES NO PNAIC: UM NOVO
OLHAR, UMA NOVA PRATICA

Nesta secdo, analisamos a formacao continuada na perspectiva do PNAIC e
as melhorias voltadas para o conhecimento e para a pratica pedagogica. Essa
formacdo proporcionou aos docentes o estudo e a reflexdo sobre sua pratica e
conhecimentos, buscando a troca de experiéncias e de colaboracdo na
ressignificacéo e construcao dos conhecimentos ja adquiridos.

Apresentamos algumas teorias a respeito da formacdo de um docente
alfabetizador, destacando autores como Névoa (1992), Sacristdn (1995), Pimenta
(1999), Bagno e Libaneo (2001), Tardif (2002), Gatti e Barretto (2009), que
contribuem para melhor compreendermos como 0s conhecimentos sdo adquiridos e
como a formagéo continuada traz a construcéo de novas perspectivas de aprender e
desenvolver acdes mais condizentes com as novas demandas que se apresentam a

um professor alfabetizador.

51 A FORMACAO CONTINUADA NO PNAIC: CONHECIMENTOS
CONSTRUIDOS

A prética pedagdgica do professor alfabetizador € um espaco de permanente
de formacéo reflexiva em que a experiéncia construida no dia a dia da sala de aula é
uma rica fonte de conhecimentos tedricos/praticos resultantes das reflexbes
docentes nos diferentes momentos da intervencdo pedagdgica/metodolégica. O
professor, constantemente, vivencia situa¢des inusitadas na sala de aula e, nessas
ocasifes, deve intervir e tomar as decisbes requeridas pelo contexto. Contudo, para
que os professores avancem significativamente na construcdo da profissdo, no
desenvolvimento profissional, a reflexdo critica avulta como condi¢cdo essencial no
fazer pedagogico. Os conhecimentos de um professor fazem parte de uma realidade
social materializada pelos processos de formacado inicial e continuada, praticas
coletivas, exercicio profissional e experiéncias pessoais (TARDIF, 2002).

Tendo em vista esses aspectos, convém refletirmos sobre as tendéncias que

vém marcando a formacdo do professor, especialmente do alfabetizador, no Brasil.
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Os Programas Federais PROLER??; PROFA?3; PRO-Letramento** e PNAIC?®
demonstram preocupacdo com a formacdo especifica do alfabetizador. Nesse
modelo de formacdo continuada, consideram-se 0s aspectos apontados por Tardif
(2002) e, subjacente a eles, o professor alfabetizador, que precisa cada vez mais
aprimorar sua pratica, pensando-a coletivamente, para 0 conhecimento de
metodologias adequadas a alfabetizacdo, ao letramento e também ao enfrentamento
dos diversos fenbmenos que ocorrem na escola, impedindo que esse processo se
concretize.

A formacdo do professor para os anos iniciais do Ensino Fundamental tem
sido ausente da definicdo politicas publicas norteadoras desse processo formativo.
Poderiamos dizer, entdo, que as (des)continuidades podem ser vistas nas
exigéncias do campo da economia, que determina as politicas educacionais,
incluindo a formacdo de professores, desde ha muito tempo no Brasil. As
descontinuidades podem ser percebidas em relacdo aos resultados das politicas
educacionais. Se, por um lado, se apresenta de forma crescente o numero de
professores devidamente “habilitados”, o numero de cursos de formacdo de
professores e o numero de formacdes continuadas em servico, por outro lado, ainda
revelam a crescente necessidade das formagOes permanentes.Vale salientar que
cada troca de governo demanda um eterno recomeco das politicas publicas
educacionais e isso contribui para que o0s problemas que envolvem o0 processo
educativo se perpetuem, com o foco de reverter o analfabetismo, melhorando a
capacidade do professor com formagfes continuadas, porém, ndao ha continuidade
nos programas a cada governo que chega ao poder.

Nessas condicbes, as legislacbes aprovadas, como é o caso do Plano
Nacional da Educacéo - PNE?® (2001/2011 e 2014/2024), ndo sdo cumpridas em
sua totalidade, deixando metas que ndo foram alcancadas para o préximo plano,
quando muda o panorama da politica brasileira. A cada mudanca de governo,

agrava-se ainda a mais a descontinuidade dos programas e projetos educacionais,

22 Programa Nacional de Incentivo a Leitura - MEC 1992.

23 Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores - MEC 2001.

24 Programa de Formagdo Continuada de Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental -
MEC 2005.

25 Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa - MEC 2014.

26 Meta 5 - Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental.
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gue sdo deixados de lado por ser de um governo anterior, visto que convém a
imposicao do “meu projeto de governo” e isso acontece em todas as esferas
governamentais.

A descontinuidade de alguns programas voltados a educagdo € um enorme
desafio, ainda mais quando a economia nao esta bem, o que afeta diretamento a
aprendizagem dos alunos, diante da falta do financiamento dos programas
educacionais e de formacdo inicial e continuada de professores. Além dos
programas de formagdo permanente ndo terem continuidade, faltam investimentos
na educacgdo e recursos vinculados a melhoria do aprendizado dos alunos. Tudo
isso afeta diretamente as efericdbes dos diagnéstico da ANA, Prova Brasil e as

projecdes do IDEB.

bY

Portanto, as politicas publicas, tendencialmente voltadas a questdo de
resultados satisfatérios, resultam na falta de continuidade de programas, de modo
gue ndo se efetivam como apoio pedagdgico e profissional aos professores na
realidade escolar. Esse € um tema de amplo debate no campo educacional. A

respeito dos desdobramentos das politicas publicas, Saviani (2008) comenta:

A marca da descontinuidade na politica de educacdo atual se faz
presente na meta, sempre adiada, de eliminacdo do analfabetismo e
universalizagdo do Ensino Fundamental. O Brasil chegou ao final do
século XX sem resolver um problema que os principais paises
resolveram na virada do século XIX para o XX: a universalizacdo do
Ensino Fundamental, com a conseqiente erradicacdo do
analfabetismo. Para enfrentar esse problema a Constituicdo de 1988
previu, nas disposi¢fes transitorias, que o Poder Publico nas suas
trés instancias (a Unido, os estados e os municipios) deveria, pelos
dez anos seguintes, destinar 50% do or¢camento educacional para
essa dupla finalidade. Isso nédo foi feito. Quando esse prazo estava
vencendo, o governo criou 0 FUNDEF com prazo de mais dez anos
para essa mesma finalidade; e a LDB, por sua vez, instituiu a década
da educacéo; seguiu-se a aprovacao em 2001, do Plano Nacional de
Educacdo, que também se estenderia por dez anos. No final de
2006, ao se esgotarem o0s dez anos do prazo do FUNDEF, foi
instituido o FUNDEB, com prazo de 14 anos, ou seja, até 2020. Em
2007, quando mais da metade do tempo do PNE j& havia passado,
veio um novo Plano, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) que estabeleceu um novo prazo, desta vez de quinze anos,
projetando a solucdo do problema para 2.022. Nesse diapaséao, ja
podemos conjecturar sobre um novo Plano que sera lancado em
2022 prevendo, quem sabe, mais 20 anos para resolver o mesmo
problema (SAVIANI, 2008, p. 20 e 21).
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A descontinuidade das politicas publicas educacionais relaciona-se a
fragmentacdo de acdes publicas, devido aos processos politicos sucessorios,
articulacdes politicas e rupturas no processo de financiamento da educacao.

Alfabetizar € uma tarefa complexa, que exige muito tempo do professor. Face
a complexidade da tarefa de ensinar, ndo ha espaco para uma formacéao profissional
aligeirada ou limitada a falta de tempo. Quando consideramos a complexidade da
profissdo docente, entendemos que esta pressupde preparacao para um oficio de
natureza especifica (que requer, portanto, saberes especificos), por se tratar de uma
atividade profissional que possui, consequentemente, um objeto peculiar. Tardif

(2002) corrobora esse entendimento ao dizer que:

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas rela¢gdes com os alunos em sala de aula e
com os outros profissionais etc. Por isso é necessario estuda-lo
relacionando-os com esses elementos constitutivos do trabalho
docente (TARDIF, 2002, p. 11).

Consideramos, igualmente, que a formacédo do profissional de ensino vai além
dos processos formalizados ou burocratizados. Nesses termos, nossa investigacao
situa a pratica de ensinar como um das instancias formadoras, considerando que o0s
professores, em sua lide cotidiana, conjugam conhecimentos oriundos de diferentes
contextos e momentos histérico-sociais. E, principalmente, que se apoiam em
conhecimentos cotidianos, elaborados na busca de solucdo para a problematica
emergente do trabalho docente.

A formacéo prética do professor acontece também em seu dia a dia, nas suas
acOes pedagogicas, pois, no cotidiano escolar, ocorrem inumeras aprendizagens,
descobertas do novo, didlogos e trocas com outros profissionais e alunos, o que
configura uma forma de aprendizagem do docente em pratica. Destarte, o professor
ndo € um sujeito neutro, seus saberes experienciais e cientificos devem ser
valorizados, sua formacéao deve ser articulada com sua vida pessoal e com a relagéo
teoria/pratica.

Diante de tal problematica, construimos a hipétese de que a formacao
continuada é uma formacdo para a reflexdo e discusdo, contribuindo para o

conhecimento e o saber cientifico. Na realidade, a formacdo continuada € peca
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fundamental e importante na contribuicdo para a melhoria da qualidade do ensino.
Uma das formas de obtermos qualidade é incentivar o professor nessa formacao, a
qual deve ocorrer ao longo da sua vida profissional e, assim, havera sustentacao

das préticas pedagodgicas. Gatti e Barreto (2009) dizem que:

[..] Os professores valorizavam o0 potencial presente nas
oportunidades de formacdo continuada, ndo apenas na perspectiva
de desenvolvimento profissional, mas também com objetivos mais
imediatos de melhoria de desempenho em sala de aula (GATTI e
BARRETTO, 2009, p. 221).

Observamos, entdo, que o professor alfabetizador percebe que seu processo
de formacdo exige conhecimentos especificos, dada a singularidade de ensinar a ler
e a escrever. Compreendemos que esses conhecimentos necessitam articular-se as
varias dimensfes da pratica educativa, pois o professor alfabetizador desenvolve
sua prética pedagdgica fundamentando-a em concepc¢bes de ensino, de saber e de
aprendizagem, numa relacdo dinamica com os alunos, com a situacdo de
aprendizagem e com o0 contexto mais amplo. Como destacam Soares e Cunha
(2010),

Essa complexidade se explica, em primeiro lugar, porque seu
exercicio, além de envolver condi¢cdes singulares, exige uma
multiplicidade de saberes (entre os quais, os saberes pedagogicos),
competéncias e atitudes que precisam ser apropriados e
compreendidos em suas relagfes (SOARES e CUNHA, 2010, p. 10).

Isso implica, de um lado, a definicdo clara e objetiva do papel do professor no
que se refere aos conhecimentos a serem construidos e, de outro lado, a
organizacdo de situacbes, mediadas pelo professor formador, de modo que
propiciem a identificacdo e efetivacdo de competéncias e de conhecimentos
essenciais ao docente, para que a sua pratica tenha éxito na alfabetizacdo. Assim, a
formacdo continuada é importante para o professor alfabetizador, pois irAd se
atualizar sobre os métodos de alfabetizacdo e refletir sobre seu trabalho em sala de
aula, para realizar uma pratica que articule alfabetizacdo e letramento e passar a

entender a leitura e a escrita como func¢éo social.
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A formacdo continuada tem, entre outros, o objetivo de propor novas
metodologias e colocar os profissionais a par das discussfes tedricas atuais, com a
intencdo de contribuir para as mudangas que se fazem necessarias para a melhoria
da acdo pedagodgica na escola e, consequentemente, da educacao.

Na verdade, essa formac&o deve ser consistente e intencional, considerando-

se 0 que nos diz Sacristan (1995, p. 74):

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por série
de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na
experiéncia, nem uma simples descoberta pessoal. O professor ndo
€ técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode
utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver
em contextos praticos preexistentes.

Pensar a formacado docente envolve a analise de conhecimentos basicos para
o exercicio profissional, implica refletir sobre as habilidades indispensaveis ao
professor para o enfrentamento dos vieses que surgem no contexto educativo.
Envolve, também, a percepcdo de seu papel social de educador, dentro de uma
sociedade de contradicbes e de relagcdes desiguais. Essa andalise mostra a
necessidade de se pensar numa formacdo inicial que garanta aos professores
condicdes para o exercicio da docéncia.

Referindo-se a preparacéo profissional docente, Gatti (1997) ressalta que um
curso de formacdo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental
“deve assegurar a formacéao e o desenvolvimento de um conjunto de habilidades nos
alunos que lhes permitam iniciar sua carreira com um minimo de condi¢cdes pessoais
de qualificagdo™’ (GATTI, 1997, p.47).

No centro dessa discussdao avulta, entre outras, a questdo da formacéo
especifica do alfabetizador como exigéncia de um momento histérico-cultural,
requerendo ser determinada por novos paradigmas cientificos e pedagdégicos,
tomando como referéncia, também, 0s avancos conceituais na area de
alfabetizacdo. Ressaltamos, entretanto, que esse processo ainda carece de uma

formacdo concentrada na pratica, uma vez que o professor alfabetizador parece néo

27Gatti (2003) enumera algumas condi¢Bes pessoais minimas de qualificacdo para a condugdo da
aula aos professores ao iniciar a carreira: trabalho em equipe, sistema escolar, contelidos, didaticas e
reflex&o sobre os valores.
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deter, ainda, os conhecimentos necessarios para conduzir sua pratica pedagogica
de forma segura e autbnoma.

Nesse ponto, Pimenta (1995, p. 14) defende que a formacdo docente n&o
termina nos cursos de formacao: “um curso néo é a prética docente, mas € a teoria
sobre a pratica docente e sera mais formador a medida que as disciplinas todas
tiverem como ponto de partida a realidade”. A formacédo continuada vem para
incentivar a apropriacdo de conhecimentos que levem a uma prética critico-reflexiva.
Nessa pesperctiva, Fusari (1998) e Novoa (1992) dizem que a formacgéo continuada
deve ser um Unico processo. De acordo com Fusari (1998),

[...] apontam para a necessidade de se avangar e criar um Nnovo
paradigma, no qual a formagdo do educador se efetive num
continuum, processo em que a formacéo inicial, a formacao continua,
a préatica profissional, os saberes da profissdo e a carreira
profissional sejam elementos articulados entre si (FUSARI, 1998, p.
538).

A formacédo o professor, notadamente o alfabetizador, d4-se num processo
dindmico de construcdes de significados referentes a educacdo, ao ensino e a
aprendizagem. Destaca-se, nhesse processo, a importancia da formacao continuada.
Nunca se falou tanto em formacéo de professores alfabetizadores no Brasil como
nos dias atuais, colocando-se em evidéncia a formacédo continuada, visando
despertar nos professores reflexdes sobre os conhecimentos e a experiéncia com a
pratica educativa em sala de aula.

A formacédo continuada é, assim, entendida como perspectiva de mudanca
das praticas docentes e escolares, uma vez que possibilita a experimentacédo do
novo, do diferente, a partir das experiéncias profissionais que ocorrem nesse espaco
e tempo, orientando um processo constante de mudanca e intervencao na realidade
em que se insere.

Nessa perspectiva, a formagdo continuada, entendida como parte do
desenvolvimento do professor que acontece ao longo da atuacdo docente, pode
possibilitar um novo sentido a pratica pedagdgica, contextualizar novas
circunstancias e ressignificar a atuacdo do professor. Trazer novas questdes da

pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e na propria pratica
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permite articular novos conhecimentos, com possibilidades de transformacédo de
praticas pedagogicas e possiveis mudancas do contexto escolar.

Imbernén (2010) ressalta a formagdo continuada como fomento de
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores, elevando seu
trabalho para transformacdo de uma pratica. Tal pratica esta para além das
atualizacdes cientificas, didaticas ou pedagdgicas do trabalho docente. O autor
supBe uma pratica cujo alicerce € balizado na teoria e na reflexdo, para mudanca e

transformacao no contexto escolar. Segundo Imbermén (2010):

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagé&o
permanente apdia-se tanto na aquisicdo de conhecimentos teoricos e
de competéncias de processamento da informacdo, andlise e
reflex@o critica em, sobre e durante a agdo, o diagnostico, a decisdo
racional, a avaliagdo de processos e a reformulacdo de projetos
(IMBERNON, 2010, p. 75).

Desse modo, a formagao continuada contribui de forma significativa para o
desenvolvimento do conhecimento do professor, facilitando as suas capacidades
reflexivas sobre a propria pratica docente, elevando-a a um processo de mudanca
gue se deseja no seu desenvolvimento de alfabetizador.

Os diversos programas de formacdo continuada disponibilizados pelo
Ministério da Educacéo aos professores alfabetizadores denotam a relevancia dada
a formacdo continuada desses professores e a compreensdo articulada entre a
teoria e pratica. Nesse contexto, vale considerar a formacao continuada do PNAIC
para a pratica, como ponto de partida e de chegada, que contribuir4 para construir
uma ressignificacdo dos conhecimentos e na formacdo dos professores que atuam
no ciclo de alfabetizacdo. A formacdo de professores ndo termina na formacéo
inicial, nem a partir da aquisicdo da experiéncia dos formandos, ou seja, é preciso
tomar a pratica existente como referéncia para a formacdo e refletir-se nela
(PIMENTA, 1999).

