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RESUMO

Este trabalho busca analisar as contribuicdes da politica de formagdo continuada de
professores com a criagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) na
pratica pedagogica de professores alfabetizadores na cidade de Picos-Pl. Um pacto adotado
pelo Governo Federal, Estados e Municipios que se comprometeram em alfabetizar todas as
criancas, até os oito anos de idade, no final do 3° ano do ensino fundamental. Nessa
perspectiva, esta pesquisa tem como objetivo analisar as contribuicbes do processo de
implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) na formagéo
continuada de professores e na pratica pedagogica de alfabetizadores na cidade de Picos-Pl.
Tal objetivo desmembrou-se nos seguintes: i) identificar as politicas publicas de formacdo de
professores que antecederam o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC);ii)
compreender a estrutura da formagdo continuada do PNAIC; iii) conhecer a trajetoria
formativa dos professores alfabetizadores apds a implementagdo do (PNAIC); iv) analisar a
formacdo dos professores promovida pelo (PNAIC) e sua articulacdo com as necessidades de
sua pratica pedagdgica. Em virtude do problema, objetivos e hipdteses, recorrermos a
abordagem qualitativa que enquanto sua forma baseou-se em estudo de caracteristica
exploratdria organizando-se a partir de pesquisa bibliografica com base nas contribuicdes de
autores, como: Candau (1983), Imbernon (1998;2009;2010;2011), Névoa (1995), Pimenta
(1995;2000;2012), Saviani(2009), Tardif (2002; 2014) entre outros que contribuiram para
desenvolver esta investigacdo. Além disso, na pesquisa de campo para coleta de dados
utilizou-se de entrevistas como instrumento de investigacdo junto aos professores
alfabetizadores que participaram da formacdo proporcionada pelo PNAIC. Partimos das
hipdteses inicias: de que houve mudanca na postura dos professores alfabetizadores, apos a
participacdo da formacdo continuada; que ha permanéncia dos professores alfabetizadores em
salas pertencentes ao ciclo alfabetizador; que houve investimentos em materiais didaticos e
pedagdgicos; que ocorreu aquisicdo de conhecimentos adquiridos tanto na formacéo
continuada quanto nas trocas de experiéncias proporcionadas pelas trajetérias profissionais
dos professores alfabetizadores. Dessa forma os dados evidenciaram que a participacdo dos
professores alfabetizadores na formacdo do PNAIC contribuiu de forma significativa para a
pratica pedagogica, trazendo melhorias para o processo de ensino aprendizagem, mediante 0s
conhecimentos adquiridos, aliados ao incentivo de introduzir a ludicidade e 0os jogos para
fomentar a qualidade do ensino, gerando prazer na obtencdo de conhecimentos.

Palavras chaves: Formacdo continuada. Alfabetizacdo. PNAIC.



ABSTRACT

This paper aims to analyze the contributions of the policy of continuing teacher education
with the creation of the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) in the
pedagogical practice of literacy teachers in the city of Picos-PI. A pact adopted by the Federal
Government, States and Municipalities that pledged to literate all children, up to eight years
old, at the end of the 3rd year of elementary school. From this perspective, this research aims
to analyze the contributions of the implementation process of the National Pact for Literacy at
the Right Age (PNAIC) in the continuing education of teachers and the pedagogical practice
of literacy teachers in the city of Picos-PI. This objective was broken down as follows: a) to
identify the public policies for teacher education of the National Pact for Literacy at the Right
Age (PNAIC); b) understand the training program developed by (PNAIC) in the pedagogical
practice of teachers; c) to know the formative trajectory of literacy teachers after the
implementation of (PNAIC); d) analyze the teacher education promoted by (PNAIC) and its
articulation with the needs of its pedagogical practice. . Due to the problem, objectives and
hypotheses, we resort to the qualitative approach that while its form was based on an
exploratory study, organized by bibliographic research based on contributions from authors
such as: Candau (1983), Imbernén (1998). ; 2009; 2010; 2011), Névoa (1995), Pimenta
(1995; 2000; 2012), Saviani (2009), Tardif (2002; 2014) and others who contributed to
develop this research. In addition, in the field research for data collection, interviews were
used as an investigation tool with the literacy teachers who participated in the training
provided by PNAIC. We started from the initial hypothesis that there was a change in the
attitude of the literacy teachers, after the participation of the continuing education; that
literacy teachers remain in classrooms belonging to the literacy cycle; that there were
investments in didactic and pedagogical materials; that there was acquisition of knowledge
acquired both in continuing education and in the exchange of experiences provided by the
professional paths of literacy teachers. Thus, the data showed that the participation of literacy
teachers in the formation of PNAIC contributed significantly to the change of pedagogical
practice, bringing improvements to the teaching-learning process, through the acquired
knowledge, combined with the incentive to introduce playfulness and games. to foster the
quality of education, generating pleasure in obtaining knowledge.

Keywords: Continuing education. Literacy. PNAIC.
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INTRODUCAO

A formacdo de professores € um tema pertinente aos dias atuais, principalmente no que
se refere aos acontecimentos ligados a insercdo dos meios tecnolégicos no convivio social
provocando mudangas de comportamento na sociedade. A esse respeito Almeida (2016, p. 21)
declara que “com o advento das tecnologias inovadoras as exigéncias e necessidades de
atualizacdo se tornaram mais indispensaveis a formacdo profissional e deve atender as
demandas da sociedade contemporanea”. O desenvolvimento tecnolégico propiciou diversos
avancos cientificos, mas ¢ no meio social que esses avangos deixaram marcas profundas
revelando uma geracdo fragilizada, sendo nesse cenario que o profissional de educagéo atuara,
tendo que estar preparado para enfrentar os novos desafios.

Um importante ponto de partida sdo os incentivos sobre as reflexfes da formacéo
docente em nosso pais, pois como elemento operacionalizador no processo de ensino-
aprendizagem tanto possibilita quanto limita 0 modelo formativo para a construcéo de saberes
docente. Conforme Pimenta (2000, p.16):

Os cursos de formacdo, ao desenvolverem um curriculo formal com
conteldos e atividades de estagio distanciadas da realidade das escolas,
numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo capta as contradicGes
presentes na préatica social de educar, pouco contribui para gestar uma nova
identidade profissional.

Nas ultimas decadas no Brasil, observamos a proliferacéo de politicas publicas em torno
da formacdo de professores, principalmente devido a escola estar desempenhando varios e
novos papeéis na sociedade, exigindo do professor novas competéncias e habilidades para
orientar as atitudes e mudancas de pensamento do aluno. Sua preparacdo nunca foi tdo crucial,
no que se refere as adequacdes para os desafios e as inovagdes que se apresentam.

Nesse contexto deparamo-nos com as politicas educacionais cada vez mais empenhadas
em melhorar a pratica dos docentes oferecendo cursos de formagdo continuada visando a
melhoria da qualidade da educacdo. Dentre os cursos oferecidos pelo governo federal
voltaremos nosso olhar para o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC, um
programa do criado em 2012, baseado na perspectiva de alfabetizar letrando, cujo principal
objetivo é garantir o direito de que as criangas estejam alfabetizadas ao final do 3° ano do
Ensino Fundamental. O pacto envolveu diversas acOes, diversos profissionais da educacdo e

parcerias entre as instituicdes formadoras de professores, como as Instituices de Ensino



Superior (IES) e orgéos ligados aos profissionais da educacdo basica, como as secretarias
estaduais e municipais de educacao.

Nossa pesquisa partiu da seguinte problematica: quais as contribui¢cGes do processo de
implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) na formacéo
continuada de professores e na préatica pedagodgica de alfabetizadores na cidade de Picos-PI?
Para encaminhar a investigacao estabelecemos como objetivo geral analisar as contribuicfes
do processo de implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
na formacdo continuada de professores e na pratica pedagdgica de alfabetizadores na cidade
de Picos-Pl, buscando ao longo do processo: i) identificar as politicas publicas de formacao de
professores que antecederam o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC);ii)
compreender a estrutura da formacgdo continuada do PNAIC; iii) conhecer a trajetoria
formativa dos professores alfabetizadores ap6s a implementacdo do (PNAIC); iv) analisar a
formacdo dos professores promovida pelo (PNAIC) e sua articulagdo com as necessidades de
sua pratica pedagdgica.

Para tanto, elencamos hipoteses que se firmaram em torno deste trabalho, sdo elas: i)
mudanca na postura dos professores alfabetizadores apds a participacdo na formacéo
continuada oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC); ii)
permanéncia dos professores alfabetizadores em salas pertencentes ao ciclo alfabetizador; iii)
aquisicdo de conhecimentos adquiridos na formagdo continuada como as trocas de
experiéncias proporcionadas pelos encontros de formacao com os professores alfabetizadores.

Torna-se importante destacar que o tema em questdo se apresenta na auséncia de
discussbes e debates no contexto local em nivel académico-cientifico-social. A falta de
conhecimento da sociedade escolar sobre essa tematica esta vinculada a limitacao de debates e
divulgacdo dentro dos espacgos formativos, como cursos de licenciaturas e pds-graduacao.

Constatou-se, por meio de levantamentos em dissertacdes, teses e artigos na biblioteca
do Campus Senador Helvidio Nunes de Barros (CSHNB) e no site de pds-graduacdo da
Universidade Federal do Piaui (UFPI) a limitacdo ao acesso a literatura especializada em
politica de formacdo de professores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). A partir desta constatacdo, torna-se pertinente investigar e analisar a politica de
formacdo continuada professores e suas implicagdes na pratica pedagdgica no chdo das
escolas.

Para auxiliar e guiar as analises a serem apensadas nesta investigacdo recorremos aos
estudos tedricos, tais quais: Candau (1983), Imbernon (1998; 2009; 2010; 2011), No6voa
(1995), Pimenta (1995; 2000; 2012), Saviani (2009), Tardif (2002; 2014), dentre outros



possiveis trabalhos realizados a nivel internacional, nacional e estadual que possam ser
relevantes para nossa pesquisa.

A organizacio desse trabalho se deu da seguinte maneira: Capitulo I: FORMAGCAO
DOCENTE: PERCURSOS FORMATIVOS HISTORICOS que trata do contexto historico da
formacdo de professores no Brasil, no qual sdo apresentados os aspectos histéricos e
legislativos sobre a formacdo de professores em larga escala no ambito nacional. Ainda
dialogamos junto aos documentos oficiais, a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) de 1996. No Capitulo 11: POLITICAS PUBLICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES: EM EVIDENCIA O PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA realizamos uma abordagem sobre a Trajetoria
Formativa da implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC);
Capitulo 111: PERCEPC()ES DE PROFESSORES ALFABETIZADORES ACERCA DO
PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC) tratamos do
processo metodologico da investigacdo, no qual reservamos esse espago para apresentarmos
todo o percurso investigativo mediante sua caraterizagdo enquanto pesquisa qualitativa,
exploratdria, bibliografica e documental; a descricdo do l6cus da pesquisa e seus sujeitos; 0s
instrumentos utilizados para coleta de dados; bem como, a analise de dados que se seguira na
apresentacdo e discussdo dos resultados.

Para finalizar o trabalho apresentamos as consideracdes finais, momento em que é
retomado o problema em questdo e seus resultados, como também momento indispensavel
para discussao de novas possibilidades de abordagem tematica e contribuicdes para estudos

futuros.



CAPITULO |
FORMACAO DOCENTE: PERCURSOS FORMATIVOS HISTORICOS

"Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos
alguma coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre " (Paulo Freire).

Para dar inicio, apresentaremos o contexto histérico da formacdo de professores no Pais,
baseando-nos na analise de alguns tedricos que retratam o referido tema, servindo de
pressuposto para embasar a formacdo de professores e sua transformagéo ao longo dos anos.
O processo de desenvolvimento de uma educacdo institucionalizada no Brasil tem inicio no
periodo colonial, com os jesuitas, “eles foram os primeiros professores, detinham o apoio real
e utilizavam elementos de catequese predominando seu ensino até 1759, quando os jesuitas
foram expulsos pelo Marqués de Pombal” (RODRIGUES, SOBRINHO, 2006, p.88).

Com a expulséo dos jesuitas as aulas-régias foram implantadas, pela acdo do Marqués
de Pombal. Essas aulas foram assumidas pelos padres-mestres e capeldes de engenho, alem de
outros professore leigos. Constituiam-se como disciplinas isoladas, uma instrucao
fragmentada, desorganizada, rebaixando o nivel de ensino. Durante a reforma pombalina
houve um movimento de estatizacdo do ensino, por meio do qual os religiosos foram
substituidos por professores laicos recrutados pelo Estado. Até o século XVIII a educagédo
continuou nas maos da igreja e os religiosos eram 0s proprios professores que tinham essa
atividade como secundaria ao seu oficio (SAVIANI, 2009).

No século XIX, a criacdo das escolas normais promoveu a formacéo de professores com
conhecimentos pedagdgicos e ideologia comum. No periodo imperial a educacdo assume um
carater assistencialista profissional no Brasil destinado a para érfaos e os demais desvalidos
da sorte. Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas
régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a partir da
vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupacdo explicita com a questdo da
formacdo de professores.

Em 1809 um decreto do principe regente criou o colégio das fabricas e em 1861 foi
organizado por decreto real o “Instituto Comercial do Rio de janeiro cujos diplomados tinham
preferéncia no preenchimento de cargos publicos da secretaria do estado”, sendo criadas
também vérias sociedades civis destinadas na para as criancas Orfas e abandonadas, entre as

quais se destacam os liceus de artes e oficios (LIMA, 2011, p. 56).



A partir de 1889 promulgou uma nova constituicdo que garantia o estabelecimento de
uma nova forma de governo. Nos 1891 ocorreu a autonomia dos Estados para elaborar suas
préprias leis sobre a educacao e em alguns graus de ensino a constituicdo reservou a Unido a
previsdo de instrucdo secundaria no distrito federal, o direito de criar as instituicdes de ensino
superior e secundario nos Estados e o ensino primario e profissional compreendendo as
escolas normais de nivel médio para mocas e escolas técnicas para os rapazes. Em razdo dessa
formulacdo foi instituido e reconhecido o modelo dual de ensino que ja era utilizada no
periodo imperial oficializou-se dessa forma a separacdo das classes sociais, ou seja, entre a
educacdo da classe dominante escolas secundarias académicas e escolas superiores da
educacéo do restante da populacédo escola primaria e profissional (SAVIANI, 2009).

Durante a Republica Velha (1889 a 1929) deu-se inicio a um esfor¢o publico de
organizacgdo da educacéo profissional migrando da preocupacdo com atendimento de menores
abandonados para preparar operarias para 0 exercicio profissional. A transformacdo de
grandes centros urbanos absorvendo méo de obra de imigrantes europeus que vieram para o
Brasil, com intuito de substituir os trabalhadores escravos negros nas lavouras de café
composta em sua maioria por trabalhadores italianos e espanhdis.

Por iniciativa Pecanha, em 1910, sdo instaladas 19 escolas de aprendizes artifices
destinados aos pobres e humildes distribuidas nas varias unidades da federacdo. Eram escolas
de artes e oficios voltadas basicamente para o ensino industrial, mas custeado pelo proprio
Estado. No mesmo ano foi organizado também o ensino agricola no pais objetivando formar
chefes de Cultura, administradores e capatazes (op. cit., 2009).

No inicio do ano de 1920, a profissdo docente consolidou-se com adesdo coletiva dos
professores a um conjunto de normas e de valores que acrescentam a unidade assisténcia do
corpo docente imposta pelo Estado. Uma unidade de interesse constituida com base em
interesses comuns e na consolidacido de um espirito de corpo. E na Lei das Escolas de
Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa preocupacao apareceu pela
primeira vez. Ao determinar que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo
método mutuo, a referida lei estipula no Artigo 4°, que os professores deverdo ser treinados
nesse método, as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, esta
colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca referéncia propriamente a
questdo pedagogica (SAVIANI, 2009).

No Brasil a questdo do preparo de professores emerge de forma explicita apés a
independéncia, quando se cogita a organizacdo da instrucdo popular. Apés a promulgagdo do

Ato Adicional de 1834, que colocou a instrugdo priméria sob responsabilidade das provincias,



“estas tendem a adotar para formacédo dos professores, a via que vinha sendo seguida nos
paises europeus: a criacdo de Escolas Normais”. A Provincia do Rio de Janeiro sai a frente,
instituindo em Niter6i, ja em 1835, a primeira Escola Normal do pais. Visando a preparacdo
de professores para as escolas primarias, as Escolas Normais preconizavam uma formacéo
especifica. Logo, deveriam guiar-se pelas coordenadas pedagodgico-didaticas (op. cit., 20009,
p.143).

Contrariamente a essa expectativa, predominou a preocupacdo com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas
escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. O
que se pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles contetidos que
Ihes caberia transmitirem as criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico. O
padrdo de organizacdo e funcionamento das Escolas Normais foi fixado com a reforma da
instrucé@o publica do estado de Sdo Paulo levada a efeito em 1890 (MEDEIROS; BEZERRA,
2016).

A partir da decada de 1930, o pais vivenciava um contexto politico, econémico e social
marcado pela efervescéncia politica e ideologica, oriundo da revolucdo de 1930. Neste
periodo novas concepgdes como liberalismo, socialismo, anarquismo, nacionalismo,
modernismo, passaram a influenciar a vida politica brasileira, como também as politicas
educacionais. Neste contexto, “a educacdo brasileira sofreu a influéncia do pensamento
escolanovista”, que criticava o ensino enciclopédico desenvolvido até entdo e propunha o
desenvolvimento de métodos ativos na formacdo dos alunos que possibilitava uma maior
interacdo entre os jovens (LIMA, 2011, p.19).

No ano de 1931, foi criado o Conselho Nacional de Educacdo e nesse mesmo ano
também foi efetivada uma reforma educacional que levou o nome do ministro Francisco
Campos, prevalecendo até 1942, ano que comecou a ser aprovado o conjunto das chamadas
Leis Organicas do Ensino popularmente conhecidas como Reforma Capanema.

Uma nova fase se abriu com o advento dos institutos de educacdo, concebidos como
espacos de cultivo da educacdo, encarada ndao apenas como objeto do ensino, mas também da
pesquisa. Nesse ambito, as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacdo do
Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por
Lourenco Filho; e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo, implantado em 1933 por Fernando
de Azevedo. Ambos sob inspiracdo do ideédrio da Escola Nova (MEDEIROS; BEZERRA,
2016).



Em 1932 o manifesto dos pioneiros da escola nova para pagou a reconstrucdo social da
escola na sociedade urbana industrial buscando diagnosticar e sugerir rumos das politicas
publicas em matéria de educacdo e se manifesta ficava a escola tradicional por manter o
individuo isolado em sua autonomia resultado da doutrina do individualismo e de uma
concepcdo burguesa de sociedade defendia também o direito de cada individuo a educacédo
integral, além disso, estipulava a obrigatoriedade de ser o ingresso no sistema educacional
(MEDEIROS; BEZERRA, 2016).

Ainda em 1932, realizou-se a quinta conferéncia nacional de educagédo cujos resultados
refletiram na assembleia nacional constituinte de 1933 a constituicdo de 1934 inaugurou
objetivamente uma nova politica nacional de educacgdo estabelecendo a unido a competéncia
de tracar diretrizes da educacgé@o nacional. O plano nacional de educacdo de responsabilidade
da unido previsto pela constituicdo de 1934 aproveitou as ideias do manifesto incluiu entre
suas normas 0 ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria estendendo-o aos
adultos (SAVIANI, 2009).

Percebe-se que os institutos de educagdo foram pensados e organizados de maneira a
incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de
carater cientifico. Os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de Sdo Paulo foram
elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de educacao: o
paulista foi incorporado a Universidade de S&o Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi
incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935. Foi sobre essa base que se
organizaram os cursos de formacdo de professores para as escolas secundarias, generalizados
para todo o pais a partir do Decreto Lei n. 1.190, de 04 de abril de 1939, que deu organizacéo
definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (SAVIANI, 2009).

Pela primeira vez a educacdo de jovens e adultos era reconhecida e recebia tratamento
particular. Com a criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), em 1938, e
através de seus estudos e pesquisas instituiu-se em 1942 o fundo nacional de ensino primario.
Através de seus recursos, o fundo deveria realizar um programa progressivo de ampliacdo da
educacdo primaria que incluisse os ensinos supletivos de adolescentes e adultos. Em 1942 foi
criado em cidades especializadas como Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) e em 1946 o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) como a
transformacgdo de antigas escolas de aprendizes artifices em escolas técnicas (MEDEIROS;
BEZERRA, 2016).

O golpe militar de 1964 exigiu adequagOes no campo educacional efetivadas mediante

mudancas na legislagdo do ensino. Em decorréncia, a Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971)



modificou os ensinos primarios e medios, alterando sua denominagdo respectivamente para
primeiro grau e segundo grau. Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em
seu lugar foi instituida a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio do Magistério de
1° grau (HEM). Pelo Parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 06 de abril de
1972, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas modalidades basicas: uma
com a duracdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com
a duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau
(SAVIANI, 2009).

O curriculo minimo compreendia o nucleo comum, obrigatério em todo o territorio
nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formac&o geral e uma parte
diversificada, visando a formacdo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma
habilitacdo de 2° Grau. A formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, pois,
reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante (MEDEIROS; BEZERRA, 2016).

Historicamente, as décadas de 1980 e 1990 se configuraram numa época de critica e
superacdo aos anos anteriores no tratamento das politicas do ensino. A discussdo em torno da
formacdo do professor ganhou impulso, resultando em dois grandes movimentos: a
revitalizacdo do ensino e o de reformulacdo dos cursos de Graduacdo e maior fomento nas
pos-graduacdes no Brasil (MEDEIROS; BEZERRA, 2016). A partir da década de 1990,
movimentos e proposicdes relativas a formacao inicial e continua de professores ganharam
repercussao internacional e influenciaram as politicas de formacdo em varios paises da
Europa e da América. Esse movimento teve inicio quando varios segmentos da sociedade
comecgaram a manifestar insatisfacdo e preocupacao com a qualidade da Educacéo.