A desarticulacdo recorrente entre a teoria e a pratica na formacao inicial de
professores foi um dos motivos que desencadeou nosso interesse pela formacao
continuada, como também os resultados das pesquisas realizadas na alfabetizacéo,
identificados nas politicas e nas a¢des do Governo Federal sobre a formacao inicial

desenvolvida nos ultimos anos no Brasil. A necessidade de novas buscas pelo
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conhecimento exige, necessariamente, repensar a formacéao inicial de professores,
assim como requer um cuidado especial com a formacdo continuada desses
profissionais, com um olhar critico e criativo.

Essa preocupacéo é relevante, tendo em vista o atual contexto de reformas
educacionais que visam dar respostas a complexa sociedade contemporanea.
Nesse ponto, a dificuldade vem com a modernizacdo da sociedade, 0 que exige
mudancgas, adaptacOes, atualizacdes e aperfeicoamento constantemente; assim, a
formacdo continuada € essencialmente necessaria para que o professor esteja
constantemente crescendo no saber e na responsabilidade. O profissional, em
alguns casos, percebe que sua formacdo ndo termina na universidade, mas se
realiza continuamente na sala de aula, com a teoria aplicada a pratica. A esse
espeito, Laranjeira (1999, p. 25) diz que “ndo &, portanto, algo eventual, nem apenas
um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formacéo inicial mal feita ou
de baixa qualidade, mas ao contrario, deve ser sempre parte integrante do exercicio
profissional do professor”.

Nessas condi¢cdes, mesmo que a formacdao inicial ndo tenha alcancado uma
qualidade satisfatoria, a préatica atribui competéncia ao professor para ensinar e
fazer aprender seus conhecimentos. A construcdo do conhecimento profissional se
desenvolve durante sua atuacdo, articulando a teoria e a prética, e também na
formacdo continuada, em um processo que envolve aprendizado, planejamento e
reflexdo sobre valores e conceitos.

Igualmente importante apresenta-se a necessidade de o profissional da
educacao constituir-se como professor critico-reflexivo da sua prépria pratica, pois,

como afirma Bagno (2001, p.14):

E preciso que o professor ndo seja apenas um transmissor de
contetido, mas alguém que ensina a aprender, que ndo s6 mostra 0s
caminhos, mas também orienta o aluno, a fim de que possa
desenvolver um olhar critico que lhe permita trilhar o caminho que
conduza as verdadeiras fontes de informacéo.

No caminho da construcdo do conhecimento tedrico-pratico, a funcédo de

pesquisador € atribuida ao professor. Segundo Freire (2001),
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N&o ha ensino sem pesquisa, hem pesquisa sem ensino. Esses se
encontram um no corpo do outro. Faz parte da natureza da prética
docente a indagacao, a pesquisa, a busca do que realmente se pode
conhecer, o que se precisa é que, em sua formacao permanente o
professor se assuma como pesquisador (FREIRE, 2001, p. 28).

A formacao continuada € uma intervencdo essencial para que os professores
encontrem o caminho para enfrentar os desafios do ato de alfabetizar e contribuir
com a melhoria significativa da qualidade da educacdo. As experiéncias formativas
agregam ao trabalho docente a capacidade de f[...] questionar a realidade
formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o
pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequacao” (BRASIL,1997 p. 108).

O docente motivado e que se realiza em sua profissdo busca o
aprimoramento de sua pratica, por motivos que vao além da questdo financeira ou
imposicéo de sistemas e normativas. A busca pelo novo € desafiadora e inspira 0s
professores a utilizacdo de praticas de sucesso no processo de ensino-

aprendizagem. Conforme Hargreaves (2002),

Os professores ndo alteram e ndo devem alterar suas praticas
apenas porque uma diretriz lhes é apresentada, e eles se sentem
forcados a cumpri-las. Eles ndo podem evocar novas praticas a partir
de nada ou transpd-las de imediato do livro didatico para a sala de
aula. Os profissionais necessitam de chances para experimentar a
observacdo, a modelagem, o treinamento, a instru¢éo individual, a
pratica e o feedback, a fim de que tenham a possibilidade de
desenvolver novas habilidades e de torna-las uma parte integrante
de suas rotinas de sala de aula (HARGREAVES, 2002, p. 114).

Além do provimento da formacao continuada, suporte pedagdgico e espacos
de aprendizagens destinados aos profissionais docentes, € fundamental se pensar
nos tempos escolares de maneira a beneficiar o estudo, o planejamento das acdes,
a selecdo dos materiais a serem utilizados, bem como a organizagédo e adequacgoes
a realidade. E imprescindivel que, dentre essas etapas do trabalho, esteja inserido o
processo avaliativo, nas, dimensdes continua e formativa, que incorpore o

rendimento dos alunos nas atividades propostas, tendo em vista que:
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[...] a avaliacdo precisa ser feita para garantir as aprendizagens e
Nao para punir 0S que ndo aprenderam como outrora acontecia nas
escolas de todo o mundo. O foco é em uma avaliacdo formativa,
voltada para a redefinicho permanente das prioridades e
planejamento continuo do fazer pedagogico (MEC/ SEB, p. 23).

Nesse contexto, as avaliagbes devem servir como instrumento de
identificacdo do conhecimento que o aluno jA domina e utiliza-lo como referéncia
para as definicbes do planejamento e estratégias que favorecam novos
conhecimentos.

Considerando que a figura do professor ganha destaque como motivador da
aprendizagem, € consenso que, com 0S avangos tecnolégicos, a consequente
velocidade de informacdo, bem como o surgimento de novas pesquisas e técnicas
educacionais, constitui-se de fundamental importancia que o docente nao fixe suas
convicgbes tedrico-praticas apenas na formagdo inicial. E imprescindivel que o
professor esteja em constante atualizagdo, objetivando buscar ferramentas,
estratégias e técnicas de ensino-aprendizagem que qualifiquem a pratica docente.

O professor que conhece e domina diversas teorias de aprendizagem,
métodos e técnicas de ensino € favorecido pela capacidade de refletir criticamente
sobre seu trabalho e, consequentemente, de adaptar sua metodologia a realidade de
cada turma ou aluno, na busca pelo processo de ensino e aprendizagens efetivas.

Libaneo (1998, p. 28) argumenta que:

Os momentos de formacdo continuada levam os professores a uma
acdo reflexiva. Uma vez que apés o desenvolvimento da sua pratica,
os docentes poderdo reformular as atividades para um proximo
momento, repensando 0S pontos positivos e negativos ocorridos
durante o desenvolver das aulas.

Os estudos mostram a importancia da formacao continuada dos profissionais
da educacédo, com énfase na préatica docente. O programa de formacdo continuada
traz melhorias para a pratica docente do professor alfabetizador, possibilitando ao
docente o estudo e a reflexdo da propria pratica, além da troca de experiéncias entre
pares. Por outro olhar, a formacdo continuada colabora com a ressignificacdo dos
conhecimentos existentes e a construgcdo de novos, conduzindo os docentes a

estruturacdo de uma nova agéo no processo de ensino.
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Na secédo seguinte, trazemos os dados oficiais do IDEB, relacionando-os aos
possiveis avancos e melhorias educacionais advindas do PNAIC (2012) para o

municipio de Campo Novo de Rond6nia e para a escola pesquisada.
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6 OS AVANCOS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO A PARTIR DA
FORMACAO DO PNAIC

O objetivo desta secdo é demonstrar as mudancas ocorridas ao longo dos
anos, inicando em 2005, até o ultimo relatério apresentado pelo IDEB, em 2017,
tendo em vista os valores obtidos pelas avaliagbes externas e as metas projetadas e
esperadas pelo Governo Federal na melhoria do ensino.

Considerando os avanc¢os dos rendimentos dos alunos nos niveis de
alfabetizacdo e letramento em leitura, escrita e matematica - em relagdo aos
resultados apresentados pelo INEP apds a avaliacdo nacional do processo da
alfabetizacdo - analisamos informacfes referentes ao IDEB, disponiveis no site
oficial do Ministério da Educacdo. O IDEB é um indice de qualidade educacional
gue combina informacdes de desempenho em exames padronizados, como a Prova
Brasil ou SAEB, obtidos pelos estudantes ao final das etapas de ensino, com
informacBes sobre o rendimento escolar. Enfocamos, para fins de nossa andlise,
dados do IDEB 2017, publicados em 2018.

Iniciamos demonstrando os dados observados na média brasileira do Ensino
Fundamental, do primeiro ao terceiro ano da alfabetizacdo, analisando se foram
alcancadas as metas projetadas esperadas; em seguida, demostramos os dados
relativos ao estado de Rondénia, quanto ao IDEB observado e metas alcangadas.
Logo apos, apresentamos os dados do municipio de Campo Novo de Rondénia e da
Escola Municipal Tancredo Neves Il, l6cus de nossa pesquisa com professoras
alfabetizadoras do Ensino Fundamental.

Comparamos os dados da média nacional brasileira com os dados da média
do estado de Rondbnia e do municipio de Campo Novo de Rondbnia e, por fim,
chegamos as médias da escola por nés pesquisada, verificando se houve ou néo
melhorias na alfabetizacdo em comparacdo com o0s anos anteriores ao PNAIC
(2012), antes de as professoras participarem do curso.

O Tabela 1, abaixo, demonstra as metas a serem alcancadas no IDEB,
referente aos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme projecao para o Brasil,
e a média das notas observadas apds a realizagdo das avaliagbes externas,

conforme publicado pelo INEP.



Tabela 1 - Anos Iniciais do Ensino Fundamental

46 50 52 55 658 39 42 46 49 52 55 57 6.0

3.8 42

Dependéncia Administrativa

SJeOEINN 39 43 (49 51 (54 58 60 40 43 47 50 53 56 59 61
VLIl :1M 3.4 4.0 (44 47 (49 53 56 35 38 42 45 48 51 54 57
Privada 59 60 64 65 67 68 71 60 63 66 68 70 72 74 75

Publica 36 40 44 47 49 53 55 36 40 44 47 50 52 55 58

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/ consulta em 20/09/2018.

Segundo a Tabela 1, a meta para as escolas municipais brasileiras era de 5.1
em 2017. De acordo com oresultado publicado, alcangcamos 5.6 no IDEB, pelos
calculos do INEP, ficando a média total da situacdo nacional em 5,8, e a meta
projetada era alcancar 5,5. Em compara¢do com as metas do Municipio de Campo
Novo de Rondbnia, entendemos que ainda precisamos melhorar para alcancar as

projecdes brasileiras, conforme se pode observar na Tabela 2:

Tabela 2 - Metas do Municipio de Campo Novo de Rondb6nia

Metas do Municipio de Campo Novo de Rondbnia

2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

3.1 3.4 3.8 4.1 4.4 4.7 5.0 5.3
Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/ consulta em 20/09/2018.

E visivel que ainda estamos longe das médias projetadas. Mesmo havendo
melhorasperceptiveis na publicacdo do ultimo resultado, o municipio ficou abaixo da
média nacional. O Quadro 1 ndo apresenta metas para 2005, visto que foi a partir

desse ano que houve mudancgas no processo avaliativo, até entdo realizado pelo
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SAEB. Com a Prova Brasil, os resultados passaram a ser aferidos ndo apenas
nacionalmente e nas unidades da federacdo, mas também nos municipios e escolas
publicas urbanas de Ensino Fundamental.

Desde 2005, o Brasil passou a contar com um sistema de avaliacéo
diagnéstica que divulga os resultados obtidos pelos estudantes por sistemas
educacionais e por escolas. Nesse contexto surgiu o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica, um indicador com plano de metas de qualidade, evolucdo que
agregou ao processo informagdes simplificadas, de facil entendimento e apreenséo
por parte da sociedade e permitiu que se estabelecessem metas concretas de
qgualidade a serem perseguidas nos préoximos anos.

O IDEB € um indicador que proporcionou outra inovacdo no acompanhamento
da qualidade educacional e mobilizacdo social em torno de melhorias: o
estabelecimento de metas objetivas e individualizadas para cada escola, municipio e
estado brasileiros, visando alcancar uma meta nacional de qualidade equivalente ao
nivel médio dos paises desenvolvidos. Até entdo, os resultados das avaliacdes eram
divulgados, mas nédo havia nenhuma meta a ser alcancada pelas escolas, pelas
redes ou pelo pais. Ndo havia referéncia para o acompanhamento da sociedade ou
das proprias escolas ou redes, a fim de que pudessem analisar se sua evolucao
estava dentro do esperado individualmente ou como esfor¢co conjunto por uma
educacado de mais qualidade no Brasil.

Analisando o estado de Rondénia e suas projecdes para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, vemos que estamos avancando, conforme demonstra a
Tabela 3:

Tabela 3 - Projecdes para Rondénia

IDEB Observado Metas

2005] 2007 | 2009 | 201112013 | 2015 2017 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
40 44 47 54 61 36 40 44 5.0 55 58

Rondonia XS . ’ : ’ 5.7 . . . . 4.7 . 5.2

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/ consulta em 20/09/2018.



70

De acordo com esses dados, o estado de Rondobnia, a cada dois anos de
avaliacdo, esta também alcancando as metas do IDEB. A meta em 2017 seria
chegar a 5,2 e alcangamos 6,1. Analisando esses resultados, conferimos, também,
os do Municipio de Campo Novo de Rondénia, evidenciados na Tabela 4. Pensamos
gue o processo de avancos na melhoria e na qualidade da alfabetizacdo também

pode ser um efeito atribuido as a¢des desenvolvidas no PNAIC.

Tabela 4 - Projecdes para Campo Novo de Rondbnia

IDEB Observado VEES

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Novo de X0 3.3 3.9 4.2 4.3 4.2 5.3 3.1 3.4 3.8 4.1 4.4 47 5.0 5.3
Rondénia

Campo

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/ consulta em 20/09/2018.

O municipio de Campo Novo de Rondb6nia vem avancando e melhorando a
cada ano, conforme o IDEB observado. Aalisando a tabela 3, vemos que, no ano de
2015, mesmo ultrapassando as metas dos anos anterioreso municipio de Campo
Novo de Rondbnia ndo alcancou a meta projetada, que era de 4.4, ficando com 4.2 .
E possivel que alguns fatores tenham influenciado na média, como o baixo
rendimento na taxa de aprovagdo em comparacao aos outros anos, pois, em 2013, o
rendimento foi de 0.90 e, em 2017, de 0.89; em 2015 ficou em 0.82, conforme
apontamento do IDEB. No ano de 2017, a meta era chegar aos 4,7, porém o
municipio alcancou 5,3. Com essa nota, ficou abaixo da média do estado de
Rondbnia, mas superou a média do Brasil.

Ainda realizando uma analise comparativa do IDEB, procuramos verificar a
escola municipal Tancredo Neves I, situada na zona rural do municipio de Campo
Novo de Rondénia, onde realizamos a pesquisa com as professoras que participam

do PNAIC. Vejamos a Tabela 5, a seguir:
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Tabela 5 - Projecdes para a Escola Municipal Tancredo Neves Il

2005 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015] 2017 |2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
EMEF
TANCREDO 31 35 42 48 44 34 37 40 43 46 49
NEVES Il

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/ consulta em 20/09/2018.

Na projecéo do IDEB para a escola Municipal Tancredo Neves Il, desde o ano
em que se iniciou a pesquisa (2009), notamos que, a cada dois anos, a escola
atingiu as metas projetadas para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental e alcancou
a média proposta em todos os anos. Entretanto, de 2015 para 2017, mesmo
alcancando a nota projetada para o periodo, a escola retrocedeu alguns pontos: de
4,8 em 2015 para 4,4 em 2017. Nesse entendimento, apds consultarmos o calculo
da nota publicado pelo INEP, verificamos que, no ano de 2015, a taxa de aprovacao
foi de 92,5 e, em 2017, foi de 91,0. A média apontada pelo SAEB com relacdo as
provas aplicadas em 2015 foi de 5,16; em 2017, a média foi de 4,76, indicando uma
queda acentuada tanto na taxa de aprovacdo como na média das notas obtidas na
avaliacéo.

Esses resultados revelam que, durante o periodo do PNAIC (2012 a 2017), o
IDEB observado vem alcancando as metas projetadas a cada avaliacdo e houve
apenas um ano em que se alcancou a meta, porém com queda na avaliacdo. Essa €
a situacdo de Ronddnia, do municipio e da escola em questdo. Vale lembrar que o
objetivo deste estudo foi analisar se a formacdo continuada ofertada no PNAIC
proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos teéricos e praticos necessarios
ao desenvolvimento do trabalho do professor alfabetizador.

A escola na qual realizamos esta pesquisa aderiu ao PROFA em 2001, ao
Pré-Letramento em 2008 e ao PNAIC em 2012, programas do Governo Federal
voltados para a alfabetizacdo no Ensino Fundamental.