Tendo como referencial a dimensdo politica da pratica docente, a partir dos anos de
1980, emerge outra significacdo com a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo, em dezembro de 1996. Aprofundam-se as diferentes propostas para a formacao de
professores, com o objetivo de elevar os niveis de qualidade da educacdo. Na reforma do
campo da formacdo, nunca se viu tanto empenho, por parte do governo e de setores das
universidades em fazer cumprir o paragrafo 40 do Artigo 87 das Disposicdes Transitorias, da
Nova LDB que diz: “Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (BRASIL, 1996).

Os anos 1990, quando se deu a promulgacdo da LDB 9394/96, também se fez marcar
pelo avango de perspectivas de valorizagdo dos saberes docentes, principalmente pela

influéncia de estudos realizados na Europa e na América do Norte, com foco tanto na



profissionalizacdo da docéncia quanto nos diversos entendimentos possiveis acerca da
aquisicdo e da producdo de saberes por parte dos professores (CASTRO; AMORIM, 2015).
Aprofundaram-se as diferentes propostas para a formagéo de professores, com o objetivo de
elevar os niveis de qualidade da educacéo.

Nesse sentido, vé-se que paulatinamente se introduziram novos modelos de formacéo
para 0 ensino superior: cursos sequenciais, educacdo a distancia e outros programas de cunho
académico cientifico (MEDEIROS; BEZERRA, 2016). O Ministério da Educagdo (MEC),
através da Secretaria de Ensino Fundamental, instituiu os chamados “Referenciais para a
Formacao de Professores” com o objetivo explicito de propor e implementar mudancas nas
praticas institucionais e curriculares da formagdo de professores no pais (BRASIL, 1999).

Segundo Almeida (2016, p. 21) “a formagdo de professores & um elemento
operacionalizador no processo ensino-aprendizagem que possibilita e limita o modelo
formativo auxiliar na construcdo de saberes docentes”. Com advento das tecnologias
inovadoras as exigéncias e necessidades de atualizacdo se tornaram mais indispensaveis a
formacdo profissional precisa ser continua, dindmica e deve atender as demandas da
sociedade contemporanea.

Nesse sentido, estudos sdo desenvolvidos que, levando em conta a complexidade da
pratica pedagogica e dos saberes docentes, procura resgatar o papel do professor, dando
destaque a importancia de se pensar a formacdo desse profissional sob uma perspectiva que
ultrapasse a académica, englobando o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional
da profiss@o docente (CORREIA, 2008). Desse modo faz-se necessario uma reflexdo sobre a

formacdo docente que iremos explicitar e detalhar no préximo ponto a seguir.

1.1 FORMACAO DOCENTE: a docéncia na contemporaneidade

No Brasil, a partir dos anos 1990 que se inicia a busca por novos enfoques e paradigmas
visando entender a préatica pedagogica e os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos
ao contelido escolar a ser ensinado/ aprendido, pois havia a constatacdo cruel de que estavam
sendo formadas visdes anacrénicas do processo, que repassam a ideia de que a formacéo do
professor acaba quando o mesmo se gradua.

Para atuar na educacgdo bésica, a formacdo de docentes far-se-& em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educagédo

infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, é oferecida em nivel médio, na
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modalidade Normal (BRASIL, 1996). Assim sendo, as Diretrizes Curriculares de Formacgéo
de Professores da Educacdo Bésica, que assim preceituam em seu Art. 1° (BRASIL, 2002, p.
01):

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo
plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacao institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacéo basica.

De acordo com Vieira (2015, p. 14) “a formacdo ndo € sé o dominio das disciplinas,
tampouco se baseia apenas nas caracteristicas pessoais do professor”, emerge como processo
que estimula a luta pelas melhorias sociais, trabalhistas e, ainda, constitui acdo promotora de
analises docentes relacionadas & pratica e as relacdes de trabalho no ambito da profissdo. E
notdrio o incentivo as reflexdes da formacdo docente em nosso pais a fim de que se possa
vislumbrar uma educacdo de qualidade. “Uma educacdo que atenda de forma efetiva as
necessidades desta nova sociedade” (ALMEIDA, 2016, p. 14).

A formacdo do professor, enquanto profissional da educagdo, assim como, 0s demais
profissionais € um processo de toda vida, visto que, enquanto seres humanos temos a
possibilidade de aprender e, portanto, “nos humanizarmos permanentemente, mediante as
relacGes e interacbes que acontecem nos diversos ambientes culturais nos quais temos
relacbes” (BELTRAO, FORSBERG, et al.,2018, p. 266). Todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formacdo e quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um
saber, mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez,
“exige uma formalizacdo e uma sistematizacdo adequadas” (TARDIF, 2010, p. 35).

Nisso seguimos com a necessidade de se promover uma articulacdo entre 0s
conhecimentos produzidos pelas instituicdes formadoras e os saberes desenvolvidos pelos
proprios docentes em suas praticas diarias. Faz-se necessaria a articulacdo dos saberes dos
professores com as politicas de formacdo devendo ser considerada a existéncia da pluralidade
de saberes que constitui esses professores, que ndo se resumem apenas nos saberes vindos da
formacdo inicial, mas que se estende nos saberes disciplinares, nos saberes curriculares e
experienciais (TARDIF, 2007).

Compreende-se que “o desenvolvimento humano acontece no processo de

aprendizagem e vice-versa, logo a formacdo do professor, também é um processo de
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desenvolvimento humano e, portanto, profissional” (BELTRAO, FORSBERG, et al., 2018, p.
267). Em meio a isso o0 exercicio da docéncia nunca € estatico, e sim permanente; é sempre
processo, € mudanca, € movimento, € arte, sd0 novas experiéncias, novo contexto, novo
tempo, novo lugar, novas informagdes, novos sentimentos, novas interagdes (MAGALHAES;
BRANDT, 2018, p.124).

A formacdo de professores deve dar condi¢bes para que o docente também esteja
preparado para enfrentar os desafios no contexto educacional. Consoante Pimenta (1995,
p.14), a formacdo do docente ndo se esgota nos cursos de formacdo, pois um curso ndo é a
praxis do futuro professor, ou seja, “um curso ndo € a pratica 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”.

Devido a esses novos papeis que a escola vem desempenhando na sociedade, o
professor passa a ser responsavel por orientar as atitudes e mudancas de pensamento do aluno.
Portanto, pressupde-se que ele deve estar preparado e adequado para os desafios e para as
inovacoes que se apresentam. (MENEZES, 1997). Faz-se necessario e indispensavel repensar
a formacéo de professores, “partindo do proprio conceito de formagdo que envolve relagdes
humanas numa dimenséao individual de valores e subjetividades, para além de uma dimenséo
técnica da sua constitui¢do profissional” (TEDESCO, 2015, p. 28).

A préatica docente “ndo € apenas um objeto de saber das ciéncias da educacdo, ela é
também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de
pedagdgicos” (TARDIF, 2010, p.37), que se apresentam como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflex6es sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e
de orientacdo da atividade educativa.

Na formacdo do docente, tanto inicial como continuada, é preciso segundo Tardif
(2012) que fique explicito, quanto a préatica educativa e o ensino, que sao formas de agir
plurais que mobilizam diversos tipos de acdo aos quais estdo ligados saberes especificos.
Resulta desse postulado que o ‘saber-educar’ e o ‘saber-ensinar’ também sdo saberes plurais

nos quais estao presentes diversos saberes e diversas competéncias:

[...] a natureza do saber dos professores deve ser compreendida em
relacdo direta com as condigdes e condicionantes que estruturam a
pratica educativa: o ‘saber ensinar’ ndo define tanto uma competéncia
cognitiva, légica ou cientifica, mas uma competéncia pratica ou
pragmatica (TARDIF, 2002, p. 153).
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A prética docente incorpora saberes que sdo produzidos pelas ciéncias da educagdo
saberes pedagdgicos e ainda saber e sociais definidos e selecionados pela instituicdo
universitaria “estes saberes integram-se igualmente a pratica docente através da formacéo
inicial e continuada dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela universidade”
(TARDIF, 2010, p. 38).

Os saberes disciplinares sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades sobre a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de
cursos distintos, sendo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios independente
da Faculdade de educacéo e dos cursos de formacéo de professores.

Os professores devem também apropriar-se de saberes, que podemos chamar de
curriculares, estes saberes “correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos e formacdo da cultura erudita” (TARDIF, 2010, p. 38). O
exposto até aqui ressalta que a formacdo de professores deve dar condi¢bes para que o
docente esteja preparado para enfrentar os desafios no contexto educacional, no ponto a seguir

trataremos da formacdo docente inicial.

1.1.1 Formacao docente inicial: um professor se constroi...

Imbernon (1998, p. 51) afirma que “a formacao inicial de professor deve adotar de uma
embalagem solida no ambito cultural psicopedagégico e pessoal” havendo de capacitar o
futuro professor para assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando com
flexibilidade e rigorosidade necessaria, apoiando suas a¢es e uma fundamentacéo valida.

Para Saviani (2009) configuraram-se dois modelos de formacdo de professores: um
modelo dos conteddos culturais-cognitivos, na qual a formacdo do professor se esgota na
cultura geral e no dominio especifico dos contetidos da area de conhecimento correspondente
a disciplina que ira lecionar. O outro modelo pedagdgico-didatico contrapde-se ao anterior,
por considerar que “a formacdo do professor propriamente dita s6 se completa com o efetivo
preparo pedagdgico didatico, ou seja, o qual a formacao de professores s6 se completa com o
efetivo preparo pedagogico-didatico” (op. cit., p. 148-149). A universidade esta entre a luta de

dois modelos diferentes de formacdo, de um lado esta o modelo para o qual a formacéo de
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professores propriamente dita se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
contetdos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o professor ira lecionar.

A Resolucao n® 02/CNE/2015, em seu Art. 10, define que “a formagao inicial se destina
aqueles que pretendem exercer o magistério da educacao basica em suas etapas e modalidades
de educagdo” (BRASIL, 2015b). E, conforme preconizado no Art. 9° séo considerados, com
relacdo ao nivel superior de formacdo inicial para os profissionais do magistério para a
educagdo basica, os “cursos de graduagdo de licenciatura; cursos de formagdo pedagdgica
para graduados ndo licenciados; e cursos de segunda licenciatura” (op. cit., 2015b). Nessas
diretrizes sdo abordados aspectos que elucidam a base comum curricular de formacéo, que
deve ser contemplada pelas diferentes Instituicdes de Ensino Superior (IES) que ofertam
cursos de licenciatura, perpassando pelos conhecimentos, saberes e habilidades que os
egressos dos cursos de graduacéo deverdo possuir e, portanto, o repertorio desses elementos
educacionais que devera ser construido na formagéo inicial do futuro.

A formacdo deve ser orientada para uma aprendizagem por “problemas para que 0s
estudantes possam se confrontar com a experiéncia da sala de aula” e trabalhar a partir de suas
observacOes, surpresas, sucessos e fracassos, medos e alegrias, bem como de suas
dificuldades para controlar os processos de aprendizagem e as dindmicas de grupos ou 0s
comportamentos de alguns alunos (PERRENOUD, 2002, p. 22). Nesse sentido, a formacéao €
uma soO, “teoria e pratica ao mesmo tempo, assim como reflexiva, critica e criadora de
identidade” ela acontece em toda parte, nas aulas e nos seminarios, em campo € nos
dispositivos de Formacdo que levam os diversos tipos de formadores a trabalharem juntos
(op.cit., 2002, p. 23).

A formacdo inicial emerge, simultaneamente, como “uma necessidade intrinseca dos
sistemas de ensino e um direito de todos os professores” uma condicdo suficiente para
garantir o desenvolvimento profissional dos docentes (ARAUJO; SILVA, 2015, p. 59).
Entende-se que o tipo de formacao que o professor recebe, podera vir a refletir de modo direto
em suas acdes pedagdgicas, em sua forma de planejar e intervir no cotidiano escolar e, por
consequéncia, na formacao que sera propiciada aos alunos (CORREIA, 2008).

Os conhecimentos adquiridos pelo professor em seu curso de formacao inicial servem
de base para iniciar o exercicio do magistério, porém nem sempre o tem encorajado assumir
seu papel de intelectual transformador (GIROUX, 1997). A despeito disso, autor Giesta
(2005, p. 21) assinalava que:
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O educador na sua formacdo inicial constr6i sua maneira de promover a
producdo de saberes integrada a sua formagdo profissional, tomando a
decisdo de tornar-se alguém que optar por aperfeicoar constantemente seu
saber e seu fazer ou seguir a tradicdo de ater-se ao livro didatico e a
exercicios escolares desvinculados de intencOes educativas que extrapolem
0s muros escolares.

Dentre vérios desafios da formacdo docente, destaca-se o de formar profissionais que
atendam a uma multiplicidade de demandas emergentes no contexto educacional,
especialmente no que diz respeito a escola enquanto lécus de atuacdo. Nesse contexto, impde-
se as instituicbes formadoras, a partir dos nucleos docentes estruturantes dos cursos de
licenciatura, a necessidade de se repensar a formacao inicial de professores, agora orientada
por novos marcos e critérios (LEITE; RIBEIRO; ULIANA, 2018). Mais adiante, voltaremos a
nossa atencdo para a formacdo continuada, levando em consideracdo que seja indispensavel
pra que os docentes ampliem suas leituras de mundo, suas praticas pedagogicas e sua

concepcao sobre o ambiente escolar.

1.1.2 Formacao docente continuada: a experiéncia se faz presente

Foi especificamente na década de 1990 que a formacdo continuada passou a ser
considerada uma das estratégias fundamentais para o processo de construgdo de um novo
perfil profissional do professor (ARAUJO; SILVA, 2015). No Brasil, a formagdo continuada
de professores possui uma trajetoria historica e socioepistemoldgica marcados por diferentes
tendéncias que emergiram de diferentes concepcdes de educagdo e sociedade presentes na
realidade brasileira.

No Brasil, a formacao continuada de professores vem sendo muito discutida como uma
das possibilidades de acesso a melhoria da qualidade do ensino. O motivo pelo interesse e
preocupacao pela formacgdo ocorre principalmente pelo fato de, nas ultimas décadas, o sistema
educacional brasileiro ter sofrido uma grande expansdo, apoiada pela obrigatoriedade de
ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), traz a
preocupacdo com a formacdo continua dos professores. No inciso Il do Art. 63, diz que 0s
institutos superiores de educa¢do manterdo “programas de educac¢do continuada para os
profissionais de educagdo dos diversos niveis”, regulamentados pelo Decreto no 3.276, de 6
de dezembro de 1999, em que no Art. 2° os cursos de formacdo de professores para a

educacdo basica serdo organizados de modo a atender aos requisitos: “Inciso IV — articulagao
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entre 0s cursos de formacéo inicial e os diferentes programas e processos de formacéo
continuada” (BELTRAO, FORSBERG, et. al,2018, p. 270)

A formacdo continuada deve propiciar atualizagbes, aprofundamento das tematicas
educacionais e apoia-se numa reflexdo sobre a prética educativa, promovendo um processo
constante de autoavaliagcdo que oriente a construcdo continua de competéncias profissionais.
Um processo reflexivo exige predisposicdo a um questionamento critico da intervencao
educativa e uma andlise da pratica na perspectiva de seus pressupostos. 1sso supde que “a
formacdo continuada estenda-se as capacidades e atitudes e problematize os valores e as
concepcoOes de cada professor e da equipe” (BRASIL, 1999, p. 70).

A necessidade da formacdo continuada surge em virtude da escola estar desempenhando
varios e novos papéis na sociedade atual o professor tem um papel central, ele € um dos
responsaveis pela mudanca de atitude e de pensamento dos alunos tendo que estar preparado
para 0s novos e crescentes desafios dessa geracdo que nunca esteve tdo em contato com novas
tecnologias e fontes de acesso ao conhecimento. Uma condicdo para o aperfeicoamento da
educacdo escolarizada pode estar “na compreensdo de que a formacdo continuada do
profissional docente se da no encadeamento de acdo e avaliagdo do ensinar e do aprender”
(GIESTA, 2005, p. 17).

Segundo Ansiliero e Rosa (2014), a formacdo continuada de professores tornou-se
importante instrumento para propiciar adequacéo as reformas curriculares e fornecer subsidios
as novas demandas exigidas. O trabalho do professor vai muito além de ministrar aulas, para
gue sua atuacdo tenha mais qualidade, o professor precisa, além de uma excelente formacéo
inicial, qualificar-se permanentemente e ter tempo para melhor preparo de suas atividades em
sala de aula e troca de experiéncias com 0s colegas de escola e rede de ensino (CABRAL,
2015).

A formacéo continuada é entendida como a formacdo docente que ocorre no decorrer de
toda a vida profissional do professor, para que esse profissional tenha um olhar critico e
reflexivo de suas praticas. Imberndn (2010, p. 96) contribui para essa afirmacdo ao pontuar
que “a formagdo continuada deve levar em conta que, mais do que atualizar o professor e
ensina-lo, cria as condig¢des, elabora e propicia ambientes para que os docentes aprendam”,
devendo ser um espaco de reflexdes significativas aqueles que nele estéo.

Requer a constante reflexdo do sujeito professor sobre sua acdo docente, levando-o a
compreender as teorias que embasam sua pratica profissional. O entendimento é que “a
formacdo proporciona ao professor a revisitacdo de seus conhecimentos, habilidades e

atitudes para perceber as necessidades ou ndo de redirecionamento da pratica docente”
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(VIEIRA, 2015, p. 14). Assim sendo, pode constituir “um processo de revisitacdo das
atividades profissionais do professor ao construir novas estratégias” que, de fato, contribuam
para o desenvolvimento de um projeto formativo que permita ao professor o desenvolvimento
de atitudes de apreensdo e de elaboracdo para ser criativo, dialogando com a realidade dos
alunos e da escola (op. cit., 2015, p. 15).

Imbernon (1998, p. 69) afirma que a formacdo permanente do professor deve ajudar a

desenvolver um conhecimento profissional que lhe permita:

avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovacao educativa que deve
ser introduzida constantemente nas instituicdes; desenvolver as habilidades
basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do
planejamento do diagndstico e da avaliacdo; proporcionar as competéncias
para ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, em uma
tentativa de adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-
se com 0 meio social.

A formacdo continuada baseia-se em “um processo sucessivo do desenvolvimento
profissional do professor formador perante uma interligacdo entre sua formacéo inicial”,
correspondente a sua vivéncia de aprendizagem nas instituicdes formadoras e a continuada,
que se configura como processo durante o exercicio da profissdo (PIMENTA, 1995, p.23).

Em Freire (1996, p. 39), a formacdo continuada tem como objetivo incentivar a
apropriacdo dos seus saberes rumo a uma autonomia que o leve de fato a uma pratica critico-

reflexiva. Sobre isso afirma que:

na formacgdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a prética de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio
discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de tal modo concreto que
quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento” epistemologico da
pratica, enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo.

A formacgdo continuada tem sido analisada na busca da transformacdo dos atores em
sala de aula ganhando cada vez mais em evidéncia no ambito da pesquisa educacional
académica (SOUZA, 2007). A maioria dos estudos sobre formacgdo continua passou de uma
fase descritiva para outra mais experimental em decorréncia da difusdo dos cursos de
formacéo e do interesse politico sobre o tema (IMBERNON, 2010).

Desta forma, a formagéo continuada compreende um conjunto de formas de interagéo e
de cooperagdo possiveis entre pesquisadores, formadores e professores, suscetiveis de

favorecer a pesquisa-acdo a pratica reflexiva e a profissionalizacéo interativa, de estimular a
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sinergia das competéncias profissionais de todos, permitindo identificar novos
questionamentos que preparardo as reformas seguintes (THURLER, 2002).

Diante das exigéncias as atuais modalidades pelas quais 0s sistemas escolares
organizam a formagdo continuada dos professores mostram-se bastante e ineficazes. Ainda
que sejam complementados por algum tipo de acompanhamento, ainda que estejam inseridos
em um projeto de formagéao coletiva no ambito de um estabelecimento escolar ou de uma rede
ampliada esses dispositivos atuais restringem-se, algumas sessées de Formagéo, concentradas
em trés ou quatro dias, ou seis a oito jornadas parciais durante o ano escolar e visdo, quase
que exclusivamente, a adoc¢do por parte dos professores de “modelos didaticos e pedagdgicos
pontuais e precisos que, ou ndo correspondem as suas prioridades, ou exigiriam um esforco,
sustentando para evitar a mera colagem sobre préaticas pré-existentes” (THURLER, 2002,
p.91).

De acordo com Candau (1983) os cursos de formacédo continuada de professores devem
reconhecer a necessidade de um profissional que se envolva com o cotidiano da escola e que
intervir na construcdo dos processos que se desenvolvem nas instituicbes escolares. No
entanto, as concepg¢des atuais do desenvolvimento profissional ndo permitem aos professores
construir as novas competéncias que se exigem deles, “ao contrario disso, sentem-se
invadidos por inameras reciclagens que lhes sdo impostas e na maior parte do tempo
incapazes de transpor as novas exigéncias as suas praticas” (THURLER, 2002, p.108).

A maior parte dos professores trabalha em escolas onde a falta de colaboracdo e de
projeto ndo permitem definir uma demanda comum bastante concreta e precisa (THURLER,
2002). Por conseguinte, o papel do professor esta vinculado as complexidades, sendo
necessaria sua capacitacdo continua, tanto na area académica como pedagogica. Trataremos a
seguir a figura do professor como profissional detentor de conhecimento, preocupado com o

seu papel na sociedade e transformador do cenario educacional.