As formacg0Oes trazem avancos no processo de reflexao critica a respeito das
acOes e opcdes ao alcance do professor. Conforme as falas das professoras que

participaram da pesquisa, a formacgéo do PNAIC contribuiu nos estudos das teorias e
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da préatica em sala de aula e, com os grupos de estudo, possibilitou compartilhar
experiéncias com as trocas de vivéncias entre professores.

Nas falas das professoras, percebemos satisfacdo com a formacgao
continuada no PNAIC e que o programa muito tem contribuido na formacgéo pessoal

e profissional do professor alfabetizador. De acordo com as professoras,

Os conhecimentos teoricos e praticos contribuiram para nossa
melhoria da prética pedagdgica com mais questionamentos, dando
uma melhor visdo do que queremos alcancar com 0s objetivos em
sala de aula (P1).

A grande melhoria nessa pratica foi em relacdo a rotina, ao
planejamento, as metodologias, aos recursos e a forma de avaliagdo.
A troca de experiéncias, sugestdes compartilhadas entre os grupos
de alfabetizadores (P2).

Enfim, inferimos que a formagdo continuada do PNAIC trouxe contribuigcdes
para a pratica pedagodgica dos professores alfabetizadores, que passaram a

analisar a teoria refletindo sobre sua pratica metodologica.

6.1 AVANCOS EM CAMPO NOVO DE RONDONIA

Ao analisarmos os dados divulgados pelo Governo Federal referentes ao
ualtimo resultado do IDEB 2017, principal indicador da qualidade desse segmento no
Brasil, com relagdo ao municipio de Campo Novo de Ronddnia, encontramos que a
meta municipal geral foi de de 4.7. As metas individuais projetadas por escola foram:
4.8 (Cassiano Ricardo), 4.4 (07 de Setembro), 4.3 (Tancredo Neves Il), 4.0 (Rio
Branco), 4.6 (Nova Floresta) e estas alcancaram a meta projetada. Algumas escolas
apresentaram melhorias significativas, saindo de 3.7 para 5.1, um avango de 1.4 no
IDEB. O indice do Municipio de Campo Novo de Rondénia saiu de 4.2 para 5.3.

Consideramos que a comunidade e 0s pais sdo grandes parceiros e
contribuem para o sucesso da escola, pois, em parceria com a familia, o trabalho
docente pode se realizar e fluir de forma satisfatoria e quem ganha sdo as criangas.
As metas de melhorias somente se concretizaram quando 0 municipio passou a

investir e apoiar a formagédo continua do PNAIC. Os professores alfabetizadores
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participantes do programa acompanharam o aluno nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental e, com a participacdo no curso, também aplicaram nos seus
planejamentos de aula o que vivenciaram em grupos de estudos.

A escola na qual realizamos a pesquisa veio se destacando ano apds ano, na
superacao do indice de desenvolvimento do aluno da alfabetizacéo: saiu de 4,2 em
2013, passou por 4,8 em 2015 e em 2017 ficou em 4,4, a frente da meta projetada
pelo MEC, que era de 4.3. Isso mostra que, a partir de 2012, quando se deu 0 inicio
da participagdo dos professores no PNAIC, a cada dois anos os alunos vém
realizando as provas com bom rendimento, elevando o IDEB da escola.

A partir da proxima sec¢éo, passamos a descrever a caracterizacdo do estudo

empirico, objetivando responder a questao norteadora da pesquisa.
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7 CARACTERIZACAO DO ESTUDO EMPIRICO

Nesta secdo, nosso objetivo é descrever a maneira pela qual realizamos a
coleta dos dados do estudo empirico. Para tanto, o texto esta organizado em seis
topicos. No primeiro, apresentamos a motivacao que nos levou a iniciar o estudo do
tema; no segundo, caracterizamos a construcdo das etapas da pesquisa nos seus
aspectos metodologicos e apresentamos a opc¢do pelo tipo de pesquisa, sua
abordagem investigativa, os instrumentos utilizados para o levantamento dos dados
e os procedimentos metodoldgicos; no terceiro e quarto topicos, discorremos sobre
0s sujeitos do estudo e o lécus da investigacdo; no quinto e sexto topicos,
apresentamos 0 objeto da investigacdo e o0s procedimentos adotados para a

realizacdo da analise dos dados obtidos em campo.

7.1 MOTIVACAO DO ESTUDO

A escolha do tema se deu em virtude da nossa concepcao de educagéo
transformadora - pautada fundamentamente na formacdo docente - pois
entendemos que pela formacdo continuada o professor passa a compreender e a
atualizar sua prética.

Conforme preconizam Alarcao (2005), Imbernén (2009), Névoa (1995) e
Pimenta (1999), é por meio da formacdo continuada que também se constroem
conhecimentos para o desenvolvimento da prética reflexiva-critica. Desse modo, ao
tempo que se aprende, também se ensina, acao importante para que o professor
alfabetizador possa compreender o processo de alfabetizagéo.

Dentre as possibilidades de compreendermos os conhecimentos docentes
para a alfabetizacdo, alguns questionamentos surgiram acerca de quais
conhecimentos sao necessarios para uma alfabetizacdo significativa. Tais
guestionamentos nos situam mais objetivamente sobre a tematica do aprender e do
ensinar.

Diante da nossa inquietude para assimilar como os programas de formagao
continuada proporcionaram a aquisicao de novos conhecimentos teoricos e praticos,

necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor alfabetizador, tomamos
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como objeto para a analise o PNAIC. Buscamos analisar como estdo sendo
realizadas as formacdes e se ha melhorias nos conhecimentos dos professores
alfabetizadores para a sua pratica pedagégica. Compreendemos que, para termos
uma educacédo que contribua para a formacéo do aluno, precisamos de investimento
na formacdo do professor, pois o conhecimento vem quando vivenciamos 0S
desafios.

Concordamos com Freire (1991), a respeito de que o professor, ao final da
graduacdo, ndo é conhecedor de todas as metodologias para alcancar a melhoria na
formacao do aluno. O professor sai da graduagdo com muitos questionamentos e a
formacéo continuada vem para aprimorar sua reflexdo na pratica e com a préatica. O
professor necessita da formacao continuada para aprimorar e renovar mecanismos
de aprendizado compartilhado. Assim, sentimo-nos motivados a buscar conhecer
como o PNAIC pode contribuir com os conhecimentos dos professores para a
alfabetizacdo, no que se refere a relacédo entre a teoria e a pratica.

A seguir, apresentamos 0s aspectos metodoldgicos do estudo, da pesquisa
aplicada em uma escola municipal de Campo Novo de Rondbnia, com quatro
professoras alfabetizadoras na zona rural, que cursaram o PNAIC no periodo de
2012 a 2018.

7.2 ASPECTOS METODOLOGICOS, TIPO DE PESQUISA E ABORDAGEM

Apresentamos, nesta subsecdo, os aspectos metodolégicos do presente
trabalho, considerando o tipo de pesquisa, a abordagem, os instrumentos para
levantamentos e coleta dos dados, os objetivos geral e especificos e o0s
procedimentos metodoldgicos da pesquisa.

O processo de coleta e andlise dos dados para compreender as questfes
norteadoras, bem como as caracteristicas desenvolvidas, situam a nossa pesquisa
na abordagem qualitativa, por meio da qual buscamos analisar a efetividade do
PNAIC, seus desafios e contribuicbes para a formagéo do professor.

Inicialmente, levantamos as publicacdes disponiveis no site do MEC sobre o
programa e dados norteadores, como bibliografias e documentos, para que

pudéssemos entender a metodologia utilizada e, a partir dai, confrontar os dados
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obtidos com as teorias utilizadas na formacdo docente. Dessa forma, intentamos
analisar a realidade da formacdo e seu reflexo na melhoria dos conhecimentos
adquiridos pelos docentes participantes do programa.

Com a descricdo do processo de confrontamentos de dados e verificagdo da
realidade, optamos pela abordagem qualitativa, na perspectiva de Bogdan e Biklen
(1994, p. 16), que dizem:

Os dados recolhidos séo designados por qualitativos, o que significa
ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questdes a
investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objetivo de investigar
os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural.
[...]  Privilegiam, essencialmente, a compreensdo  dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao.

Assim, em nossa andlise, preocupamo-nos ndo somente com a leitura dos
dados quantitativos, mas com a interpretacdo das informacgdes na diversidade. Para
investigar os objetivos especificos da questdo norteadora, optamos pela pesquisa
descritiva.

Para compreendermos o inicio do projeto de formagcdo continuada,
inicialmente participamos de uma reunido com a Secretaria Municipal de Educagao.
Na ocasido, solicitamos a autorizacdo para que o0s técnicos da secretaria nos
fornecessem informacgBes sobre os professores que participaram do Pacto desde o
incio de suaoferta, além de verificar quais professores ainda estavam participando
até a data da investigacao, no ano de 2017.

Verificamos, também, quais escolas mantém os seus professores no Pacto
durante todo esse periodo, para melhor selecionar a localidade a ser pesquisada. Os
técnicos da Secretaria informaram que todas as escolas da rede municipal de
educacdo estdo trabalhando com o Pacto desde seu inicio, em cinco escolas na
zona rural e em uma escola na zona urbana, no entanto em algumas delas houve
grande rotatividade de profissionais no ciclo de alfabetizagé&o.

A grande rotatividade € explicada devido a falta de professores concursados.
Em algumas escolas da zona rural foram contratados professores por teste seletivo,
com contrato de seis meses, prorrogados pelo mesmo periodo. Dessa maneira, em

algumas escolas, professores da alfabetizacdo permaneceram somente um ano com
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a turma, pois, com o término do contrato, ndo foi possivel continuar com a turma no
ano seguinte e outro professor assumiu para dar continuidade e acompanhamento
ao processo de alfabetizacéo.

Apés analisar as informacgBes obtidas na Secretaria Municipal de Educacao,
verificamos que trés escolas da zona rural atendiam aos critérios de selecao
elencados para a realizacdo da pesquisa. Refinando um pouco mais a analise, uma
escola se destacou devido ao fato de os mesmos professores ainda estarem
atuando nas salas de alfabetizagdo e fazendo parte da equipe do Pacto no ano de
2018.

Os critérios estabelecidos para a selecédo da escola e dos professores forram
0s seguintes: que estivessem no PNAIC desde o inicio, ou a maior quantidade de
tempo possivel, e que estivessem atuando nas turmas de alfabetizacdo. A partir
desses dados, solicitamos a Secretaria de Educacdo autorizacdo para visitarmos a
escola escolhida. A Secretaria nos deu todo o0 apoio para a realizacdo da pesquisa
de campo, necessaria para a coleta de dados.

Na visita a escola municipal rural, conversamos com a diretora, que foi muito
solicita em nos atender e apresentar-nos aos professores que trabalham com
alfabetizacdo e participam da formacdo do Pacto. Assim, foi agendada uma data
para o primeiro encontro, no qual poderiamos informar sobre o objetivo da pesquisa
e solicitarmos a participacdo dos professores nas respostas dos questionarios para a
coleta de dados.

Apresentamos o termo de consentimento e de livre esclarecimento e todos
foram muito cordiais em realizar o aceite para a participacdo na pesquisa. Em
seguida, expusemos o0 tema a ser abordado na pesquisa para a coleta de dados e
perguntamos se gostariam de participar, respondendo questionarios estruturados
com questdes fechadas e abertas. Explicamos que seria de suma importancia para a
pesquisa que as respostas fossem conforme a vivéncia de cada um dos
entrevistados, de preferéncia que cada um respondesse sem consultar o colega de
profissdo, que ndo haveria resposta certa ou errada, mas informacdes importantes
gue contribuiriam para o levantamento de dados desta pesquisa.

Apresentamos, entdo, o primeiro questionario, com questbes que deram
embasamento para a construcdo do perfil dos sujeitos da pesquisa. Realizamos a

leitura de cada item, para tirar as duvidas referentes as questdes. Informamos que o
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objetivo desse levantamento de dados era somente para compreender o perfil de
cada um dos entrevistados e que nao era necessario que se identificassem, que tal
acdo seria de grande contribuicdo para a andlise.

Apés toda a apresentacdo e explanacdo do assunto concernente ao primeiro
guestionario, os professores ficaram a espera de mais informacdes sobre a pesquisa
a ser realizada; entdo, entregamos 0s questionarios e definimos, em conjunto, 0
tempo para entregarem a resposta, que ficou combinado para a semana seguinte.
Marcamos também a apresentacdo do segundo questionéario, referente aos
conhecimentos do PNAIC.

Conforme o combinado, voltamos a escola na semana seguinte, e a diretora
ja nos reservou uma sala. As quatro professoras participantes do Pacto chegaram
na hora marcada e entregaram o primeiro questionario totalmente respondido e sem
identificagdo. Conversamos sobre as possiveis dificuldades de entendimentos das
respostas e elas nos informaram que foi simples entender e responder cada
questao, por serem direcionadas a sua vida profissional e pessoal.

Passamos, entdo, a informar sobre o segundo questionario, que consistia de
guestbes abertas, para que as participantes pudessem expressar todas as
necessidades de melhorar as informacdes sobre as perguntas, e passamos a leitura,
com pausas para algumas indagacfes a respeito da pesquisa. Nessa mesma data

ficou acordada a entrega do segundo questionario.

7.3 SUJEITOS DO ESTUDO

As participantes da pesquisa sao professoras e pedagogas que trabalham
com a alfabetizacdo, na Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Tancredo
Neves Il, situada na rural, no Distrito Vila Unido, localizado a 30 (trinta) quildbmetros
da sede do municipio de Campo Novo de Rondénia, criado em 13 de fevereiro de
1992.

A Escola Municipal de Ensino Infantii e Fundamental Tancredo Neves Il
atende alunos da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais), ou seja,

do pré-escolar ao 9° ano, no sistema de ensino regular.
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Todas as professoras sdo concursadas pelo municipio e trabalham nessa
escola, em média, ha 10 anos. No total, participaram da pesquisa quatro
professoras com formacdo em Pedagogia, formadas pelo programa PROHACAP?,
Para resguardarmos a identidade das professoras, atribuimos siglas em vez de
nomes para cada uma (P1, P2, P3 e P4). A aplicacdo do questionario foi realizada
em junho de 2018, pelo qual foram coletados os dados sobre perfil e formacéo. O
publico desta pesquisa é composto, entdo, apenas por mulheres, com formagdo em
Pedagogia e atuando nos anos iniciais, na rede publica municipal.

O Quadro 1, abaixo, apresenta o perfil de formacdo das professoras
participantes da pesquisa, bem como o tempo de atuacdo de cada uma no

magistério.

Quadro 1 - Perfil de formacao das professoras participantes da pesquisa

Professoras Formagao Ano de Formagao Tempo de Ano de
Inicial Conclusao do continuada magistério Conclusao
Ensino do
Superior Magistério
, Especializagéo De 15a 20
P1 Pedagogia 2007 . 2002
minima de 360h anos
_ Especializagéo Mais de 20
P2 Pedagogia 2007 . 2002
minima de 360h anos
_ Especializagéo Mais de 20
P3 Pedagogia 2007 . 2002
minima de 360h anos
_ Especializagéo Mais de 20
P4 Pedagogia 2007 . 2002
minima de 360h anos

Fonte: Dados do questionéario da pesquisa de campo - junho de 2018.

Nos dados apresentados no Quadro 1, observamos que apenas uma
professora tem menor tempo de magistério, porém atua como professora ha mais de
10 anos e todas tém pelo menos uma especializacdo na sua area de atuacao. Esses

dados evidenciam que, ao longo da carreira de magistério, as professoras se

28 PROHACAP - Programa desenvolvido no Estado de Rond6nia, pela Universidade Federal de
Rondénia, em parceria com diversas instituicdes, para habilitacdo de professores leigos em nivel
superior.
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aperfeicoaram através de formacdo continuada, visando seu desenvolvimento
profissional e pessoal. Cursaram especializacdo e, na atualidade, continuam
participando do programa de formagéao continuada PNAIC.

Sobre a questdo do desenvolvimento profissional do professor e sua

continuidade na formacéo continuada, Alonso (1994) afirma:

Tornar um profissional efetivo, em contraposicdo ao tarefeiro
burocrético; Esse profissional tera que ser visto como alguém que
ndo estd pronto, acabado, mas em constante formag¢do; Um
profissional com autonomia para decidir sobre o seu trabalho e suas
necessidades; Alguém que estd sempre em busca de novas
respostas, novos encaminhamentos para seu trabalho e néo
simplesmente um cumpridor de tarefas e executor mecénico de
ordens superiores e, finalmente, alguém que tem os olhos para o
futuro e nado para o passado (ALONSO, 1994, p. 6).

As quatro professoras participantes da pesquisa tém cursos de
especializacdo, séo licenciadas em Pedagogia e continuam como alfabetizadoras do
Ensino Fundamental e, desde o inicio do PNAIC, estdo atuando na sala de aula. E
importante ressaltar que: “A formagdo continuada deve alicergcar-se numa |[...]
reflexdo na préatica e sobre a pratica, através de dindmicas de investigacdo-acao e
de investigacdo-formacao, valorizando os saberes de que os professores sédo
portadores” (NOVOA, 1991, p. 30).