1.2 O PROFESSOR COMO SUJEITO DE SABER

A sociedade contemporanea ja produziu a ideia do professor sacerdote, colocando a sua
tarefa em nivel de missao, semelhante ao trabalho dos religiosos. A mistificacdo do professor
foi produto social e interferiu no seu modo de ser e de agir. Posteriormente “a ideia do
professor como profissional liberal, privilegiando o seu saber especifico e atribuindo de uma

independéncia que, na pratica, talvez nunca tivesse existido” (CUNHA, 1989, p. 26).
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A profissdo docente foi ao longo do tempo “tornando-se mais complexa, dado o
contexto social, econdémico e politico transformados vertiginosamente pelo desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, assim como pelo processo de urbanizagdo” (GIESTA, 2005, p. 17). A
formacdo docente é, reconhecidamente, uma acdo complexa, sobretudo quando se reflete a
respeito do papel do professor, bem como sobre sua fungdo social. Sempre houve mudancas
na sociedade que demandaram reorientagdes na formacao de professores. Tal ideia alberga o
fato de que o professor tem que aprender a se reinventar e a lidar com as novas demandas,
muitas vezes ainda desconhecidas e, portanto, desafiadoras (IMBERNON, 2009).

E preciso que o professor tenha consciéncia do seu papel social para que possa ajudar o
aluno a compreender a sociedade em que esta inserido e a complexidade do conhecimento que
se pretende adquirir, e tanto sua formacdo inicial quanto a continuada é imprescindivel para

fomentar qualidade a praxis educativa e conforme Tardif (2002, p. 48):

0 que caracteriza os saberes praticos ou experienciais, de modo geral, é o
fato de se originarem da préatica cotidiana da profissdo e serem por ela
validos [...]. Os saberes adquiridos da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia. E a partir deles que os professores julgam
sua formacdo anterior ou sua formacao ao longo da carreira.

Entende-se que o trabalho do professor exige que a énfase se estenda a promogéo da
autoformacédo continua, por meio de um processo participativo onde o saber da experiéncia
seja valorizado e em que a prética pedagdgica seja vista como o centro da producéo do saber.
Assim, a formac&o inicial ou continuada do professor “deve prepara-lo para atuar na docéncia
e compreender sua pratica pedagdgica como um processo de aprimoramento continuo”
(CORREIA, 2008, p.15).

A realidade atual requer um profissional da educacéo reflexivo que age direcionado por
uma consideracao séria e cuidadosa a respeito daquilo que acredita e pratica, analisando o que
justifica as causas e as consequéncias de propostas tedricas ou experiéncias realizadas
(GIESTA, 2005). Tal ideia € compartilhada por Perrenoud (2002, p. 89) ao expor que o fato é:

[...] as reformas atuais confrontam os professores com dois desafios de
envergadura: reinventar sua escola enquanto local de trabalho e
reinventar a si préprios enquanto pessoas e membros de uma
profissdo. Isso significa que eles precisardo ndo apenas por em
questdo e reinventar praticas pedagdgicas, como também reinventar as
suas relacGes profissionais com o0s colegas e a organizagéo do trabalho
no interior de sua escola.
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A educacéo é préatica social que ocorre nas diversas instancias da sociedade, tendo como
objetivo “a humanizacdo dos homens, isto €, fazer dos seres humanos participantes dos frutos
e da construcdo da civilizagdo, os progressos da civilizacdo, resultado do trabalho dos
homens” (PIMENTA, 2010, p. 83-84). Nesse contexto, o professor deve assumir o papel de
facilitador e mediador do conhecimento, um participante ativo da aprendizagem dos alunos,
proporcionando uma aprendizagem em que o aluno seja sujeito do processo de ensino-
aprendizagem.

Antunes et al. (2016, p.22) “A figura do professor estd diretamente ligada a
aprendizagem do aluno, ao desenvolvimento e melhor preparo para o aprimoramento de suas
praticas”. No entorno da educacao basica brasileira, como reza a LDB n° 9.394/96, em seu art.
62 (BRASIL, 1996, p. 18):

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, é oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

A figura do professor estd diretamente ligada a aprendizagem do aluno, ao
desenvolvimento da escola e aos indices escolares. 1sso resulta na oferta de muitos cursos que
abordem sua profissdo e a formacéo continuada, na perspectiva atual, representa um processo
formativo organizado e sistematico, pautado na acdo reflexdo acdo e que contribui para os
desenvolvimentos pessoal, profissional e institucional. Colaborando com esse pensar Candau
(1997, p. 64) ressalta:

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios etc, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interacdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovacdo da formacgéo
continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento.

A educacdo de professores que temos tido, assim como a educacdo em geral, tem sido
muito mais “a que procura internalizar o saber do que conscientizar o0 homem, sujeito do
conhecimento, no qual o individuo absorve o social sem reflexdo critica” (CUNHA, 1989,
p.28). Nesse sentido Tardif (2010, p. 243) pontua:

Ainda hoje os professores se encontram em ultimo lugar na longa sequéncia
dos mecanismos de decisdo e das estruturas de poder que regem a vida
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escolar seu poder ndo somente na vida dos estabelecimentos escolares mas
na organizagdo e no desenvolvimento do seu préprio trabalho é realmente
muito reduzido.

O professor é “ser da praxis na sua atividade, ele traduz a unidade ou confronto, teoria e
pratica. Sua formacdo escolar e seus valores adquiridos na vida o seu compromisso, enfim,
com sua praxis utilitaria ou criadora” (PIMENTA, 2006, p. 69). E um profissional do humano
que ajuda o desenvolvimento pessoal e intersubjetivo do aluno, sendo um facilitador de seu
acesso ao conhecimento; é um ser de cultura que domina sua area de especialidade cientifica e
pedagogica-educacional e seus aportes para compreender o mundo; um analista critico da
sociedade, que nela intervém com sua atividade profissional; um membro de uma comunidade
cientifica, que produz conhecimento sobre sua area e sobre a sociedade (PIMENTA; LIMA,
2012).

Os professores devem ser vistos como sujeitos que possuem, utilizam e produzem
saberes especificos no seu oficio ao seu trabalho. “Os professores de profissdo possuem
saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas” (TARDIF, 2010, p. 228). Esses saberem sdo adquiridos em parte na

formacado inicial e sobre esse tema Giesta (2005, p.21) ressalta:

a universidade deveria propiciar a troca de experiéncias entre educadores, a
reflexdo entre a escola e o trabalho docente como também o retorno para esta
instituicdo nas investigacdes que realizam, a fim de criar um ambiente de
verdadeira efervescéncia intelectual, que incentivasse a critica e o
enriquecimento de trabalhos, pesquisas e préaticas pedagdgicas.

Um professor é, antes de tudo, “alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste
em transmitir esse saber a outros pontos” (TARDIF, 2010, p. 31). Conforme Tardif (2010), 0s
professores ocupam na escola uma posicdo fundamental em relacdo ao conjunto dos agentes
escolares, pois em seu trabalho cotidiano com os alunos sdo eles os principais atores e
mediadores da cultura e dos saberes escolares. E sobre os ombros deles que repousa, no fim
das contas, a missdo educativa da escola.

O conhecimento do professor é construido no seu proprio cotidiano, mas ele ndo é sé
fruto da vida da escola ele provém, também, de outros habitos e, muitas vezes, exclui de sua
pratica elementos que pertencem ao dominio escolar. Conforme Pimenta (2006, p.83), “a
atividade docente é sistematica e cientifica, na medida em que toma objetivamente (conhecer)

0 seu objeto (ensinar e aprender) e é intencional, ndo-casuistica”. A atividade docente é
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praxis. Nesse sentido € muito importante reconhecer que o professor é o sujeito de sua
aprendizagem, pois é quem realiza a acdo e reflexdo do seu fazer. Freire (1996, p. 22-23)

pontua que:

E dispensavel que o professor, desde o principio de sua formagéo, assuma-se
como sujeito da producdo do seu saber. Se, na experiéncia de minha
formagdo, que deve ser permanente, comeca por aceitar que o formador € o
sujeito em relagdo a quem me considera 0 objeto, que ele é o sujeito que me
forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente que
recebe os conhecimentos e contelidos acumulados pelo sujeito que sabe e
que s&o a mim transferidos. Nesta forma de compreender e dividir o
processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanhd, de me
tornar o falso sujeito da “formagdo” do futuro objeto do meu ato formador.

A pratica reflexiva desenvolvida desde a formacéo inicial pode criar nos docentes um
olhar mais dirigido para as possibilidades de facilitar a aprendizagem de seus alunos,
minimizando autodefesas como principal argumento na justificativa do “insucesso nas
praticas educativas evitando acfes pedagdgicas inadequadas nas escolas como rotinas e
improvisacdes baseadas nas tradi¢cbes” (GIESTA, 2005, p. 25).

A préatica docente e os saberes fazem dos professores um grupo social e profissional
cuja existéncia depende em grande parte de sua capacidade de dominar, integrar imobilizar
tais saberes enquanto condicGes para sua pratica. Assim sendo, 0s proprios professores no
exercicio de suas fungdes na pratica de sua profissdo desenvolvem saberes especificos
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes “brotam da
experiéncia e sdo por ela validados eles incorporaram se a experiéncia individual e coletiva
sobre a forma de habitos e de habilidades de saber fazer e de saber ser” (TARDIF, 2010, p
39).

E pertinente considerar o que Ndvoa (1988) discorre ao implicar o professor como
adulto que aprende, um adulto em situacdo de formacdo é portador de uma historia de vida e
de uma experiéncia profissional “[...] mais importante do que pensar em formar esse adulto é
refletir sobre 0 modo como ele proprio se forma, isto €, 0 modo como ele se apropria do seu
patrimdnio vivencial através de uma dindmica de compreensdo retrospectiva” (NOVOA;
FINGER, 1988, p.128). Com isso, é acertado dizer, que o professor aprende de forma
continua e seu conhecimento se renova dia ap0s dia, através de suas vivéncias em sala de

aula.
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No capitulo seguinte iremos elencar os programas do governo voltados a alfabetizagdo
da crianca com a finalidade de percorrer os caminhos tracados até a criagdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade certa- PNAIC.

CAPITULO Il
POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES: EM EVIDENCIA O
PACTO NACIONAL PELA ALFAETIZACAO NA IDADE CERTA

"Aprender € a Unica coisa de que a mente nunca se cansa,
nunca tem medo e nunca se arrepende. " (Leonardo da Vinci).

Ao elaborarmos esse capitulo nos propusemos a pontuar os programas do governo
voltados para a melhoria da qualidade na alfabetizacdo da crianca, com a finalidade de
percorrer 0s caminhos tracados até a formulacdo do PNAIC, em seguida abordaremos com
maior énfase o0 PNAIC e todo seu funcionamento. Os programas governamentais apresentados
adiante serdo: PCN em Acdo; Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar-GESTAR;
Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores-PROFA; Programa de Apoio a Leitura
e a Escrita-PRALER; Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries
Iniciais do Ensino Fundamental — Alfabetizacdo e Linguagem-PRO-LETRAMENTO.

2.1 PROGRAMAS EDUCACIONAIS VOLTADOS A ALFABETIZACAO

O primeiro programa educacional a ser detalhado sera 0 PCN em Acado, lancado pelo
Governo Federal em 1999 para ser realizado em um contexto de formacéo de profissionais de
educacdo, propiciando o estabelecimento de vinculos com as praticas locais. A
responsabilidade de executar o projeto pertencia as secretarias estaduais e municipais, ficando

sob a indicacdo de coordenadores-gerais e de grupos. Dentre suas finalidades destacavam-se:

Organizacdo dos grupos de estudo, preparagdo de local e de recursos
materiais para o desenvolvimento dos trabalhos, formulagdo de cronograma
local de desenvolvimento das agdes, de forma a possibilitar que professores
e especialistas em educacdo tenham condicdes de participar, reproducdo e
distribuicdo do material e avaliagdo e acompanhamento da acdo (BRASIL,
1999).
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O programa PCN em Acéo foi anunciado pelo ministro da Educacéo, na época, Paulo
Renato Souza, no intuito de apoiar e incentivar o desenvolvimento profissional de professores
e especialistas em educacdo. Seu publico-alvo foram os professores que atuaram no Ensino
Fundamental (1° ao 6° ano e 0 9° ano), na Educacdo Indigena, Educacdo Infantil e Educacédo
de Jovens e Adultos, como também especialistas em educacéo, tais como: diretores de escola,
assistentes de direcdo, coordenadores pedagdgicos ou de area, supervisores de ensino,
técnicos das equipes pedagdgicas das secretarias, entre outros. O programa também incluia
professores que atuavam em classes de alunos portadores de necessidades especiais, em
funcdo de deficiéncia auditiva, visual, fisica ou mental (BRASIL, 1999, p. 9). Quanto ao

formato de organizacao e material do PCN em Acéo, destacam-se:

Os modulos de estudo compostos por atividades diferenciadas que
procuravam levar a reflexdo sobre as experiéncias que vinham sendo
desenvolvidas nas escolas e acrescentar elementos que podiam aprimora-las.
Para tanto, utilizava textos, filmes, programas em videos que podem, além
de ampliar o universo de conhecimento dos participantes, ajudava a elaborar
propostas de trabalho com os colegas de grupo e realiza-las com seus alunos
(BRASIL, 1999, p. 3).

O programa foi dividido em sequéncias de atividades, no total de oito, com tempo de
duracdo previsto para quatro horas cada uma, totalizando trinta e duas horas de trabalho com
os professores. Planejado para ser realizado em um contexto de formacao de profissionais de
educacdo, propiciava o estabelecimento de vinculos com as préticas locais e tinha como

finalidades:

Apresentar alternativas de estudo dos Referenciais Curriculares a grupos de
professores e a especialistas em educacdo, de modo que possam servir de
instrumentos para o desenvolvimento profissional desses educadores. ¢
Analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental) elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacéo, norteadoras
do trabalho das escolas. ¢ Contribuir para o debate e a reflexdo sobre o papel
da escola e do professor na perspectiva do desenvolvimento de uma pratica
de transformagdo da acdo pedagodgica.  Criar espagos de aprendizagem
coletiva, incentivando a pratica de encontros para estudar e trocar
experiéncias e o trabalho coletivo nas escolas. ¢ Identificar as ideias
nucleares presentes nos Referenciais Curriculares e fazer as adaptacGes
locais necessarias, atendendo as demandas identificadas no ambito do
estado/municipio ou da propria escola. * Potencializar o uso de materiais
produzidos pelo MEC. ¢ Incentivar o uso da TV Escola como suporte para
acdes de formagdo de professores (BRASIL, 1999, p. 8).



24

Dando continuidade aos programas, em 2000 o governo federal langou o Programa
Gestdo da Aprendizagem Escolar - GESTAR. O Programa GESTAR | orientou-se pelo que
estabelece a Lei de Diretrizes e Bases - LDB (Lei Federal n® 9.394), inspirada na Constituicdo
de 1988, sobre os fins da educagdo: o pleno desenvolvimento do educando e o seu preparo
para o exercicio da cidadania e para o trabalho. Assim, os professores eram estimulados a
refletirem sobre o que é aprender e ensinar, a definicdo de objetivos, conteidos, modos de
avaliacdo e orientacdes didaticas e aos indicadores de conteldo e as orientacGes didaticas para
as areas de Lingua Portuguesa e de Matematica. De acordo com os documentos oficiais
(BRASIL, 2007, p. 10), o programa compreendia:

O desenvolvimento de um curso de Formacéo Continuada em Servigo a ser
desenvolvido ao longo de quatro semestres/mddulos; Enfase na importancia
da Avaliacdo Diagnostica dos Alunos, cujos professores participaram do
curso de formacdo, com base nos descritores de Lingua Portuguesa e de
Matematica incluida nos anexos; A organizacdo de atividades de
autoavaliagdo para os professores visando ao mapeamento do seu
desenvolvimento profissional; A organizacdo de um acervo de aulas de
Lingua Portuguesa e de Matematica, como recurso de apoio a aprendizagem
dos alunos.

Segundo o Guia Geral (2007) de apresentacdo do Programa Gestdo da Aprendizagem
Escolar (GESTAR 1), a orientacdo para a escola e para o aluno constituiu a marca especifica
do GESTAR I, sendo mais do que um curso de formacdo continuada, por incluir outras acdes
articuladas de intervencédo na pratica cotidiana do cursista.

Com o foco na escola e no aluno, o curso de Formacdo Continuada em Servigo
abordava prioritariamente as areas de Lingua Portuguesa e Matematica, no curriculo da 1° ao
4° anos ou do 2° ao 5° anos do Ensino Fundamental, visando ndo apenas a construcdo de
conteldos, mas também ao desenvolvimento da linguagem escrita e da linguagem
matematica, que se prestam “a necessidade de trabalhar com o pensamento l6gico, as relacdes
simbdlicas, as representacdes, as expressdes, a interpretacdo e a construcdo de sentidos”
(BRASIL, 2007, p. 09). O objetivo geral do GESTAR | era o de provocar transformacdes:

Nas praticas de aprendizagem dos alunos, para que construam
conhecimentos e desenvolvam capacidades de uso da lingua e da
matemadtica, adquirindo ferramentas para: elaborar formas de pensar; analisar
e criticar informacGes, fatos e situacdes; relacionar-se com outras pessoas;
julgar e atuar com autonomia nos ambitos politico, econémico e social de
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seu contexto de vida. Na qualidade do ensino, tornando os professores
competentes e autbnomos para: imprimir ao seu trabalho as diretrizes
curriculares de seu Estado e Municipio, incorporando as diretrizes
curriculares nacionais e adequando-as as condigdes locais; desencadear e
conduzir um processo de ensino que pressuponha a concepcdo de
aprendizagem expressa no paragrafo precedente. Na acdo pedagdgica da
direcio e do corpo docente, favorecendo a construgdo coletiva e
compartilnada de uma visdo fundamentada do processo de ensino e
aprendizagem que resulte em beneficios para a implementacdo, o
acompanhamento e a avaliagdo; Na reflexdo sobre as representacdes acerca
do magistério, do seu papel social e das competéncias que dele sdo exigidas
(BRASIL, 2007, p. 10).

Nesse contexto, 0 GESTAR 1 tinha a finalidade de contribuir para a qualidade do
atendimento ao aluno, reforcando a competéncia e a autonomia dos professores na sua pratica
pedagdgica. A populacdo-alvo do GESTAR | era constituida por escolas publicas do Ensino
Fundamental, sendo desenvolvido na modalidade de educagdo a distancia, com momentos
presenciais voltados para o acompanhamento da pratica e o apoio a aprendizagem dos
professores cursistas. Assim, todos os esforgos convergiam para um importante alvo, a
qualidade da aprendizagem nas quatro primeiras séries da fase de escolarizacdo (2° ao 5° ano
do Ensino Fundamental), quando os alunos adquirem importantes ferramentas para a
elaboracao das formas do pensamento.

Como pressupde o Guia Geral (BRASIL, 2007) a intencdo do programa foi a de
provocar transformacdes na qualidade de ensino, na pratica do processo de ensino e
aprendizagem com o proposito de dar maiores condigdes as criancas para a aquisicdo, o
desenvolvimento e o dominio de sistemas de representacdo da linguagem escrita e da
matematica e dos contetdos que as duas linguagens veiculam.

Concomitante ao GESTAR | foi também implantado o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores — PROFA lancado em 2001 foi realizado através de parceria, por
meio de um Termo de Cooperacdo Técnica, entre 0 MEC e as secretarias de educacao,
universidades, escolas de Magistério ou organizacdes nao governamentais.

O PROFA foi um curso anual de formacdo destinado especialmente a professores que
ensinam a ler e escrever na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, tanto crian¢as como
jovens e adultos. Embora seja destinado em especial a professores que alfabetizam, este foi
aberto a outros profissionais da educacdo com pretensdo de aprofundar seus conhecimentos
sobre o ensino e a aprendizagem no periodo de alfabetizagdo, com vistas a “[...] necessidade

de oferecer aos professores brasileiros o conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem
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sendo construido nos ultimos vinte anos, a muitas maos e em diferentes paises e que
representou uma mudanca de paradigma na alfabetizacdo” (BRASIL, 2001, p.5).

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores— (PROFA) foi uma iniciativa
do Ministério da Educacdo, que pretendia contribuir para a supera¢do da formacao inadequada
dos professores e seus formadores e a falta de referéncias de qualidade para o planejamento de
propostas pedagdgicas que atendam as desses dois problemas, no intuito de favorecer a
socializacdo do conhecimento didatico disponivel sobre a alfabetizacdo e, a0 mesmo tempo,
reafirmar a importancia da implementacdo de politicas publicas destinadas a assegurar o
desenvolvimento profissional de professores necessidades de aprendizagem dos alunos

através de situacOes didaticas e materiais adequados. O objetivo do programa pautou-se em:

[...] desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor
que ensina a ler e escrever. Por intermédio deste projeto serdo oferecidos
meios para criar um contexto favoravel para a construcdo de competéncias
profissionais e conhecimentos necessarios a todo professor que alfabetiza.
Que condicBes sdo essas? Um grupo de formacdo permanente, um modelo
de trabalho pautado no respeito aos saberes do grupo e em metodologias de
resolucdo de problemas, materiais escritos e videograficos especialmente
preparados para 0 curso e uma programacao de conteldos que privilegia
aqueles que sdo nucleares na formacdo dos alfabetizadores (BRASIL, 2001,

p. 5).

O Curso de Formacdo do PROFA foi organizado em trés modulos compostos por
Unidades. A quantidade de Unidades em cada Modulo variava, porém a ultima delas era
sempre destinada a avaliacdo individual dos professores. Quanto ao formato do programa, era
organizado em modulos, sendo que o mddulo 1 tratava de conteldos de fundamentacdo,
relacionados aos processos de aprendizagem da leitura e escrita e a didatica da alfabetizacao,
com a finalidade de demonstrar que a aprendizagem inicial da leitura e da escrita € resultado
de um processo de construcdo conceitual que se da pela reflexdo do aprendiz sobre as
caracteristicas e o funcionamento da escrita. O modulo 2 tratou de situacdes didaticas de
alfabetizacdo, com o objetivo de demonstrar que a alfabetizacdo era parte de um processo
mais amplo de aprendizagem de diferentes usos da linguagem escrita, em situacfes de leitura
e producdo de texto. O modulo 3 também tinha como foco as situacbes didaticas, no qual
apresentava e discutia outros contetidos de lingua portuguesa que faziam sentido no periodo
de alfabetizagéo.