E de extrema importancia ressaltar a praxis reflexiva da formacao, visto que
os saberes adquiridos na experiéncia ficam isolados e ndo séo sistematizados para
o saber académico; as experiéncias se originam no trabalho cotidiano, no
conhecimento do meio epodem ser da vivéncia individual ou coletiva, quando os
professores ganham habilidades e por eles sdo validadas. E importante destacar
que, através desses conhecimentos experienciados, o0s professores vao se
constituindo como pesquisadores.

Entendemos que a capacidade de construgcdo e reconstrugdo dos saberes
gue os professores possuem vao ao encontro da formacao continuada, que alicerca,
com a teoria, a pratica, valorizando a vivéncia no cotidiano escolar.

O Quadro 2, a seguir, apresenta o perfil do sujeito quanto a idade, carga
horéria de trabalho, se a escola em que atua é da zona urbana ou rural, bem como

seu tempo de experiéncia na alfabetizacao.
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Quadro 2 - Perfil dos sujeitos

Professoras Idade Carga Escola Tempo de experiéncia na
horéria Alfabetizacéo
P1 De 40 a 49 anos 25 Rural Mais de 8 anos
P2 De 40 a 49 anos 40 Rural Mais de 8 anos
P3 De 40 a 49 anos 40 Rural Mais de 8 anos
P4 De 40 a 49 anos 40 Rural Mais de 8 anos

Fonte: Dados de questionario da pesquisa de campo (junho de 2018).

O Quadro 2 demonstra que os perfis dos sujeitos da pesquisa tém correlacao
entre si: sdo todas professoras com idade aproximada, trabalham na zona rural do
municipio e tém o mesmo tempo de experiéncia como profissional de alfabetizacao,
com alunos do Ensino Fundamental, nos anos iniciais.

Conforme o0 censo populacional realizado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE/2010, o municipio de Campo Novo de Rondénia tem,
na sua totalidade, 12.665 habitantes, sendo que 3.371 estdo na zona urbana e 9.294
na zona rural. Como vemos, ha predominancia de maior quantidade populacional na
zona rural, local escolhido para a pesquisa.

Outra observacdo necessaria € que, das quatro professoras, trés tém carga
horaria de 40 horas semanais e somente uma tem carga horaria de 25 horas
semanais. Dentro dessa carga horaria, o municipio cumpre a lei do piso, sendo o
limite maximo de 2/3 da carga horaria para o desempenho das atividades de
interacdo com alunos e 1/3 destinado as atividades extraclasse, que incluem o
planejamento das aulas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo - LDB, Lei Federal n°® 9394/96,
prevé, desde dezembro de 1996, o direito da jornada extraclasse dentro da jornada

normal de trabalho, em seu Artigo 67, inciso v2°. Também foi promulgada a Lei n°

29 Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: V- periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho.
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11.738, de 16 de julho de 2008, a Lei do Piso®, que regulamentou no § 4° do Artigo
2°, a composicao da jornada de trabalho, que deve observar o limite maximo de 2/3
da carga horéria para o desempenho das atividades de interacdo com o0s
educandos.

O municipio de Campo Novo de Rondbnia, em sua Lei Municipal
Complementar n°. 0583, de 30 de novembro de 2017, estabeleceu, no seu Artigo
15° e paragrafos seguintes, a jornada de trabalho em sala e as horas de atividades,
cumprindo os 2/3 previstos em lei.

Assim, todas as professoras participantes de nossa pesquisa possuem
significativa experiéncia profissional, tém mais de oito anos de experiéncia com
alfabetizacao e, além disso, conforme a lei municipal, todas dispéem de tempo, em
contraturno, para a preparacao de aulas e estudos. Dessa forma, a pesquisa se
desenvolveu, de fato, com professoras que se utilizam das suas praticas
pedagogicas no processo de alfabetizacdo.

Concluimos que o PNAIC pode ter aperfeicoado suas metodologias de
ensino, tendo as docentes adquirido conhecimentos tedricos e praticos acerca do

processo de alfabetizar.

7.4 INSTRUMENTOS PARA O LEVANTAMENTO DOS DADOS

Através da aplicacdo de questionarios (vide apéndices), buscamos analisar os
conhecimentos que as professoras alfabetizadoras consideram fundamentais para
atuarem em sala de aula. Tais dados foram coletados numa escola municipal da
zona rural, em dois momentos.

Na primeira parte da aplicacdo, realizamos o levantamento do perfil dos
sujeitos participantes, de forma individual, a fim de obter dados que nos

possibilitassem fazer sua caracterizagcdo. Apés essa fase, passamos ao

30 Em 16 de julho de 2008 foi sancionada a Lei n° 11.738, que instituiu o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da Educacéo Basica, regulamentando disposicao
constitucional (alinea ‘e’ do inciso Ill do caput do artigo 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais
Transitorias).

31 Disp0@e sobre a instituicdo, implantacao e gestdo do Plano de Cargos, Carreira e Remuneracao dos
Profissionais da Educacéo da Rede Municipal de Ensino do Municipio de Campo Novo de Rondénia.
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levantamento e coleta de dados sobre o tema da pesquisa, com perguntas abertas,
para que os dados pudessem ser 0 mais proximo da realidade dos sujeitos da
pesquisa.

Ao final das duas fases, os dados coletados pelos questionarios foram
organizados em quadros, para melhor entendermos o perfil de cada sujeito, e as
guestdes abertas foram transcritas e depois arquivadas para posterior utilizacao.

Optamos por utilizar o questionario por ser uma técnica qualitativa eficaz e de
baixo custo, além dos dados serem eficazes por sua riqueza. Segundo Cervo e
Bervian (2002, apud LUDKE; ANDRE, 2013, p. 18), o questionario “é a forma mais
utilizada para coleta de dados, possibilitando medir com exatiddo o que se deseja’.
Ao responder ao questionario, o sujeito também fica mais propicio e receptivo as
questdes estruturadas e relacionadas com a pesquisa.

No préximo tépico abordamos o objetivo geral, os objetivos especificos, bem

como o problema da pesquisa.

7.5 OBJETIVO GERAL, ESPECIFICOS E PROBLEMA

A pesquisa teve como problema a seguinte questdo: a formacdo continuada
ofertada no PNAIC proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos tedricos e
praticos, necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor alfabetizador?

Como objetivo geral, buscamos analisar o Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, investigando se as formacdes teoéricas e
praticas contribuiram na formacéo do professor alfabetizador, na escola municipal de
Campo Novo de Rondonia.

Tal objetivo desdobrou-se em outros, especificos, a saber:

e |dentificar os conhecimentos tedricos adquiridos durante a formacgéo
continuada do PNAIC;

e Averiguar em que consistiram os conhecimentos praticos trabalhados
na formacgéo do PNAIC;

e Analisar em que medida os conhecimentos teoricos e praticos

atenderam as necessidades da pratica alfabetizadora;
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e Identificar possiveis melhorias no processo de ensino e de
aprendizagem, a partir da formagao no PNAIC;
No proximo topico, descrevemos o0s procedimentos metodologicos que

utilizamos para o levantamento de dados empiricos.

7.6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na busca por compreender as questdes que norteiam este estudo,
propusemos alguns questionamentos a fim de obter dados a serem analisados e
discutidos. Num outro momento, apresentaremos 0 contexto da pesquisa, para
podermos discutir os resultados obtidos por meio da andlise de questionarios
respondidos pelas professoras alfabetizadoras.

Iniciamos com a aplicacdo do questionario as professoras, objetivando
analisar se a formacao continuada ofertada no PNAIC proporcionou a aquisicao de
novos conhecimentos teoricos e praticos necessarios ao desenvolvimento do
trabalho do professor alfabetizador. Realizamos a aplicacdo de dois questionarios,
em dois momentos distintos. O primeiro questionario procurou conhecer 0s sujeitos
do estudo, com questdes voltadas ao perfil das professoras; com o segundo
guestionario, procuramos compreender aspectos relativos aos estudos e praticas
desenvolvidas no processo de formacdo consolidado no PNAIC, quais
conhecimentos os professores alfabetizadores consideram fundamentais para quem
alfabetiza.

A partir dessa opcao metodoldgica, procuramos nortear a pesquisa para além
da indagacédo principal, construindo um questionario com outras necessidades de
entendimento, tais como:

¢ Quais os conhecimentos tedricos adquiridos durante a formacgédo continuada
do PNAIC?
e Em que consistiram os conhecimentos préticos trabalhados na formacgéo do

PNAIC?

e Os conhecimentos teoricos e praticos atenderam as necessidades da pratica

alfabetizadora?
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e Em que sentido houve melhoria no processo de ensino e de aprendizagem a
partir da formacéo no PNAIC?
Nesse contexto, procuramos construir uma perspectiva da realidade das
professoras entrevistadas, para buscar outras pistas que nos levassem o0 mais
préoximo possivel da realidade.

A seguir, apresentamos informacdes sobre o l6cus da investigacao.

7.7 LOCUS DA INVESTIGACAO

Campo Novo de Rondbnia surgiu de um nucleo de garimpagem, onde foi
construido um campo de pouso para pequenos avides. O lugar passou a ter como
referencial a pista de pouso, que as pessoas denominavam de Campo Novo, para
enviar correspondéncias. Por sua evolugdo socioecondmica, foi transformado em
municipio pela Lei n.° 379, de 13 de fevereiro de 1992, com a denominacdo de
Campo Novo de Ronddnia.

O  municipio localiza-se a uma latitude 10°3549"sul e a
uma longitude 63°36'44" oeste, estando a uma altitude de 0 metros. Sua populacao
estimada, em 2010, era de 12.669 habitantes (IBGE 2010). Faz limites com o0s
municipios de Guajara-Mirim, Nova Mamoré, Governador Jorge Teixeira, Monte
Negro e Buritis, com area total de 3.442,003 kmZ2, localizado na mesorregido
Madeira-Guaporé e microrregiao de Porto Velho, fazendo parte do Vale do Jamari.

A economia do municipio gira em torno da pecuaria de bovinos, producao de
leite, café, piscicultura e garimpo de cassiterita.

O Mapa 1, a seqguir, demostra a localizacdo do municipio no Brasil e em

Rondo6nia:
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Mapa 1 - Localizagc&o do Municipio de Campo Novo de Ronddnia
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Fonte: Google imagens (2018). Acesso em 22 de junho de 2018.

O municipio possui trés distritos na zona rural (Trés Coqueiros, Rio Branco e
Vila Unido), localizados em limites territoriais com 0s outros municipios que fazem
divisa com o municipio de Campo Novo de Rondénia.

O local em que realizamos a pesquisa foi o Distrito Vila Unido, ocupado
inicialmente por seringueiros. Por volta do ano de 1985, foi implantado, na regiéo, o
Projeto Rio Alto, Setor Santa Cruz. Através desse projeto de assentamento, foram
feitas picadas na mata virgem e assentados os marcos dos lotes de 21 alqueires
paulistas, que, posteriormente, foram entregues aos colonos.

As familias assentadas vieram, em sua maioria, dos estados da Bahia,
Espirito Santo, Minas Gerais, Parana e também de outras regiées de Rondénia. As
principais vias de acesso da regido com a cidade de Monte Negro eram as Linhas C
25 e Linha C 15, pois, na época, o Travessao Ribeirinho ndo existia e Campo Novo
ficava fora da rota das familias.

O distrito conta com uma pequena comunidade, escola, posto de saude,

energia elétrica, posto de gasolina, mercado e algumas igrejas. Os professores e
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alunos sdo moradores do distrito ou da area rural em seu entorno. Cerca de oitenta

por cento dos alunos utilizam o transporte escolar para chegarem até a escola

7.8 O OBJETO DE INVESTIGACAO

O primeiro aspecto a ser considerado diz respeito a propria nomeacdo do
nosso objeto de pesquisa. Durante o planejamento da investigagdo, nos inquietou
qual seria a terminologia mais adequada para explicitar aquilo que pretendiamos
analisar. Sabiamos que nosso interesse se voltava para a efetividade das propostas
de formacdo, ou seja, para capacidade que elas possuem de contribuir para o
trabalho docente.

Mediante essa perspectiva, tomamos por objeto de investigacdo os efeitos e
as contribuicdes do PNAIC, no periodo de 2014 a 2017, em escola do municipio de
Campo Novo de Rondbnia, visando analisar se a formacédo continuada ofertada no
programa proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos teoricos e praticos,
necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor alfabetizador.

No préximo topico, apresentamos 0s procedimentos que utilizamos para a

analise dos dados.

7.9 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Quanto a andlise dos dados obtidos por meio do estudo empirico, buscamos
fundamentacdo na Andlise de Conteldo, conforme proposto por Bardin (2011).
Segundo a autora, podemos considerar esse conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes como instrumento marcado por uma grande disparidade de formas,
sendo adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto. Bardin (2011, p. 15) afirma
que, atualmente, a Analise de Conteudo é:

Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” (conteudos
e continentes) extremamente diversificados. O fator comum dessas
técnicas multiplas e multiplicadas — desde o célculo de frequéncias
gue fornece dados cifrados, até a extracdo de estruturas traduziveis
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em modelos — é uma hermenéutica controlada, baseada na deducdo:
a inferéncia. Enquanto esforco de interpretacdo, a andlise de
conteudo oscila entre os dois polos do rigor da objetividade e da
fecundidade da subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por
esta atracdo pelo escondido, o latente, o ndo aparente, o potencial
de inédito (do nado dito), retido por qualquer mensagem. Tarefa
paciente de “desocultacado”, responde a esta atitude de voyeur de
gue o analista ndo ousa confessar-se e justifica a sua preocupagéo,
honesta, de rigor cientifico.

Dentre o conjunto das técnicas da Anélise de Conteldo apresentado por essa
autora, optamos pela andlise categorial tematica, técnica que implica a realizacéo de
algumas fases, como a categorizacdo e a inferéncia. Consoante Bardin (2011), a
categorizacdo permite o tratamento dos dados brutos, a fim de torna-los
significativos, ou seja, os elementos séo classificados a partir da investigacdo, por
recortes, e agregados sob algum critério, para depois serem perscrutados pelo
analista, com o intuito de propor uma interpretacdo do que estes possam dizer.

Conforme a autora,

O analista, tendo a sua disposicéo resultados significativos e fiéis,
pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a propdésito
dos objetivos previstos - ou que digam respeito a outras descobertas
inesperadas (BARDIN, 2011, p. 131).

Portanto, entendemos que a analise categorial teméatica, enquanto técnica de
Andlise de Conteudo, permite-nos um adequado tratamento dos dados obtidos por
meio do estudo empirico, no sentido de fazer uma interpretacdo da realidade
estudada a partir dos sujeitos da pesquisa. Na mesma perspectiva, Barbour (2009,
p. 48) acrescenta:

Analises se tornam mais do que simplesmente extragdo de temas a
partir de dados, passando, entdo, a envolver um processo de
interrogar os dados, contextualizar comentarios, desenvolver
tentativas de explicacdo e submeté-las a mais interrogacbes e
refinamentos.

Com base nas contribuicdes da autora sobre a analise dos dados, podemos,

a partir da categorizagdo, fazer nossas inferéncias em relagdo ao que nos
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propusemos descobrir e delinear um retrato do que conseguimos apreender em

determinado estudo. Confrome recomendam Santos Filho e Gamboa (1997, p. 42),

[...] o estudo do ser humano é o estudo de atores morais, ou seja, de
pessoas que agem na base de seus préprios valores e disposicfes —
dai ser impossivel adotar uma postura distante no processo de
compreensdo da acdo humana. Em consequéncia, deve-se
abandonar a ficcdo da neutralidade e assumir a consideracdo dos
valores na pesquisa como um fator positivo e ndo negativo. Dessa
forma, procuramos descrever os pormenores da pesquisa realizada,
a fim de que o leitor possa entender a perspectiva de nossa
abordagem e julgar por si préprio a maneira como produzimos e
interpretamos os dados aqui apresentados.

Na proxima secéo, trazemos a analise dos dados, considerando as respostas
das professoras ao questionario aplicado. Adotamos, como citado anteriormente, a
Andlise de Conteudo, com a técnica categorial a priori, envolvendo quatro

categorias.
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8 AS FALAS DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS: ANALISE DOS DADOS
E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O objetivo desta secdo é apresentar a analise e interpretacdo dos dados
oriundos das falas das professoras alfabetizadoras da zona rural, sujeitos deste
estudo, que atuam em uma escola publica da rede municipal de ensino da cidade de
Campo Novo de Rondonia - RO.

Trabalhamos com a técnica categorial, cujos dados nos permitiram a criagao,
a priori, de quatro categorias de analise:

i) Categoria 1: Conhecimentos tedricos adquiridos. Essa categoria tem o
objetivo de identificar os conhecimentos tedricos adquiridos pelos professores
durante a formacé&o continuada no PNAIC;

ii) Categoria 2: Conhecimentos préaticos. Essa categoria visa averiguar
quais foram 0s conhecimentos praticos trabalhados na formacdo dos professores
pelo PNAIC;

i) Categoria 3: Conhecimentos teodricos e praticos. A criacdo dessa
categoria emerge da necessidade de verificar se esses conhecimentos atenderam
as necessidades da pratica alfabetizadora;

iv) Categoria 4: Melhoria no processo de ensino e de aprendizagem. E
essa categoria procura explicitar a contribuicdo da formagdo no PNAIC para o
processo de ensino e aprendizagem.

Com base na definicdo dessas categorias, iniciamos a investigacao.

8.1 CATEGORIA 1: CONHECIMENTOS TEORICOS ADQUIRIDOS

Essa categoria surgiu do seguinte questionamento: Quais 0s
conhecimentos tedricos adquiridos durante a formacéo continuada do PNAIC?

De acordo com as respostas das professoras, houve aprofundamento nos
seus conhecimentos teodricos, o que contribuiu para a realizagdo de melhor
planejamento das aulas e para que a prética fosse adequada a alfabetizacéo,

conforme podemos observar nas seguintes falas:
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[..] os conhecimentos teédricos adquiridos contribuiram para um
melhor desempenho nos planejamentos, e conhecimentos das
estratégias para colocar em préatica na sala de aula. Como Piaget,
gue utiliza assimilacao ligada a aquisi¢cdo para o conhecimento (P1).

[...] essa Formagédo contribui pela jungdo de varios conhecimentos
tedricos, adquiridos ao longo da nossa trajetéria, e a busca de novas
formas de conhecimentos considerando a adversidade dos alunos e
a preocupac¢do com o coletivo (P2).

[..] nos proporcionou aprofundamento dos conhecimentos,
favorecendo o desenvolvimento profissional, enriquecendo a nossa
teoria, juntos compartiihamos experiéncias e repensamos 0s
conteudos para um bom aproveitamento (P3).

[...] adquirimos melhor base nas teorias de formagdo de
alfabetizador, com o PNAIC, passamos a entender como podera ser
trabalhada (P4).

Como subcategorias, analisamos, nas respostas das professoras, o quanto o
PNAIC proporcionou de conhecimento tedrico durante as formacfes e também as

praticas pedagdgicas se tornaram mais eficazes com o planejamento adequado.

8.1.1 Subcategoria 1- Conhecimento téorico

Como podemos observar, as professoras destacam o fato de que o
conhecimento tedrico contribuiu para o aprimoramento de seus conhecimentos e de
suas praticas profissionais, o que nos leva a inferir que tal formacdo esta em
consonancia com as proposicées do PNAIC, uma vez que o referido programa
desenvolve a formacdo continuada de professores, aliando teoria e pratica,
condiderando que uma teoria ndo deve estar dissociada da pratica e vice versa.

O conhecimento tedrico, portanto, € resultado do saber da formacédo
profissional, seja ela da formacéo inicial, ou mesmo da formacé&o continuada, como a
que ocorre por meio do PNAIC. Segundo Tardif (2002, p. 36), “Os saberes da
formacdao profissional sdo um [...] conjunto de saberes transmitidos pelas instituicoes
de formacao de professores”.

Logo, o PNAIC é um programa de formacdo que demonstra levar em
consideracdo a importancia do papel do professor para a sociedade e para a

construgdo do conhecimento sistematizado. Este € o mediador do processo de
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ensino e aprendizagem e, como mediador, tem uma pratica profissional sustentanda
pelo conhecimento tedrico. Nesse sentido, o documento do PNAIC destaca que, “o0
professor necessita de formacédo tedrica critica e de reflexdo sobre o seu fazer
pedagdgico” (BRASIL, 2015, p. 55).

Partindo desse entendimento, e segundo Freire (2002), compreendemos que
ensinar exige uma relexao critica sobre a pratica. Desse modo, observamos que 0s
professores alfabetizadores estéo atentos a importancia dos conhecimentos tedricos
para a prética alfabetizadora, e, mais que isso, observam essa contribuicdo para o
seus saberes, refletem sobre essa importancia.

As professoras relatam que a relacdo teoria e pratica € requisito necessario
para o desenvolvimento dos seus planejamentos do dia a dia. O conhecimento da
teoria € fundamental para que o professor possa planejar sua prética, pois, ao nos
apropriarmos de fundamentacdo tedrica, nos beneficiamos de variados pontos de
vista para uma tomada de decisdo dentro de uma ag¢ao contextualizada, adquirindo
perspectivas de julgamento para compreendermos o0s diversos contextos do
cotidiano. E importante lembrar que um professor n&o se constitui apenas de teoria,
embora ela tenha grande importancia. Um professor vai se formando na relagao
teoria e pratica, pois € a partir da acdo e da reflexdo que o professor se constroi
enguanto individuo em pleno estado de mudanca.

A teoria é essencial para compreendermos a realidade em que estamos
inseridos, mas essa compreensao s6 se dara mediante a pratica em sala de aula,
guando o professor ira confirmar, de fato, como acontecem as relacdes de ensino-

aprendizagem, ao buscar verificar a teoria na pratica.

8.1.2 Subcategoria 2 - Planejamento para a melhoria da pratica

Sabemos que um bom planejamento é essencial para o desenvolvimento de
uma aula completa. Nesse sentido, a pratica precisa ser pensada e,
consequentemente, organizada conforme as necessidades e possibilidades de
aprendizagem dos alunos. Do ponto de vista didatico, planejar requer a previsao de
conhecimentos a serem trabalhados e a organizacdo de atividades e experiéncias

de ensino e aprendizagem adequadas para a consecucdo dos objetivos que se
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estabelecem, considerando-se a realidade dos alunos, suas necessidades e

interesses. De acordo com as orientacdes do PNAIC,

Para que o planejamento se torne um orientador da acdo docente,
ele precisa refletir um processo de racionalizacdo, organizacdo e
coordenacdo do fazer pedagdégico articulando atividades escolares
as praticas sociais e culturais da escola, 0s objetivos, 0os conteudos,
0s métodos, o processo de avaliacdo. Esse planejamento deve ter o
trabalho coletivo da comunidade escolar como eixo estruturante,
sendo a coordenacdo pedagégica a instancia de formacdo e
consolidacado do coletivo da escola (BRASIL, 2014, p. 7).

Planejar as atividades a partir da pratica envolve uma reflexdo sobre a acéo
para que nova a acao seja transformadora da realidade. Assim, o ato de planejar
exige tomada de decisdes, o resgate que embasa a pratica alfabetizadora, organizar
as acoes e rotinas e delimitar objetivos.

As docentes, em suas respostas, afirmam que o curso de formacéo
possibilitou que tivessem um novo olhar, despertando para novas perspectivas de
melhorias para a sua profissdo. Consoante as palavras de Garcia (1998),

A professora no exercicio da pratica docente é portadora de uma
teoria adquirida em seu curso de formacao inicial, teoria atualizada a
cada dia, em sua relacdo com as criancas na sala de aula e com as
suas colegas professoras nas reunides pedagbgicas, nas
experiéncias que vive dentro e fora da escola, nas leituras que faz
nos cursos de que participa, nas reflexdes que produz (GARCIA,
1998, p. 21).

No ambito do PNAIC, os cursistas aprendiam na formacdo, precisavam
desenvolver a teoria na prética e aplica-la em sala de aula. Essa pratica e reflexao
da prética contribuiu na melhoria do conhecimento.

Na proxima categoria, a analise € voltada para a pratica, conhecimentos

percebidos no trabalho e aplicacdo da pratica em aulas dindmicas.
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8.2 CATEGORIA 2: CONHECIMENTOS PRATICOS

Essa categoria foi extraida do seguinte questionamento: Em que
consistiram 0s conhecimentos praticos trabalhados na formacao do PNAIC?

De acordo com as respostas das professoras, 0s conhecimentos praticos
trabalhados no PNAIC consistiram em preparar aulas de forma concreta e com
ganho na experiéncia vivenciada, utilizando alguns dos materiais ja conhecidos por

elas. As professoras apontaram que:

[...] os conhecimentos préticos trabalhados na formag¢do do PNAIC
consistiram na preparacdo de uma aula pratica, baseada na
necessidade que vivenciamos em sala de aula de acordo com a
dificuldade de cada aluno (P1).

[...] as diferentes metodologias adotadas na sala de aula, o ensinar
de forma concreta, os professores participam do processo formativo
e isso contribuiu para que as aulas fossem mais dinamicas e
prazerosas para 0os educandos (P2).

[...] reconhecer os conhecimentos jA produzidos pelos professores
como base para adquirir novos conhecimentos efetivos na prética
(P3).

[...] consistiu em aprender as praticas para melhor alfabetizar,
utilizando varios materiais e conhecimentos ja conhecidos (P4).

Nessa categoria vamos analisar como subcategorias - conforme as respostas
das professoras a pergunta realizada no questionario - o aprendizado nas aulas
praticas, o ensino de forma concreta e dinamica, autilizacdo dos jogos na pratica de

sala de aula e, ainda, os métodos prazerosos de ensino com materiais didaticos.

8.2.1 Subcategoria 1 - Aulas préaticas na melhoria do aprendizado

Podemos depreender, a partir da fala das professoras, que 0os conhecimentos

praticos trabalhados no PNAIC foram importantes para a melhoria da pratica

pedagogica alfabetizadora. Desse modo, vale destacar o que diz Pimenta (1999):

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes como a problematizacdo, a intencionalidade para
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encontrar  solugcbes, a experimentacdo metodolégica, o
enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as tentativas mais
radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora,
gue ainda ndo estd configurada teoricamente (PIMENTA,1999, p.
27).

Portanto, compreendemos que o PNAIC, enquanto programa de formacao de
professores, teve, como uma de suas premissas, formar educadores criticos,
fundamentado na proposta de encontrar solucdes criativas para enfrentar as
dificuldades de alfabetizagéo, fazendo uso das diferentes metodologias de ensino,
tornando-se um importante instrumento na busca pela melhoria do processo

educativo. A esse respeito, Barroso (2016) argumenta que:

A qualidade da educacao esta ligada a formacao de professores na
perspectiva reflexiva da pratica pedagdgica que contribua para o
desenvolvimento da aprendizagem da crianga de carater motivador,
pois é nos primeiros anos do ensino escolar que ocorre a
alfabetizacdo (BARROSO, 2016, p. 66).

Ao correlacionar a referida citagcdo com a fala dos sujeitos do estudo,
podemos inferir que os conhecimentos praticos trabalhados na formacédo do PNAIC
consistiram ndo apenas em uma reflexdo critica sobre a pratica em sala de aula,
mas também na busca pela mudanca ou aprimoramento dessa pratica.

Desse modo, “é preciso que o professor tenha clareza do que ensinar e como
ensinar e sobre qual concepcdo de alfabetizacdo estd subjacente a sua pratica”
(BRASIL, 2015, p. 21). Assim, a pratica pedagdgica exige uma tomada consciente
de decisbes. Para Sacristan (1999), a pratica pedagdgica é a acdo que o professor
realiza em sala de aula e essa acdo certamente exige tomada de decisdes. A
tomada de decisGes implica autonomia para a realizacdo da préatica pedagogica, o
que torna o professor sujeito de seu proprio trabalho, consciente daquilo que
executa, alguém que reflete sobre o que faz e no que faz. E o que revelam as falas
das professoras.

A educacdo deve ser um processo continuo, contudo devemos observar as
praticas e seus dialogos com as teorias, pois uma sem a outra é so repeticdo do
receituario, o que ndo modifica nem qualifica nossa atuacdo como professores,

conforme afirma Freire (2005): “A teoria sem a pratica vira verbalismo, assim como a
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pratica sem a teoria vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria
tem-se a praxis, a acao criadora e modificadora da realidade” (FREIRE, 2005, p. 87).

Esse pensamento corrobora nossa discussado quando refor¢ca a necessidade
de termos uma teoria casada com uma pratica e de termos uma préatica casada com
uma teoria. Em sala de aula, podemos promover uma vivéncia pratica com nossos
alunos e s6 depois contextualiza-la, como também podemos fazer todo um aparato

teorico e, a partir disso, realizar a pratica.

8.2.2 Subcategoria 2 - O ensino de forma concreta e dinamica

Libaneo (1991) destaca que o estilo tradicional de aula, igual em todas as
disciplinas, a falta de entusiasmo do professor, a dificuldade de tornar o contetdo
vivo e significativo fazem o estudo se tornar enfadonho e rotineiro, levando os alunos
ao desinteresse e a perderem o gosto pela escola. A proposta do PNAIC é entender
0 ensino de forma mais concreta, na qual o aluno e o professor precisam sentir o
sabor do conhecimento que estd sendo socializado em sala de aula: saber o qué,
saber por qué e para qué. O professor € o condutor da aprendizagem do aluno,
possibilitando o pensar, o refletir, o compreender. O aluno precisa construir uma
rede relacional em que o novo conhecimento esteja vinculado ao conhecimento pré-
existente, ampliando-o e modificando-o.

E importante identificar fatores determinantes que levam o educando a
apresentar, de maneira significativa, uma melhora no processo da aprendizagem de
conteldos basicos; aplicar estratégias pedagodgicas diferenciadas, utilizando o
ludico, com situacdes sociais cotidianas, que facilitem a apropriacdo do saber; fazer
com que o educando consiga, a partir da constru¢cdo de um conhecimento, elaborar
estratégias proprias na busca da construcéo do conhecimento.

Em sua fala, a professora P2 afirma que ensinar de forma concreta contribui
com aulas dinamicas para os educando participar do processo formativo; nas aulas
do PNAIC, as professoras trabalharam com hipoteses da utilizacdo dos materiais
lidicos nos seus planejamentos, com situacbes desafiadoras que auxiliam as
criancas a desenvolver o raciocinio légico e a construir conceitos de forma

envolvente. O ladico, como ferramenta pedagogica, colabora para o
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desenvolvimento do raciocinio logico, facilita a relacdo entre teoria e pratica,
favorece a construcéo de conceitos e a socializacdo dos alunos.

Para Ferreiro (1985, p.31),’nenhuma pratica pedagdgica é neutra. Todas
estdo apoiadas em certo modo de conceber o processo de aprendizagem e o0 objeto
dessa aprendizagem”. Entdo, para que o professor seja eficaz, devera adaptar seu

ponto de vista ao da crianca.

8.2.3 Subcategoria 3 - Utilizacdo de jogos esquecidos na pratica de sala de aula

A fala da professora P4 destaca a utilizacdo dos materiais ja conhecidos,
mas, até entdo, esquecidos nas praticas de sua sala de aula. De acordo com
Perrenoud (2002), ao relembrar, estamos revendo nossas praticas e, assim,
podemos refletir sobre a trajetéria percorrida e verificar o que precisa ser superado
ou modificado. Podemos afirmar que a rememoracao, nos cursos de formacao,
favorece o enriquecimento profissional através das trocas de experiéncias.

Por esse motivo, é relevante trazer para a formacdo o ludico, relembrar o
guanto podemos melhorar o planejamento de aula com 0s jogos esquecidos no
decorrer da formacdo e voltar a aprender os métodos e as estratégias do ensinar
brincando. Os jogos tém um papel importante no desenvolveimento psicomotor e no
processo de aprendizado, facilitam o desenvolvimento da linguagem, do exercicio
sensoério-motor e a assimilacao do real a atividade pratica.

Salientamos que, segundo Freire (1997), na formacéo do professor, a pratica
deve ser indissociavel; Imbernon (2010), por sua vez, afirma que entre a teoria e a
pratica tem que haver um equilibio, tanto na formacdo inicial quanto na continuada; e
Névoa (1991) nos ensina que a formacdo docente deve estar articulada com o
desempenho profissional .

O PNAIC foi constituido com uma formacdo tedrico/pratica articulada,
propondo a execucgao, na pratica, pelas experiéncias com 0s jogos, cantinho da
leitura, resgatando metodologias e estratégias utilizadas na formagédo, muitas vezes
esquecidas pelas professoras no uso em sala de aula.

Destacamos que, ao reviver o que se aprendeu na formacao do Magistério ou

no curso de Pedagogia e relembrar das experiéncias no programa do PNAIC, é
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possivel trazer de volta as experiéncias que deram certo na pratica e comparar
teorias e praticas pedagodgicas, enriguecendo o conhecimento com as trocas de
experiéncias no grupo de formagdo do PNAIC. Nesse sentido, Halbawachs (1994,
p.47) contribui, afirmando que:

Além de trazer a tona as experiéncias profissionais individuais, o
exercicio da memdéria em processos formativos favorece também a
rememoracdo dos aspectos coletivos do vivido enriquecidos com
experiéncias diferentes, relacionadas a um mesmo objeto, tema,
situacdo ou prética.

Os recursos didaticos devem ser melhor aproveitados nas aulas praticas, com
0 objetivo de tornar os alunos cada vez mais interessados no aprendizado dos
contetdos de forma ludica, com jogos pedagodgicos, brincadeiras coordenadas,
cantinho de teatro e leitura,inseridos cada vez mais no planejamento curricular e
também das aulas de alfabetizacao.

O ludico aplicado a alfabetizacdo da crianca, mediado por um planejamento
eficaz, pode proporcionar um processo de ensino-aprendizagem competente,

contribuindo no ensino do conteldo trabalhado.