Cada mddulo tratava, entdo, de assuntos especificos, mas que tinham relagcdo entre si.
Para cada um deles era definido um conjunto de competéncias que devem ser desenvolvidas

pelos professores ao longo do Curso, denominadas Expectativas de Aprendizagem. Os
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mddulos foram acompanhados por um conjunto de programas de video que documentam
atividades de leitura e escrita, principalmente de alfabetizacdo. As classes em que essas
atividades foram gravadas estavam sob a responsabilidade de professoras de escolas publicas,
que foram convidadas a participar desse projeto por conta do interesse e da disponibilidade
que demonstraram em entender melhor como os alunos aprendem a ler e a escrever e,
consequentemente, como ensina-los para que todos possam ter avangos e sucesso em suas
aprendizagens (BRASIL, 2001).

O formador deste Programa tinha como incumbéncias contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores alfabetizadores e, ao fazé-lo, estaria
inevitavelmente contribuindo para o seu proprio desenvolvimento: tal como o professor, o
formador também aprende ensinando. E em momento algum se pode perder de vista que a
razdo de ser do desenvolvimento profissional dos educadores é a aprendizagem e o
desenvolvimento de todos os alunos.

A proposta consistia em realizar encontros semanais de trés horas de duragdo e uma
hora de trabalho pessoal, durante 40 semanas. Ao término do curso, 0s participantes com
frequéncia adequada e que tiverem realizado todas as tarefas propostas receberdo um
certificado emitido pela instituicdo que desenvolveu o programa em parceria com o MEC
(BRASIL, 2001).

Para o trabalho de formacéo proposto, o programa apoiou-se em dois tipos de material:
0s textos escritos destinados aos professores cursistas e aos formadores e programas de video
especialmente produzidos para uso no curso, organizados em Kits e entregues a instituicao
parceira, para posterior distribuicdo aos professores formadores e cursistas, como pressupde 0
documento de apresentacdo do PROFA (BRASIL, 2001). Enquanto formacdo continuada o
curso trouxe a possibilidade de ndo sé discutir teorias, mas orientar a préatica, desenvolvé-la e
avalia-la, levando em consideracdo os limites formativos dos professores, as condigcdes de
trabalho e a aprendizagem dos alunos.

No ano de 2003 foi langado o Programa de Apoio a Leitura e Escrita — (PRALER) uma
iniciativa do Ministério da Educacdo-MEC, Secretaria de Educacdo Infantil e Fundamental
(SEIF), Departamento de Politicas Educacionais (DPE) e Fundo de Fortalecimento da Escola
(FUNDESCOLA), tinha como objetivo oferecer um curso de formacdo continuada para
professores das séries iniciais complementar as a¢@es ja em desenvolvimento pelas secretarias
de educagéo.

A finalidade do programa era dinamizar o processo educacional relativo & aquisicao e

aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna. O foco era o investimento no processo de
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alfabetizacdo no inicio da escolarizacdo e oferecia formacdo continuada aos professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental, com vistas a dinamizar o processo educacional relativo
a aquisicdo e aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna (BRASIL, 2004).

O programa buscava resgatar e valorizar as experiéncias e os saberes do professor,
assim como promover a reflexdo sobre a acdo educativa, de forma que ele seja sujeito do
processo educacional sob sua responsabilidade. Sendo assim, os materiais e procedimentos
colocados a disposicao nao constituem um “pacote inflexivel” e valorizavam a autonomia do

professor. Para isso, 0 programa oferecia oportunidade de:

Valorizar as experiéncias anteriores, as concepgdes dos professores sobre 0s
processos de ensino-aprendizagem e suas praticas educativas; Propiciar
fundamentacdo tedrica, comparacdo da pratica com novas experiéncias
propostas e reflexdo sobre essas experiéncias; Dispor de critérios para a
elaboracdo de novas formas de diagnostico do aluno, com o propoésito de
identificar o tipo e a intensidade de apoio de que ele necessita para progredir;
reorientar; Reordenar as praticas, bem como a escolha e selecdo de
estratégias de ensino (BRASIL, 2004, p. 5).

O papel do professor era percebido no programa, ndo como um mero repassador de
técnicas, mas o de interlocutor privilegiado. Como interlocutor, a partir da interacdo com o
aluno, o professor devera ser capaz de: elaborar o diagndstico do seu desempenho; determinar
diretrizes pedagogicas apropriadas; criar situacfes favoraveis a reflexao sobre a linguagem e o
mundo social; favorecer o desenvolvimento pessoal e académico dos alunos criando redes de
aprendizagem.

A proposta pedagdgica do PRALER privilegiava o desenvolvimento da consciéncia
fonologica do sistema da lingua (a correspondéncia fonema-grafema) e a construcdo de
procedimentos mais amplos de leitura, a partir do convivio intenso dos alunos com textos de
diversos géneros. O programa PRALER era organizado na modalidade de ensino
semipresencial, mesclando atividades de estudo individual, apoiado pelos Cadernos de Teoria
e Prética, e reunides semanais ou quinzenais chamadas de “Sessdes Presenciais Coletivas”. A
formacdo continuada em servico era desenvolvida ao longo de um ano, através de estudos
individuais, oficinas coletivas e acompanhamento pedagdgico e tinha como publico a
participacdo de varios formadores de outras localidades que compartilhavam experiéncias.

A formagéo de professores desenvolvida foi na modalidade de ensino semipresencial,
e na perspectiva da formacao continua em servico, o que possibilitava ao cursista conciliar os
estudos com o trabalho. Mesclava atividades de estudo individual, apoiadas por cadernos de

estudo e reunides quinzenais (Sessdes Presenciais Coletivas). Havia a producdo de materiais
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impressos, orientados para alcancar os objetivos de aprendizagem do programa. Os materiais
impressos eram 0s guias, manuais e cadernos de teoria e pratica que incluem métodos e
técnicas especiais de instrucfes, redacdo e comunicacdo, bem como sistemas estratégicos
essenciais de apoio a aprendizagem do cursista.

O PRALER procurava garantir a qualidade do processo de ensino e aprendizagem por
meio de trés acOes sistémicas e estratégicas de estudos individuais a distancia e atividades

presenciais, individuais ou coletivas, coordenadas pelo Formador:

12 Acdo - Formacdo continuada do Formador e do Professor cursista
Atividades de Formagdo continuada do Formador; Atividades individuais a
distancia para o Professor Cursista; Sessdes Presenciais Coletivas; Plantdo
pedagégico e Acompanhamento pedagdgico (observacdo da pratica
pedagdgica). 2& Acdo - Sistema de Avaliacdo do Programa Avaliacdo do
desempenho escolar dos alunos; Avaliacdo do desempenho dos professores;
Avaliacdo institucional do programa. 3% Acdo - Atividades de Apoio a
Aprendizagem dos Alunos Agora, vamos ao detalhamento de cada agdo e
suas respectivas atividades. A sua formacdo se da nas modalidades
presencial e a distancia (BRASIL, 2004, p. 7-8).

Ja em 2005, o Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries
Iniciais do Ensino fundamental-Alfabetizacio e Linguagem-PRO-LETRAMENTO foi criado
com a intencdo de elevar os indices nas avaliacBes nacionais, devido o baixo indice dos
alunos nas provas nacionais e a criacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores de Educacdo Basica. Dirige-se aos docentes dos anos iniciais dessa etapa de
escolarizagdo, com o objetivo de orientar o trabalho dos professores que atuavam nesse
periodo de ensino e de assegurar a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica, acolhendo as criancas pequenas, mediante o uso de abordagens mais adequadas a
faixa etaria (BRASIL, 2012).

O Programa foi realizado pelo MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Béasica (SEB)
e da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), em parceria com as universidades que
integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Professores e com adesdo das
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, mediante o Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR) (BRASIL, 2012). Reeditado em 2007, entre as acdes de formacdo de professores do
Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE funcionou como um curso de atualizacdo
especifico para professores que lecionaram do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental.

Os objetivos do programa eram:
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[...] oferecer suporte a acdo pedagdgica dos professores dos anos ou series
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do
ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e matematica; propor
situacOes que incentivem a reflexdo e a constru¢do do conhecimento como
processo continuo de formacdo docente; desenvolver conhecimentos que
possibilitem a compreensdo da matematica e da linguagem e de seus
processos de ensino e aprendizagem; contribuir para que se desenvolva nas
escolas uma cultura de formacéo continuada; desencadear a¢Ges de formagéo
continuada em rede, envolvendo Universidades, Secretarias de Educagéo e
Escolas Publicas das Redes de Ensino. (BRASIL, 2012, p. 02).

A formagdo combinava encontros presenciais e atividades individuais durante oito
meses. Ao fazer os dois cursos, o professor permanecia em formagdo por um ano e meio.
Ficava por conta das Universidades, a responsabilidade pelo desenvolvimento e producdo dos
materiais dos cursos, formacédo e orientacdo do professor orientador/tutor, com o objetivo de
oferecer suporte a acdo pedagogica dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental,
contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e
Matematica (BRASIL, 2012). De acordo com o Guia do Pro-Letramento (op. cit., 2012, p.28),
0 programa era realizado com a participacdo de cinco atores essenciais que sdo responsaveis

pela execucao das acdes nos Estados quais sejam:

Coordenador Geral do Programa: profissional vinculado a universidade
parceira, responsavel pela implementagdo do Programa; --Formador:
preferencialmente um profissional vinculado a Universidade formadora e
responsavel pela formacdo dos orientadores de estudos; Coordenador
Administrativo do Programa: deve ser um profissional da Secretaria de
Educacdo, responsavel pela organizacdo do Programa no municipio e pela
articulacdo entre a IES e a Secretaria de Educacdo; Orientador de Estudos:
deve ser professor efetivo do municipio e receber a formacdo da
Universidade com indicacdo feita pela Secretaria de Educagdo pautada em
sua experiéncia profissional e formacdo académica, considerado pelo
programa como pega-chave no projeto, pois ele sera o articulador entre a
Universidade e os cursistas; Professor Cursista: deve ser professor das séries
ou anos iniciais do ensino fundamental (12 a 42 série ou 1° ao 5° ano), estar
atuando em sala de aula e ter feito a inscrigao.