8.2.4 Subcategoria 4 - Métodos prazerosos de ensino com materiais didaticos

A professora P2 destaca, em sua resposta que, a partir do curso do PNAIC,
suas aulas se tornaram mais prazerosas e dinamicas para seus alunos. Quando o
professor proporciona ao aluno uma aula diferenciada, com motivagao, propricia a
aquisicdo de novos conhecimentos, que vao além do que pode ser aprendido na
sala de aula.

E evidente que é preciso inovar, reconhecer antigos métodos de ensino-
aprendizagem e criar caminhos diferentes nos processos de formacéo; por isso &
necessario que o professor busque métodos de ensino mais apropriados aos
aprendizados dos alunos, com aulas inovadoras e prazerosas sempre que possivel.

Se o0s alunos nao tiverem interesse em saber da aula, ou se a aula nao
despertar o interesse do educando, ela ndo sera prazerosa, trazendo apenas o

conteudo, sem nenhuma atividade interessante, sera desprezada pelo aluno. Mas se
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o professor transformar esse conteido em brincadeira ou em um jogo que esteja
inserido no cotidiano do educando, ai sim, a aula se tornara valorosa e prazerosa.

Sabemos que o PNAIC disponibilizou materiais pedagdgicos para a
realizacdo da formacdo dos docentes, bem como para as atividades praticas em
sala de aula. Esses materiais contribuiram para que proporcionassem aulas mais
criativas e dinamicas, menos cansativas, inovando e despertando o que estava
adormecido.

O PNAIC procurou trazer o desenvolvimento de jogos e brincadeiras, criando
possibilidades de situacdes onde os alunos podem sistematizar a aprendizagem e o

aprender de forma prazerosa. De acordo com o manual didatico do PNAIC,

Na alfabetizacdo, os jogos podem ser poderosos aliados para que os
alunos possam refletir sobre o sistema de escrita, sem,
necessariamente, serem obrigados a realizar treinos enfadonhos e
sem sentido. Nos momentos de jogos, as criancas mobilizam
saberes acerca da légica de funcionamento da escrita, consolidando
aprendizagens ja realizadas ou se apropriando de novos
conhecimentos nessa area. Brincando, elas podem compreender os
principios de funcionamentos do sistema alfabético e podem
socializar seus saberes com colegas (MEC - Secretaria de Educagéo
Béasica, 2008, p.13).

Dessa forma, um dos objetivos do programa foi contemplar materiais
pedagdgicos3®? que pudessem contribuir com a reflexdo dos professores, para que
pudessem ir além de suas préaticas e que tal suporte estivesse em conformidade
com a formacao ofertada aos docentes.

De acordo com Libaneo (1994), o processo de ensino deve estimular o desejo
e 0 gosto pelo estudo, mostrando a importancia do conhecimento para a vida e o
trabalho. A utilizacdo de materiais pedagodgicos ludicos traz para a realidade da
pratica os contetdos planejados de forma mais significativa para o alunos, tendo em

vista que:

32 O eixo materiais pedagogicos € composto por conjuntos de materiais especificos para a
alfabetizacdo que foram distribuidos pelo PNAIC para as escolas, entre eles os jogos pedagdgicos
para apoio a alfabetizacdo, uma coletanea composta por dez jogos, sendo: Bingo de sons iniciais;
Caca rimas; Dado sonoro; Trinca magica; Batalha de palavras; Mais uma; Troca-letra; Bingo da letra
inicial; Palavra dentro de palavra e Quem escreve sou eu.
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A intervencdo intencional baseada na observacdo das brincadeiras
das criancas, oferecendo-lhes material adequado, assim como um
espaco estruturado para brincar permite o0 enriquecimento das
competéncias imaginativas, criativas e organizacionais infantis. Cabe
ao professor organizar situacdes para que as brincadeiras ocorram
de maneira diversificada para propiciar as criancas a possibilidade de
escolherem os temas, papéis, objetos e companheiros com quem
brincar ou jogos de regras e de construcdo, e assim elaborarem de
forma pessoal e independente suas emocgdes, sentimentos,
conhecimentos e regras sociais (BRASIL, 1998, v. 1, p. 29).

O PNAIC da énfase aos materiais didaticos, estruturados em eixos
integrados: formacgdo; materiais didaticos; avaliacdo e Gestdo, mobilizacdo e

controle social, conforme podemos verificar no Artigo 8:

Art. 8. O eixo materiais didaticos, literatura e tecnologias
educacionais caracteriza-se pela disponibilizacdo 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 Didatico - PNLD;ll -
obras pedagogicas complementares aos livros didaticos distribuidos
pelo Programa Nacional do Livro Didéatico - Obras Complementares;
Il - jogos pedagogicos para apoio a alfabetizagéo; IV - obras de
referéncia, de literatura e de pesquisa distribuidas pelo Programa
Nacional Biblioteca na Escola - PNBE; V - obras de apoio
pedagdgico aos professores, distribuidas por meio do PNBE.
(BRASIL, Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012)

A distribuicdo de materiais didaticos e pedagoégicos é considerada como um
dos eixos de maior importancia para a efetivacdo dos objetivos do PNAIC,
caracterizando-se como um apoio essencial ao processo de ensino-aprendizagem.
No entanto, é fundamental que esses materiais, quando disponibilizados as escolas,
estejam acessiveis aos professores e que estes os utilizem, tornando as aulas mais
dindmicas, atrativas e acessiveis aos alunos.

O uso de materiais didaticos diversificados possibilita dinamizar a aula, além
de estabelecer nova relacdo entre aluno e contetdo a ser trabalhado, né&o
significando, contudo, que seja a tdbua de salvacdo para todos os problemas
enfrentados no cotidiano escolar.

Entendemos que a utilizacdo de material didatico pelo professor € viavel e
podemos alcancar bons resultados na aprendizagem, contribuindo, principalmente,

para a alfabetizacdo dos alunos.
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Nesse sentido, atividades Iudicas envolvendo jogos podem auxiliar 0s
professores, desde que planejadas com a intencdo explicita de provocar uma
aprendizagem efetiva e estimular a construgdo de um novo conhecimento para o seu

pleno desenvolvimento.

8.3 CATEGORIA 3: CONHECIMENTOS TEORICOS E PRATICOS

Essa categoria emergiu do seguinte questionamento: Os conhecimentos
tedricos e praticos atenderam as necessidades da prética alfabetizadora?

Aos questionamentos que buscavam verificar se os conhecimentos tedricos e
praticos contribuiram na alfabetizacdo dos alunos, as professoras responderam que
o PNAIC trouxe significativas melhorias para a pratica alfabetizadora, conforme

demonstram nas falas a sequir:

[...] os conhecimentos tedricos e praticos contribuiram para nossa
melhoria da prética pedagdgica com mais questionamentos, dando
uma melhor visdo do que queremos alcangcar com os objetivos em
sala de aula (P1).

[...] sim, o programa trouxe melhorias para a minha prética
profissional, assumi uma postura ativa sem perder de vista o
aprendizado das criangas (P2)

[...] sim, a percep¢cdo da docéncia como processo em construcao,
nos levando a refletir em novos conhecimentos para atuarmos na
prética alfabetizadora (P3)

[...] atendeu, porque juntou a teoria e a pratica ndo deixando uma
coisa solta como antes (P4).

Dentro dessa categoria, identificamos duas subcategorias: conhecimentos

unificados teoria/pratica e o aluno como foco principal.
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8.3.1 Subcategoria 1 - Conhecimentos unificados teoria e pratica

Por meio da fala das professoras, podemos observar que os conhecimentos
tedricos e praticos proporcionados pelo PNAIC atenderam as necessidades da
pratica alfabetizadora.

A mudanca do método de ensino foi um dos avanc¢os na educacéo, saindo do
tradicionalismo, em que se procurava pelo melhor método de alfabetizar todos os
alunos de uma sé vez. A didéatica construtivista veio repensar numa educacao onde
0 ensinar e o aprender podem ter formas diferentes, tempos diferentes. Saviani
(2005) destaca que, para instalar uma nova teoria, € preciso que se desestabilize o
que ja esta instituido; ndo basta reconhecer o novo como uma verdade para que
esse fato altere a nossa forma de pensar.

A mudanca comecgou com os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
gue modificaram toda a forma de pensar na alfabetizacdo, passando-se a buscar
compreender como as criancas se desenvolvem e se apropriam da escrita e da
leitura. Assim, o foco passou a ser o0 aluno.

Ferreiro e Teberosky (1999) sustentam que a maioria das criangas aos seis
anos de idade sabe distinguir textos de desenhos. Aquelas criancas que ainda
“leem” desenhos e nao letras sdo criangas que nao tém contato com a escrita em
seus diversos materiais.

E importante destacar que um dos principios da formac&o continuada que
orientam as ac¢des do PNAIC, explicitado nos Cadernos de Linguagem e retomados
nos Cadernos de Matematica, consiste na “pratica da reflexividade: pautada na agao
pratica/teoria/pratica, operacionalizada na andlise de praticas de salas de aulas,
aliadas a reflexao tedrica e reelaboracéo das praticas” (BRASIL, 2015, p. 27).

A formacéao de professores passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de
saberes, dentre 0s quais estdo os saberes de uma pratica reflexiva e de uma teoria
especializada (PIMENTA, 1997). Nesse sentido, observamos que a proposta de
formacdo do PNAIC procurou articular, de forma efetiva, pratica/teoria/pratica, no
intuito de promover a formacao de professores como sujeitos praticos reflexivos.

Como ja dito, ndo ha como dissociar uma pratica pedagdgica de sua teoria.
Segundo Pimenta (1995, p.63), “a atividade tedrica é que possibilita de modo
indissociavel o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades para a



103

sua transformacao. Mas para produzir tal transformacéo ndo é suficiente a atividade
tedrica; € preciso atuar praticamente”. Para tanto, a articulagdo entre
pratica/teoria/pratica € capaz de promover uma formacao adequada aos professores
alfabetizadores, porque possibilita tanto o conhecimento da realidade quanto a sua
transformacao.

Faria (2018) aponta, no percurso da formacéo, o alinhamento da teoria com a

pratica de forma incisiva, considerando:

[...] a necessidade de pensar uma pratica bem fundamentada e
alinhada com a realidade histérico-social. Nesse contexto, verifica-se
a importancia da qualidade da educagéo no processo de formacgéo
profissional. Isso implica na qualidade dos contelddos ministrados e
da relacdo com a pratica exercida, para que este tenha condicdes de
desempenhar o seu papel transformador condizente com as reais
necessidades social, politica e culturais dos alunos por eles formados
(FARIA, 2018, p. 37).

Os conhecimentos praticos se constroem por meio do exercicio profissional e
estdo articulados aos conhecimentos tedricos adquiridos no decorrer da formacéo
docente, necessitando de reflexdo. Ao analisar o questionario referente ao perfil do
sujeito, notamos que as quatros professoras tém mais de dez anos na profisséo, séo
alfabetizadoras, nesse mesmo periodo, com uma vasta experiéncia de pratica de
sala de aula. Desse modo, a formacédo continuada contribui para o desenvolvimento
do professor, facilitando as capacidades reflexivas sobre a préopria pratica docente.

Segundo Freire (2002, p. 12), “a reflexao critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da teoria/pratica, sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo”. As falas das professoras nos sugerem tal interpretacdo, o que é muito
claro na fala de P4. Ao ser indagada se “Os conhecimentos tedricos e praticos
atenderam as necessidades da pratica alfabetizadora?”, a docente deu a seguinte
resposta: “atendeu, porgque juntou a teoria e a pratica, ndo deixando uma coisa solta
como antes”. Isso denota que esses sujeitos sabem que os conhecimentos préaticos
e teodricos devem estar articulados para que possam contribuir com a pratica
pedagogica alfabetizadora.

Nesse contexto, lembramos o pensamento de Freire (1997), que considera
que a formacao de professores deve ser indissociavel da pratica. Ao abordar o tema,
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o autor destaca a exigéncia dessa relacdo, sem a qual, segundo ele, a teoria vira
apenas palavras e a pratica se transforma em ativismo.

Nessa dimensédo, Ndévoa (1991) ensina que a formacdo docente permanente
deve estar articulada com o desempenho profissional dos professores, tomando as

escolas como lugares de referéncias:

A formagdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como, lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se
0s programas de formacao se estruturarem em torno de problemas e
de projetos de acdo e ndao em torno de conteldos académicos
(NOVOA, 1991, p.144).

Dessa forma, podemos afirmar que o PNAIC se baseou na ideia de uma
formacdo articulada entre teoria e pratica; nessa direcdo, as docentes precisavam
executaro que aprendiam através do programa na pratica em suas salas de aula.
Assim, ao refletirem sobre a teoria aprendida na implantacdo da pratica em sala de
aula, as professoras participantes transformaram a escola em um ambiente de

construcdo do conhecimento. Conforme Garcia,

Reconhecer a professora como capaz de teorizar sobre a sua pratica
€ (...) um principio tedrico-epistemolégico (...) que nos faz considerar
a escola como um espago de teoria em movimento permanente de
construcao, desconstrucéo e reconstrucdo (GARCIA, 1998, p. 21).

Portanto, a autora afirma que o ambiente escolar € um espaco de teoria em
movimento, afinal, ali o professor esta aprendendo no dia a dia, através das
situacbes e dos momentos, ou seja, € em sua pratica que ele constroi um
aprendizado e, com o tempo, modifica e volta a reconstruir um novo conhecimento,
de acordo com as situagdes que vao surgindo.

Desse modo, concluimos que os conhecimentos tedricos e praticos propostos
pelo PNAIC apresentam evidéncias de que contribuiram efetivamente, no intuito de

atenderem as necessidades da pratica alfabetizadora.
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8.3.2 Subcategoria 2 - O aluno como foco principal

Destacamos, nesta subcategoria, 0 aluno e o seu processo de aprendizagem.
As professoras entrevistadas querem que as suas aulas sejam prazerosas, com
praticas centradas na vivéncia dos alunos, para que ocorra um processo formativo.

Nas tendéncias tradicionais de ensino, o foco na apredizagem estava
centrado no método, inclusive numa perspectiva de que haveria um método Unico,
capaz de ensinar tudo a todos, empreendendo 0 mesmo ritmo e as mesmas
metodologias. Essa concep¢do mudou a partir dos resultados da pesquisa da Emilia
Ferreiro (1985), que ndo sugere nenhum método pedagdgico, mas revela os
processos de aprendizagem da crianga, questionando os métodos tradicionais de
ensino da leitura e da escrita.

Segundo Emilia Ferreiro (1985), a constru¢do do conhecimento da leitura e da
escrita tem uma logica individual, na escola ou fora dela. No processo de
aprendizagem, a criangca passa por etapas com avancos e recuos, até dominar o
cadigo lingtiistico. O tempo para o aluno transpor cada uma das etapas € bem
variado. consequéncias Dois fatores importantes a serem considerados em sala de
aula sdo: respeitar a evolucdo de cada crianca e compreender que o desempenho
mais vagaroso nao significa que a mesma seja menos inteligente. A aprendizagem
nao € provocada pela escola, mas pela propria mente das criangas, visto que elas
chegam a seu primeiro dia de aula com conhecimentos.

De acordo com a psicogénese da lingua escrita e com 0 que preconizam 0S
estudos sobre letramento, a preocupacdo maior do professor deve ser a de dar
assisténcia aos alunos, agindo como um facilitador da aprendizagem. O
conhecimento resulta das experiéncias do aluno, o qual é capaz de buscar por si s

os conhecimentos. Conforme Ferreiro (2000):

As criancas ndo aprendem simplesmente porque véem o outro ler e
escrever e sim porque tentam compreender que classe de atividade
€ essa as criancas ndo aprendem simplesmente porque véem letras
escritas e sim porque essas marcas graficas sdo diferentes de
outras. As criangas ndo aprendem apenas por terem lapis e papel a
disposicéo, e sim porque buscam compreender o que se pode obter
com esses instrumentos. Em resumo ndo aprendem simplesmente
porque elaboram o que recebem por que trabalham, cognitivamente
como o que o meio Ihe oferece (FERREIRO, 2000 p. 25).
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A partir dessas experiéncias os alunos iniciam o aprendizado e, com a pratica
oferecida pelo professor, desenvolvem a capacidade cognitiva do aprendizado.

Além de planejar os conteudos, o professor preocupa-se em trabalha-los da
melhor forma, adequando-os ao desenvolvimento dos alunos. Aqui, o professor é
visto como um coordenador e o aluno como um sujeito ativo em seu processo de
aprendizagem. A acdo pedagodgica do professor e do aluno volta-se para uma
pratica do ensino efetivo. Segundo Freire (1975), o educador e o educando s&o
sujeitos do processo educativo, ambos crescem juntos nessa perspectiva.

O professor e o aluno trabalham procurando desmistificar a cultura
dominante. Dessa forma, a medida que os alunos participam do processo de
construcdo do conhecimento, mais criticas se tornardo suas consciéncias.

Quando acrescentamos criatividade, espontaneidade, alegria, musica, contos,
fantasias e muita imaginacdo na nossa pratica pedagdgica, proporcionamos aos
alunos o desenvolvimento de habilidades para buscar e realizar novas descobertas,
tornando o processo de alfabetizacdo, além do aprender a ler e escrever, uma etapa

fundamental e prazerosa para o universo do ensino-aprendizagem.

8.4 CATEGORIA 4: MELHORIA NO PROCESSO DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM

Esta categoria foi extraida do seguinte questionamento: Em que sentido
houve melhoria no processo de ensino e de aprendizagem a partir da formacéo
no PNAIC?

Ao analisarmos as respostas, vemos que as professoras relatam que houve
melhorias no processo do ensino e de aprendizagem dos seus alunos a partir do
PNAIC, pois atualizaram seus conhecimentos, melhoraram o planejamento, as
metodologias e tiveram um rico aprendizado com a troca de experiéncias entre elas,

conforme as seguintes falas:

[...] com a formac&o continuada do PNAIC, obtivemos atualizacdo
dos conhecimentos, favorecendo 0 nosso desenvolvimento
profissional (P1)
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[..] a grande melhoria nessa préatica foi em relagdo a rotina,
planejamento, as metodologias, os recursos e a forma de avaliagao.
A troca de experiéncias, sugestdes compartilhadas entre os grupos
de alfabetizadores (P2).

[...] o aprimoramento em nossas praticas pedagdgicas, para, através
dos nossos conhecimentos, facilitar o ensino e ganhar com as
melhorias na aprendizagem (P3).

[...] com o PNAIC nosso conhecimento foi melhorado, aprendemos
como planejar aulas que atraem mais os alunos e assim melhorar a
aprendizagem (P4).

Nesta categoria tratamos de trés subcategorias: a melhoria na pratica
pedagdgica no ensino-aprendizagem; a acdo a partir da reflexdo da prética; a troca

de experiéncias entre professores.

8.4.1 Subcategoria 1 - Melhoria na pratica pedagogica no ensino-aprendizagem

No que tange a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, a fala das
professoras denota que essa melhoria abrangeu o aprimoramento da prética
pedagdgica, que inclui desde o planejamento das aulas, a atualiza¢édo profissional, o
uso de metodologiase recursos, até a forma de avaliacdo. Isso nos possibilita dizer
gue o PNAIC, na perspectiva das professoras da cidade de Campo Novo - RO,
contribuiu efetivamente para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem,

uma vez que este programa entende que:

Para que o professor se torne agente de uma praxis transformadora,
€ necesséario compreender 0 contexto escolar como espacgo de
possibilidades de investigacdo que o desafiardo a encontrar
solugdes, estratégias e metodologias diversificadas para a melhoria
do processo de ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2015, p. 55).

Esta citacdo € corroborada pelas falas das professoras, haja vista terem
demonstrado a percepcdo de que estratégias e metodologias diversificadas
contribuem para a melhoria. Nesse sentindo, chamamos a atencdo para a
importancia da formacgéo continuada do professor alfabetizador em servigco, pois as

mudanc¢as educacionais ndo levam em consideragdo o0 professor que esta
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diretamente em sala de aula; os pacotes prontos de formacdo nao fazem sentido
sem que haja uma consulta aos interessados.

Para Imbernon (2009), ser profissional da educacéo significa participar da
emancipacdo das pessoas em relacdo ao poder econémico, politico e social. 1sso
significa que esse profissional ndo deve estar alheio a essas demandas, devido a
sua responsabilidade e compromisso social, assim como a sua formacdo deve
perpassar por essas esferas.

Novoa (2011, p. 45) ressalta “a necessidade de uma formagé&o de professores
construida dentro da profisséo”, com planejamento que envolva a participacdo do
professor e do seu local de trabalho.

Imberndn (2009) denomina a formacgéo continuada em servico como formacao
permanente do professor experiente e salienta que, nessa etapa, ha uma
consolidagdo do conhecimento educativo por meio da préatica apoiada na andlise,
reflexdo e intervencéo sobre os processos de ensino/aprendizagem em um contexto

especifico. Segundo o autor,

Ja ndo podemos entender a formacao permanente apenas como a
atualizacdo cientifica, pedagogica e cultural do professor, e sim
sobretudo como a descoberta da teoria para organiza-la,
fundamentala, revisa-la e combaté-la, se preciso. Trata-se de
remover o sentido pedagogico comum e recompor o equilibrio entre
0S esquemas praticos e 0s esquemas teoricos que 0s sustentam
(IMBERNON, 2009, p. 69).

O referido autor continua, afirmando que esse processo formativo deve
possibilitar o conhecimento profissional; deve nos ajudar a avaliar a necessidade
potencial e a qualidade da inovacao educativa; desenvolver habilidades basicas nas
estratégias de ensino dentro de um contexto; proporcionar competéncias para
modificar as tarefas educativas a fim de atender as especificidades da diversidade e
do contexto dos alunos.

A educacao € um direito e uma garatia fundamental a existéncia humana,
preconizada pelas legislacbes educacionais vigentes e pela Consituicdo Federal de
1988. Partindo desse pressuposto, “o direito da crianga e do professor de formar-se
continuamente é expresso no PNAIC como uma necessidade de dever do Estado”
(SOUZA, 2014, p.13).



109

Podemos, entdo, compreender o que Freire (2002) quis dizer, quando
expressou em sua obra Pedagogia da Autonomia, que ndo ha docéncia sem
discéncia, afinal, se ndo fosse a necessidade de alfabetizacdo, ndo haveria sentido
no investimento na formagédo de professores alfabetizadores. Logo, ndo haveria
necessidade de existéncia do PNAIC, se néo fosse para contribuir com a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem no contexto alfabetizador.

A importancia da existéncia de qualquer projeto educacional deve estar
associada a um objetivo, nesse caso, ao objetivo de contribuir com a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. Podemos concordar, entdo, que o PNAIC
contribuiu com esse processo, ao trabalhar a formacao continuada de professores
para atuarem na area da alfabetizacdo. Ndo podemos deixar de pontuar que o que
até aqui foi construido, foi muito importante, haja vista olharmos para o contexto
histérico dos indices de analfabetismo e para a falta de politicas para a area da
alfabetizacdo. No entando, a critica construtiva precisa ser feita, no entendimento de
que, apesar do que ja foi conquistado, ainda existe muito a ser feito e ndo se pode
parar por aqui, pois o Brasil ainda é um pais que requer investimentos em politicas
educacionais.

A constante reflexdo da vivéncia do professor possibilita a superacdo de
dificuldades. Além dessa reflexdo, a oportunidade de repensar sua pratica,
participando de programas de formagdo que promovem trocas de experiéncias e
questionamentos sobre a prépria pratica pedagdgica, € uma excelente alternativa

para o aperfeicoamento das experiéncias em sala de aula.

8.4.2 Subcategoria 2 - A acao a partir da reflexdo da pratica

A professora P3 diz que melhorou sua pratica pedagogica refletindo sobre sua
acao; a professora P2 respondeu que a rotina trabalhada no curso fez a diferenca
para o seu conhecimento. Nessa linha de pensamento, podemos citar Schén (2000),
que afirma que é na acédo, na pratica, que se pode refletir criticamente e, a partir dai,

podem-se reestruturar as agoes:

[...] A reflexdo-na-a¢do tem uma fungdo critica, questionando a
estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-acdo. Pensamos
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criticamente sobre o pensamento que nos levou a essa situacao
dificil ou essa oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar
as estratégias de acdo, as compreensdes dos fendmenos ou as
formas de conceber os problemas (SHON, 2000, p. 33).

No sentido de que nas formacbOes docentes ha necessidade de que o
professor reflita sobre sua prética, vale lembrarmos do que afirma Freire (1996): “[...]
na formacgéo permanente dos professores, o0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

O docente que reflete criticamente sobre sua atuacdo em sala de aula e nos
diferentes contextos sociais é capaz de qualificar a sua pratica, otimizando seu papel
como facilitador do processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma,
compreendemos a necessidade de o professor estar em constante atualizacdo, para
acompanhar as transformacdes que ocorrem na sociedade, em que ndo deve ser
mero expectador, mas agente imprescindivel desse processo.

Fazer com que o cursista refletisse sobre sua pratica era uma das premissas

do PNAIC, conforme observamos no trecho abaixo:

Refletir sempre a respeito do que é possivel fazer em sala de aula, a
partir do que foi trabalhado na formag&o, € muito importante. Para
isso, o professor precisa analisar de maneira organizada suas
condicbes e possibilidades de modificacdo ou readequacdo de
procedimentos e intervenc¢des em sua pratica (BRASIL, 2012, p. 36).

De acordo com a pesquisa por nés realizada, o PNAIC fez com que grande
parte das cursistas refletissem sobre sua prética. Pela fala das cursistas, podemos
verificar que, além de refletirem, levaram para suas praticas as aprendizagens
adquiridas.

Nas palavras de Freire (2001),

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. [...] O que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si
mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica. [...]JA pratica docente
critica, implicante do pensar certo, renvolve 0 movimento dindmico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer (FREIRE, 2001 p. 42-
43).



111

Para Freire (2001), a reflexdo € o movimento realizado entre o fazer e o
pensar, entre 0 pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no “pensar
sobre o fazer”. Nessa direcdo, a reflexdo surge da curiosidade sobre a pratica
docente; a a curiosidade, inicialmente, ingénua, no entanto, com o0 exercicio
constante, vai se transformando em critica. Dessa forma, a reflexdo critica
permanente deve constituir-se como orientacdo prioritaria para a formacgao
continuada dos professores que buscam a transformacdo através de sua pratica

educativa.

8.4.3 Subcategoria 3 - A troca de experiéncias entre professores

As professoras participantes falam em troca de experiéncias durante o curso
de formacdo, o que favorece a aprendizagem dos cursistas, considerando que se
partilham multiplos saberes.

Considerando-se a importancia da troca de experiéncia, podemos observar
gue houve essa troca durante os encontros para estudos e que o PNAIC contribuiu
para a formacado desses docentes através da interacdo entre suas praticas. Nesse

sentido, remetemos ao que nos diz Tardif (2007):

[...] é dessa forma, a partir destas relagbes com 0s seus pares, com 0
coletivo, por meio “do confronto entre os saberes produzidos pela
experiéncia coletiva dos professores, que 0s saberes experienciais
adquirem certa objetividade [...]".Dessa forma as certezas que sao
produzidas no dia-a-dia, subjetivamente, devem ser objetivadas
sistematizadas, organizadas, para como diz este autor “...] se
transformarem em um discurso da experiéncia capaz de informar ou
formar outros docentes e fornecer uma resposta aos seus problemas
[...]” (TARDIF, 2007, p. 52).

De acordo com o autor, com a troca de conhecimentos confrontam-se
saberes, afirmam-se experiéncias e, a partir dai, podemos ensinar ou aprender, dar
respostas aos problemas. Nessa linha de pensamento, Novoa (2009) acrescenta

gue é na interacdo com 0s colegas mais experientes que se aprende e se faz

avancar na profissdo. Segundo No6voa (2009),
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Ser professor € compreender os sentidos da instituicdo escolar,
integrar-se numa profissdo, aprender com o0s colegas mais
experientes. E na escola e no dialogo com os outros professores que
se aprende a profissdo. O registro das praticas, a reflexdo sobre o
trabalho e o exercicio da avaliagdo séo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovacdo. Sao estas rotinas que fazem avancar
a profissdo (NOVOA, 2009, p. 33).

Em suma, a troca de experiéncias durante a formagdo do Pacto foi um
diferencial desse programa, proporcionando que os professores refletissem juntos
sobre situacdes existentes em suas escolas. Esses momentos de socializacdo os
ajudaram a pensar coletivamente e resolverem questdes de suas praticas diarias.

Analisando as respostas das professoras que participaram da pesquisa,
notamos que, a partir da entrada no PNAIC, houve mudangas significativas nas
suas formacGes e nas suas praticas como alfabetizadoras, com melhorias na
aprendizagem de seus alunos.

Conforme as respostas, a professora P1 melhorou seu planejamento, suas
estratégias, a sua pratica em sala de aula; além disso, P1 afirma que prepara seu
planejamento de acordo com as necessidades dos alunos e seus objetivos ficaram
mais claros com os estudos aliando teoria e pratica.

Na visdo da professora P2, o programa trouxe a juncdo do conhecimento
teérico com a pratica; além de realizar o planejamento de aula de forma mais
concreta, a professora também comecou a utilizar novas formas de avaliagdo dos
alunos.

A professora P3 diz que, de forma critica, repensa os conteudos aplicados
para ter mais aproveitamento pelos alunos, consegue reconhecer os conhecimentos
ja produzidos e utiliza-los com mais efetividade na sua préatica e também menciona
gue, com a pratica pedagogica, tem mais facilidade para alfabetizar.

Para a professora P4, as mudancas mais significativas foram compreender
como trabalhar a alfabetizacéo e as novidades em utilizar varios materiais que ela ja
conhecia - e outros que ainda nao - nas aulas praticas. Consequentemente, as suas
aulas sao planejadas de forma a atrair os alunos para o aprendizado na teoria e na
pratica.

Tomando como parametro o ultimo IDEB 2017, notamos que, a partir do ano
de 2012, inicio do curso do PNAIC, foi superada a cada ano a projecao das metas
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da avaliacéo realizada pelo Governo Federal. Nesse caso, notamos que a formacéo
continuada fez parte da melhoria da aprendizagem dos alunos.

Entendemos que somente a avaliacdo do IDEB néo é suficiente para indicar
que, ao longo desse periodo, a educagcdo melhorou ou nédo, pois ela é apenas um
indicador para o sistema do MEC, para auxiliar no planejamento de avaliacdes das
propostas de governo para a educacao no Brasil. Concebemos que também é dever
dos estados e dos municipios trabalharem suas proprias avaliacbes, com indices
gue possam constituir indicadores para 0s programas de governo, instruindo quais

0s investimentos necessarios para a educag¢do em cada regiéo.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Ao pensarmos sobre educacao de qualidade, a formacao profissional aparece
como exigéncia da pratica docente, especialmente dos alfabetizadores, em virtude
da complexidade que envolve o processo de alfabetizacdo. A formacao inicial e a
formacdo continua apresentam-se como ferramentas fundamentais para
desencadear politicas publicas de formacdo de professores na busca de uma
educacado de qualidade, haja vista que, ao se pautar nos conhecimentos relativos ao
trabalho docente, a formagdo pode assegurar aos docentes condi¢cdes para

desenvolvimento de uma pratica critico-reflexiva. Freire (1996) afirma que:

Na formag&o permanente dos professores, o momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente sobre a
préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica.
O proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de tal
modo concreto que quase se confunde com a pratica. O seu
“distanciamento” epistemolégico da pratica, enquanto objeto de sua
analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo (FREIRE, 1996, p. 39).

Considerando a teoria e a préatica, percebemos que 0s conhecimentos
docentes consolidados para o trabalho, sem duvida, sdo constru¢do importante para
o desenvolvimento do conhecimento do professor, para enfrentar o ensino em sala
de aula. As contribuicbes que os autores apresentam mobilizam a capacidade do
docente de sempre construir novos conhecimentos, orientando-o na constru¢cao dos
conhecimentos necessarios ao ensino-aprendizagem.

Entendemos que a construcdo de conhecimentos pode ocorrer de forma
coletiva, mas a aprendizagem ¢é individual; os conhecimentos s&o individuais, mas
podem ser construidos na pratica e a partir dela; e a pratica docente é diversa. Um
professor percebe, entdo, que seus conhecimentos sdo construidos de forma
diferente, que podem ser complementados, o que permite a producdo de novos
significados para uma pratica durante a formacéo permanente.

O programa de formagao continuada PNAIC tem seu foco voltado para
melhorias na pratica docente do professor alfabetizador, proporciona o estudo e a
reflexdo da sua pratica com as teorias, possibilitando que os conhecimentos ja

existentes possam ser desenvolvidos para um novo significado nesse processo.
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Destacamos que as apropriacfes, durante a formacdo continuada, trazem
condi¢cbes para que os professores experimentem novas maneiras de consolidar os
contelidos e metodologias para 0 ensino-aprendizagem, que podem contribuir para o
que foi vivenciado na formacdo continuada. Nesse processo, entendemos que 0sS
conhecimentos necessarios a pratica pedagogica para ser um alfabetizador ndo se
processam de modo imediato, homogéneo e previsivel, mas vém aos poucos, a
partir da vivéncia na formagéo.

Nesse sentido, a formagdo continuada contribui para que o professor
aprenda e desenvolva a¢gbes mais condizentes com seus conhecimentos, enquanto
alfabetizador, nas suas praticas pedagogicas e associadas a realidade da sala de
aula.

Ao longo desta pesquisa, nosso objetivo geral consistiu em analisar se a
formacdo continuada ofertada no PNAIC proporcionou a aquisicdo de novos
conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao desenvolvimento do trabalho do
professor alfabetizador, comparando o curso com o desenvolvimento do professor, a
partir de uma pesquisa de campo realizada em uma escola muncipal da zona rural
do municipio de Campo Novo de Rondbénia. Consideramos, neste trabalho, as
impressodes e concepcdes dos professores que atuam na alfabetizacao.

No primeiro momento da pesquisa, realizamos estudos bibliograficos,
contextualizando a formacéao do professor alfabetizador a partir da LDB de 1996 e
com autores que versam sobre o tema, como Névoa (1999), Alarcéo (2005), Ferreiro
(2005), Garcia (1999), Soares (2003), Freire (1991) entre outros. Esses autores
dialogam sobre a formacao continuada, com a atuacao do professor na efetivacéao
do conhecimento, buscando constantemente melhorias na sua pratica pedagdgica
de alfabetizar.

Logo apds, recorremos ao aporte tedrico de autores conceituados, como
Pimenta (1999), Tardif (2002), Imbernén (2001), entre outros. Os referidos autores
enfatizam que os professores devem refletir criticamente sobre sua atuagéo em sala
de aula, porque assim sdo capazes de qualificar sua pratica, trazendo o
conhecimento para o processo de ensino aprendizagem.

Para finalizar a conceituagédo tedrica, ndo poderiamos deixar de falar do
programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Para isso, tomamos

como base documentos regulatérios, leis que orientam esse programa.



116

Apresentamos a parte tedrica do que pretendiamos analisar, posteriormente, nas
pesquisas empiricas.

Ap6és realizar a andlise dos dados coletados no estudo empirico, por meio de
questionario, tecemos alguns comentarios sobre a pesquisa realizada e sobre a
tematica abordada, a saber, a formacdo de professores alfabetizadores no Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC. Dessa forma, procuramos
responder a nossa questdo norteadora: em que medida a formagdo continuada
ofertada no PNAIC proporcionou a aquisicdo de novos conhecimentos tedricos e
praticos, necessarios ao desenvolvimento do trabalho do professor alfabetizador?

Para responder ao problema da pesquisa, tomamos como fonte as respostas
fornecidas pelas alfabetizadoras cursistas ao questionario aplicado. Organizamos 0s
temas em quatro questdes: 1) Quais 0s conhecimentos tedricos adquiridos durante a
formacao continuada do PNAIC? 2) Em que consistiram 0s conhecimentos praticos
trabalhados na formacdo do PNAIC? 3) Os conhecimentos teoricos e praticos
atenderam as necessidades da pratica alfabetizadora? 4) Em que sentido houve
melhoria no processo de ensino e de aprendizagem a partir da formacgéo no PNAIC?

Ao analisarmos as falas das professoras na primeira categoria, observamos
gue o PNAIC trouxe conhecimentos, que a formacdo contribuiu para melhorar a
base tedrica e as praticas pedagdgicas e que, de fato, a formacdo continua
contribuiu para o aprendizado do aluno na alfabetizagdo. As professoras destacam,
em suas falas, que a formacdo trouxe, junto com a teoria, melhorias em seus
planejamentos e estratégias para enfrentar as adversidades da sala de aula no dia a
dia com os alunos e que o0 conhecimento da pratica proporcionou seu
desenvolvimento profissional.

De acordo com nossa pesquisa, o PNAIC proporcionou, efetivamente,
conhecimentos durante a formacdo. Verificamos que as professoras colocaram em
pratica muitas estratégias aprendidas através dessa formacao, o que demonstra que
o PNAIC contribuiu de maneira significativa para as praticas docentes.

Na segunda categoria da analise, destacamos 0s conhecimentos praticos
trabalhados na formacdo. Uma das professoras pesquisadas respondeu que a
preparacdo das aulas praticas é baseada na dificuldade do aluno, o que € o ponto

chave na melhoria da alfabetizacdo. Outra professora destacou que o ensinar de
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forma concreta torna as aulas mais dindmicas e os alunos tém mais prazer em
estudar e aprender o contetdo apresentado.

O Programa PNAIC, através de sua formacao, procurou trazer os professores
para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de
alfabetizacdo e em relacdo a educacéo inclusiva, sobre a Educacdo Especial, que
discute Alfabetizac&do de criangcas com deficiéncia: uma proposta inclusiva (BRASIL,

2012) e traca os seguintes objetivos, em relagéo ao professor alfabetizador:

compreender e desenvolver estratégias de incluséo de criangas com
deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, no cotidiano da sala
de aula;

criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem das
criangas em espagos comuns; e

conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo
de apropriacdo do sistema alfabético de escrita, analisando jogos e
planejando aulas em que 0s jogos sejam inclusivos, aplicados
recursos didaticos (BRASIL, 2012, p. 5).

O PNAIC trouxe também experiéncias diferentes de desenvolver jogos e
brincadeiras nas salas de aula, para que o0s professores proporcionassem aos
discentes a satisfacdo ao aprender e brincar. Concebe-se que, através das
brincadeiras, materiais Iudicos e jogos as criancas sdo estimuladas tanto no seu
crescimento intelectual como pessoal.

Em uma das respostas, uma professora apontou que reconhecer 0s
conhecimentos ja aprimorados pelos professores com técnicas que deram certo é
uma pratica efetiva de conhecimentos que pode ter sido adquirida por todos os
outros participante do curso. Desse modo, a experiéncia dos professores também foi
fonte de novo aprendizado.

Com relacédo a questdo “Os conhecimentos tedricos e praticos atenderam as
necessidades da prética alfabetizadora?”, as falas apontam que o curso de formacao
fez com que as docentes refletissem sobre suas praticas, o que possibilitou um novo
olhar para sua prética diaria, despertando para novas perspectivas de melhorias
para sua profissao.

Afirmamos que a teoria e a pratica sdo determinantes para a construgdo dos

conhecimentos dos professores. Através dessa relagdo, as docentes tiveram melhor
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percepcdo de como resolver algumas das questdes da sala de aula, com a mudanca
estratégica das suas praticas. A resposta de uma das professoras confirma que o
curso proporcionou uma juncao entre teoria e préatica. A docente destaca que passou
a compreender a importancia do caminhar entre a teoria e a préatica, que uma
completa a outra. Isso a ajudou a compreender melhor o processo de alfabetizacao
dos seus alunos e que a pratica sO € concreta se 0 planejamento pedagdgico e a
teoria se fundirem em um so.

Ao entrarmos na quarta categoria de analise, perguntamos as professoras em
que sentido houve melhoria no processo de ensino e de aprendizagem a partir da
formacdo no PNAIC. As docentes, em suas respostas, foram primorosas em
responder que houve melhorias no processo de ensino e da aprendizagem de seus
alunos. Essa melhoria € vista no IDEB de 2017, que mostra que na escola em que
essas professoras trabalham, a cada nova verificacdo pelo Ministério da Educacao,
houve melhorias significativas, até mesmo superando a meta projetada.

Elas respondem que, com o PNAIC, veio a proposta de planejamento das
metodologias e rotinas nas a¢fes pedagdgicas, enfim, o desenvolvimento da prética,
melhorando o0 ensino e o aprendizado do aluno. Esse planejamento apresenta
conhecimentos alinhados as propostas pedagogicas de ensino.

Podemos concluir que o PNAIC contribuiu significativamente para as
reflexdes e praticas docentes no ato de alfabetizar, considerando que, além das
formacdes, os cursistas precisavam desenvolver/implementar em suas turmas a
pratica aprendida, o que o0s levava a inovar e utilizar diferentes
estratégias/metodologias, para garantir os direitos de aprendizagem e a construcao
dos conhecimentos dos alunos.

Esperamos que os resultados obtidos possam contribuir, de alguma maneira,
com novas investigacdes ou cursos de formacao continuada, seja de maneira pratica
ou apenas para a reflexdo, considerando-se que a literatura base de nossa pesquisa
aponta para um processo formativo continuo dos professores, na perspectiva da
formacdo em servico, na qual as teorias e experiéncias sejam ajustadas com o
intuito de melhorar o processo de ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos
alunos.

Defendemos que a formagao continuada, fundamentada na reflexdo continua

e permanente, possibilita aos professores a capacidade para enfrentar os desafios
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da alfabetizacdo, através da analise das suas praticas pedagodgicas, para
compreender a sua acdo, podendo, caso seja necessario, recria-la e transforma-la
na prética.

As professoras participantes de nossa pesquisa consideram o PNAIC um
programa exitoso, pois 0s estudos inovaram as suas praticas pedagodgicas e
contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem, promoveram o
desenvolvimento e a criatividade, melhorando suas habilidades e competéncias.

A pesquisa revelou, ainda, a urgente necessidade da continuidade e
aprofundamento da tematica na formacao dos professores, uma vez que a politica
de formacdo do PNAIC encontra-se em processo de construcdo e afirmacao.
Reconhecemos a importancia das politicas publicas na formacéo
continuada/permanente, com investimentos a curto, médio e longo prazo, com
continuidade nos programas de formacgdes, pois as aprendizagens adquiridas pelas
formacdes influenciam mudancas e melhorias, conciliando a teoria com a prética do
professor alfabetizador.

No ambito municipal de Campo Novo de Rondénia, h& necessidade de se dar
prioridade a programas de formacdo continuada permanente em Servicos aos
professores alfabetizadores. E no fazer pedagdgico que a inclusdo de programas de
formacdes deve romper o paradigma excludente e pensar em acdes que promovam
a aprendizagem significativa dos alunos.

Embora os reflexos das iniciativas da formacéo continuada/permanente so6
possam ser percebidos em longo prazo, com as avaliacdes externas e também
internas realizadas pelos municipios, podemos delinear resultados positivos
advindos do PNAIC, que possibilitaram a melhoria na qualidade da formacao
continuada do professor alfabetizador, para o desenvolvimento critico e reflexivo,
para o repensar a pratica pedagogica, articulando o tedrico com a prética.

Conforme as professoras participantes da pesquisa destacam, foram
contribuicdos positivas do PNAIC:

e adinamica proposta para trabalhar as atividades;
e avalorizagéo da leitura com os cantinhos de leitura nas salas de aulas;
e atroca de experiéncias das especificidades da zona rural;

e 0 exercicio reflexivo integrado com a teoria e a pratica,



120

e 0s materiais didaticos pedagogicos no desenvolvimento das aulas de
forma ludica e dinamica;

e a ludicidade das aulas, com a liberdade de tempo, espaco para a
criacao dos alunos.

N&o podemos deixar de informar que, durante o periodo do PNAIC, também
houve pontos negativos, o0s quais foram superados ao longo do programa.

A partir das nossas analises concluimos que € necessaria a continuidade dos
programas de formacfes continuada/permanente em servicos aos professores.
Nesse sentido, devemos lembrar que, com o término do programa PNAIC, ainda néo
foi ofertado um novo programa para dar continuidade na formacao.

Avaliamos que o PNAIC propiciou mudancas significativas na pratica
pedagogica dos docentes e melhoria da qualidade da educacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Vale destacar que as mudancas nos conhecimentos e na
pratica docente advém do processo formativo, com aplicabilidade de praticas de
alfabetizacdo. Portanto é indispensavel a sua continuidade.

Desse modo, consideramos recomendavel que o municipio de Campo Novo
de Rondénia inclua, no seu projeto politico pedagdgico, a formacédo continuada em

servico para os professores da rede municipal de educagéo.
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APENDICES



APENDICE A — QUESTIONARIO PERFIL DOS SUJEITOS

FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA
NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO
MARCIO DA COSTA MURATA

Campo Novo de Rondbénia — RO

QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS DOCENTES
PERFIL DOS SUJEITOS

1. SEXO

(A) Masculino. (B) Feminino.

2. IDADE

(A) Até 24 anos. (D) De 40 a 49 anos.

(B) De 25 a 29 anos. (E) De 50 a 54 anos.
(C) De 30 a 39 anos. (F) 55 anos ou mais.
3. COMO VOCE SE CONSIDERA?

(A) Branco (a). (D) Amarelo (a).

(B) Pardo (a). (E) Indigena.

(C) Preto (a).

4. QUAL O SEU NIVEL DE ESCOLARIDADE?
(A) Ensino Médio — Magistério (antigo 2.° grau).
(B) Ensino Superior — Pedagogia.

(C) Ensino Superior — Escola Normal Superior.
(D) Ensino Superior — Outros.

5. HA QUANTOS ANOS VOCE OBTEVE O NiVEL DE ESCOLARIDADE
ASSINALADO ANTERIORMENTE?

(A) Ha 2 anos ou menos. (D) De 15 a 20 anos.

(B) De 3 a 7 anos. (E) Ha mais de 20 anos.

(C) De 8 a 14 anos.

6. DE QUE FORMA VOCE REALIZO}J O CURSO SUPERIOR?
(A) Presencial. (C) A distancia.
(B) Semipresencial. (D) N&o se aplica.

7. INDIQUE A MODALIDADE DE CURSOS DE POS-GRADUAQAO DE MAIS
ALTA TITULAGAO QUE VOCE POSSUI.

(A) Atualizagédo (minimo de 180 horas).

(B) Especializagdo (minimo de 360 horas).
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(C) Mestrado.
(D) Doutorado.
(E) Néo fiz ou ainda ndo completei curso de pos-graduacao.

8. QUAL A SUA CARGA HORARIA DE TRABALHO?
(A) 20 horas. (C) 25 horas. (E) 60 horas
(B) 30 horas. (D) 40 horas.

9. MUNICIPAL OU ESTADUAL?
(A) S6 Municipal (B) SO Estadual (C) Municipal e Estadual

10. AESCOLA EM QUAL TRABALHA ESTA SITUADA EM:
(A) Zona Urbana.

(B) Zona Rural.

(C) Zona Rural Escola Polo de Distrito

11. HA QUANTOS ANOS VOCE ESTA LECIONANDO?
(A) HA menos de 1 ano.  (E) De 10 a 15 anos.

(B) De 1 a 2 anos. (F) De 15 a 20 anos.

(C) De 3 a 5 anos. (G) H& mais de 20 anos.

(D) De 6 a 9 anos.

12. CONSIDERANDO TODA A SUA EXPERIENCIA PROFISSIONAL, HA
QUANTOS ANOS VOCE MINISTRA AULAS PARA ALUNOS DO PRIMEIRO

CICLO DE ALFABETIZACAO?

(A) Até 2 anos. (D) De 7 a 8 anos.
(B) De 3 a4 anos. (E) Mais de 8 anos.
(C) De 5 a 6 anos.
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APENDICE B — QUESTIONARIO ABORDAGEM DA PESQUISA

FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA
NUCLEO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAQO
MARCIO DA COSTA MURATA

Campo Novo de Rondbénia — RO

QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS DOCENTES
ABORDAGEM DA PESQUISA

1 QUAIS OS CONHECIMENTOS TEORICOS ADQUIRIDOS DURANTE A
FORMACAO CONTINUADA DO PNAIC?

2 EM QUE CONSISTIRAM OS CONHECIMENTOS PRATICOS TRABALHADOS
NA FORMACAO DO PNAIC?

3 OS CONHECIMENTOS TEORICOS E PRATICOS ATENDERAM AS
NECESSIDADES DA PRATICA ALFABETIZADORA?

4 EM QUE SENTIDO HOUVE MELHORIA NO PROCESSO DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM A PARTIR DA FORMACAO NO PNAIC?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
MESTRADOACADEMICO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: FORMACAO DOCENTE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
concordo em participar da  pesquisa Intitulada: “PROFESSORES
ALFABETIZADORES DO CICLO BASICO DE ALFABETIZAC}AO: Saberes
constituidos a partir da formacdo continuada do PNAIC” objeto de estudo do

mestrando Marcio da Costa Murata, da Universidade Federal de Rondénia, sob
orientacdo do Prof. Dr. Wendell Fiori de Faria, do Programa de Pds-Graduacédo
Stricto Sensu em Educacdo, para Conhecer os saberes que o0s professores

consideram fundamentais para constituir os saberes de um professor alfabetizador.

Assim, tenho conhecimento que:

1. A participacdo na pesquisa sera respondendo questionarios com perguntas semi-
estruturadas;

2. As respostas serdo tratadas de forma anénima e confidencial, isto €, em nenhum
momento sera divulgado o nome em qualquer fase do estudo;

3. O beneficio relacionado a sua participacdo sera de contribuir com a pesquisa
referente a formacdo continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa - PNAIC.

4. Os resultados da pesquisa serdo destinados exclusivamente a elaboracdo do
trabalho de pesquisa e publicacdes académicas;

5. Fica assegurada a possibilidade de desistir de participar da pesquisa a qualquer
momento, ou mesmo se recusar a responder perguntas que lhe cause

constrangimento, sem nenhum prejuizo a sua pessoa.
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6. Fica assegurado uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ao
participante da pesquisa;

7. Sera assegurado esclarecimento de duvidas quando necessario;

8. Fica esclarecido que néo receberd atribuida nenhuma remuneragéo por participar
da pesquisa;

9. Caso haja duvidas ou necessidade de maiores esclarecimentos € possivel entrar

em contato pelo telefone: (69) 99363-0738 e-mail: marciomuratta@hotmail.com

A assinatura a seguir representa 0 meu aceite em participar do estudo, bem como

fica assegurado minha privacidade.

Campo Novo de Rondonia, de 2018.

Méarcio da Costa Murata Assinatura do Participante

Pesquisador