Neste Programa, exerciam o papel de tutores, os professores das redes publicas com
graduacdo (pedagogia, letras ou matematica) ou curso normal (magistério de nivel médio). O
programa inova com a abertura da concessdo de bolsas para os atores responsaveis pela
execugdo das acOes, por meio da Resolucdo FNDE n° 24/2012, que a disple, em
conformidade com os setores envolvidos com o programa: Universidade, Redes de Ensino,
MEC e orientadores de estudos do programa, assim pelas atividades desenvolvidas eles

recebiam treinamento e bolsas mensais.
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Os professores receberam a formacdo pedagogica baseada na perspectiva do letramento
por ser considerada a mais adequada e produtiva, pois de acordo com os documentos do
Programa, o desafio que se colocava “consolidar alfabetizacdo e letramento, assegurando aos
alunos a apropriacdo do sistema alfabético-ortogréfico e condigdes possibilitadoras do uso da
lingua nas praticas sociais de leitura e escrita” (BRASIL, 2012, p. 13). O processo formativo
do Programa Pro-Letramento, conforme informa o Guia Geral do Pro-Letramento, foi

constituido em seis etapas:

1 - Apresentacdo do programa, momento em que oS Secretarios de
Educagdo e Coordenadores entram em contato com a dindmica do Pro-
Letramento; 2- Selecdo dos orientadores de estudos, que devem ser
escolhidos mediante selecdo publica que considere o curriculo, experiéncia e
habilidade didatica entre outros requisitos; 3- Adesdo se refere ao periodo
em que o Secretario de Educacdo adere ao Programa pelo Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) Interativo e assume 0S Compromissos
indicados na Resolu¢cdo do programa; 4- Formacdo dos orientadores de
estudo, curso com duracdo de 180h, com formacdo inicial, seminarios de
acompanhamento de 28h divididas em trés dias e meio de encontro e o
seminario de avaliagdo do programa, com carga horaria de 24h, 70 sendo
divididas em trés dias de encontro; 5- Formacdo dos cursistas dividida em
84h presenciais e 36h a distancia, totalizando 120h; 6- Revezamento, ap6s a
realizacdo da etapa anterior hd revezamento de areas entre os professores
cursistas, os que fizeram o curso de Matematica participam também do curso
de alfabetizacdo e vice-versa, contribuindo para que se desenvolva nas
escolas a cultura de formacdo continuada, que € um dos objetivos do Pré-
Letramento (BRASIL, 2012, p 31).

O material didatico foi preparado com o objetivo de oferecer as bases necessarias ao
trabalho do professor, atingindo-o diretamente em sua pratica de modo a mediar o
conhecimento do contetdo pedagogico, dos conteidos a serem ensinados aos alunos e as
formas de ensina-los. (BRASIL, 2012). Portanto o PROLETRAMENTO incentivou a
reflexdo e o carater continuo da construcdo de conhecimentos pelos professores, de modo a
aplicarem o que aprenderam nas aulas com seus alunos e a analisarem os resultados com
colegas, tutores e professores formadores, articulou a formacdo e a profissionalizacdo, de
acordo com a tomada de ac¢des usadas para a melhoria da qualidade do ensino e as condicdes
de trabalho.

Os programas aqui descritos foram embasados em correntes tedricas com proposicdes
didaticas relacionadas ao fazer pedagdgico, com o propdsito de melhorar a qualidade do
ensino nos anos iniciais. No topico a seguir concluiremos a trajetoria do PNAIC apresentando
0 Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC) e o consolidamento do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
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2.2 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC) —
ONDE TUDO COMECOQU...

Inicialmente torna-se importante expor que 0 nascedouro do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) advém do Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa
(PAIC), uma politica publica de estado direcionado para as turmas das series iniciais do
Ensino Fundamental I. Foi precisamente no ano de 2004, na cidade de Sobral-CE, que iniciou
um verdadeiro movimento de combate ao analfabetismo no Ceara e a baixa qualificacdo dos
professores para alfabetizar com a implementagcdo do Programa de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PAIC).

O PAIC tinha como finalidade ajudar os municipios cearenses na implementacdo de
seus proprios sistemas de avaliacdo, a fim de que cada municipio pudesse conhecer e
desenvolver estratégias para eliminar o analfabetismo. O objetivo do PAIC foi alfabetizar
todos os alunos das redes publicas de ensino do estado até os 07 anos de idade. Com essa
finalidade, o PAIC “apoiou 0s municipios na formulacdo e implementacdo de politicas
voltadas a garantia do direito de aprendizagem com prioridade a alfabetizacdo de criangas”
(CEARA, 2012a, p. 29).

Reconhecer a alfabetizacdo como prioridade exigiu planejar e executar a¢fes sistémicas
e articuladas. Conforme a Secretaria de Educacdo e Cultura (Seduc)-CE, o Programa
Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC) foi uma politica publica do Governo do Ceara,
coordenada pela Secretaria de Educacdo do Estado com o apoio do Governo Federal e de
parceiros governamentais e ndo governamentais, realizada em regime de colaboragédo entre
estado e municipios (CEARA, 2012).

A Assembleia Legislativa do Estado criou um encontro para discutir os altos indices de
analfabetismos e buscar possiveis soluc6es para melhorar a qualidade do ensino. Assim surgiu
0 Comité Cearense de Eliminacdo do Analfabetismo Escolar, que teve como parceiros o
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME/CE), Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara (Seduc) e também as
principais universidades do estado do Ceard, como Universidade Federal do Ceard (UFC),
Universidade Estadual do Ceara (UECE) e Universidade de Fortaleza (UNIFOR).

O PAIC cearense tinha como meta a alfabetizacdo de 100% das criancas até o final do
2° ano do ensino fundamental, assim como a alfabetizac&o dos alunos ndo alfabetizados do 3°

ao 9° ano do ensino fundamental, com uma intervencgéo sistémica que era executada por meio
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de cinco eixos: Eixo de Alfabetizacdo, Eixo de Gestdo Municipal, Eixo de Educagéo Infantil,
Eixo de Literatura Infantil e Formagdo do Leitor e Eixo de Avaliagdo Externa (op. cit., 2012).

Em 2007, o programa adquire ambito estadual, ja que apenas 30% dos alunos da rede
publica com até sete anos estavam em um nivel de alfabetizacdo considerado desejavel. O
PAIC analisou que para que a crianga tivesse um melhor percurso escolar, que permitisse a
aquisicdo de novos conhecimentos e melhorasse seu aprendizado, seria necessario que ela se
alfabetizasse no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

O Programa defendia que a crianga nessa idade teria capacidade de adquirir as
habilidades de leitura e escrita, devendo a escola ser a principal responsavel em oferecer o
desenvolvimento dessa aquisicdo. A proposta do PAIC foi inspirada na metodologia do
alfabetizar letrando, que tem o objetivo de formar leitores para o exercicio das praticas
sociais, possibilitando a aquisicdo de uma nova linguagem que permita 0 acesso aos
conhecimentos e as informacGes; a ampliacdo de horizontes; o desenvolvimento da
capacidade critica e o exercicio da cidadania. (op. cit., 2012).

O PAIC propunha a atuacdo dos cinco eixos de forma associada, priorizando o
desenvolvimento de competéncia e autonomia em cada uma das Secretarias Municipais de
Educacdo modelo tem semelhancas com outros programas de capacitagdo do governo
oferecidos pelo MEC, como 0 PROFA e PRO-LETRAMENTO, que tem o mesmo intuito de
qualificar professores de alfabetizacdo, levando conhecimentos sobre a estrutura da leitura e
da escrita na perspectiva do letramento, desenvolvendo no professor habilidades para
alfabetizar e letrar. Apos cinco anos de implantacdo do PAIC, 90% dos estudantes alcancaram
nivel desejavel, o que chamou a atencdo do Governo Federal para que se implantasse uma
politica de alfabetizac3o tdo eficiente quanto o PAIC, com ades&o a nivel nacional (CEARA,
2012).

Sobre o Eixo de Alfabetizacdo, o programa oferecia cooperacao técnico-pedagodgica aos
municipios para a implantacdo e implementacdo de propostas didaticas de alfabetizacdo, alem
de produzir materiais didaticos estruturados para professores e alunos do 1° e 2° anos e
material de apoio pedagoOgico para professores e alunos do 3° ao 5° anos do ensino
fundamental dos 184 (cento e oitenta e quatro) municipios do Estado do Ceara, com o
propdsito de viabilizar a formacdo docente continuada e em servi¢o nos municipios, por meio
de formadores do PAIC das Secretarias Municipais de Educacéo.

Em 2011, o Governo do Estado do Ceard, por meio da SEDUC, expandiu as a¢des até o
5% ano, com o objetivo de melhorar os resultados de aprendizagem da etapa inicial do Ensino

Fundamental. Essa iniciativa foi denominada Programa Aprendizagem na Idade Certa
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(PAIC+5). Em 2015, o governador Camilo Santana lancou o MAIS PAIC — Programa de
Aprendizagem na ldade Certa. A medida teve como finalidade ampliar o trabalho de
cooperacao ja existente com os 184 municipios, que além da Educacgdo Infantil e do 1° ao 5°
ano, passou a atender também do 6° ao 9° ano nas escolas publicas cearenses.

A iniciativa apoiava a aprendizagem dos alunos para que seguissem com Sucesso,
colhendo bons resultados e ingressassem no Ensino Médio bem preparados. O programa
MAISPAIC foi estruturado em cinco eixos: Educacédo Infantil; Ensino Fundamental I (1° ao 5°
ano); Literatura e Formacédo do Leitor; Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano) e Gestdo, de
modo que os recursos e esforcos investidos chegassem até a sala de aula e produzissem a
elevacdo dos resultados dos niveis de aprendizagem das criangcas. O Eixo Fundamental I,
tendo como principais acOes: a realizacdo de formacOes para todos os professores da rede
publica de ensino do ciclo de Alfabetizacdo (1° e 2° anos), além de producdo e distribuicdo de
materiais estruturados para professores e alunos, visando garantir aprendizagem das cearenses
na idade certa, como também formacé&o e material estruturado para os professores e alunos do
3° a0 5° ano. E valido ressaltar que o MAIS PAIC vigora até os dias atuais no Estado do
Ceara.

Outra atividade de eixo a ser destacada é a adequacdo e gerenciamento do processo de
alfabetizacdo junto ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa- PNAIC. O PNAIC
teve origem em 2012, tendo como base o Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa- PAIC,
que tinha como proposta alfabetizar letrando (SILVA, 2013). No ano de 2012, o governo
federal, juntamente com os Estados e os Municipios firmaram um compromisso de alfabetizar
todas as criangas, até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental chamado

de ciclo de alfabetizacdo:

O ciclo da alfabetizagdo nos anos iniciais do ensino fundamental € um tempo
sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupcgdes, dedicados a
insercdo da crianga na cultura escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita,
a ampliacdo das capacidades de producdo e compreensdo de textos orais em
situagbes familiares e ndo familiares e & ampliacdo do universo de
referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas do conhecimento. Ao
final do ciclo de alfabetizac&o, a crianca tem o direito de saber ler e escrever,
com dominio do sistema alfabético de escrita, textos para atender a
diferentes propdsitos (BRASIL, 2012, p. 17).

O PNAIC foi instituido pela Portaria n°® 867, de 04 de julho de 2012, pelo entdo
Ministro da Educacdo Aloizio Mercadante, considerando o que esté previsto nos Decretos n°

6.094/077, que trata do “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo”, que enfatiza,
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entre outras coisas, a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, na meta de nimero 5 (cinco) do Plano Nacional de Educacdo (PNE)
“Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012, p.2).

Ao aderir ao Pacto, 0s entes governamentais assumem varios compromissos como
gerenciar e monitorar a implementacdo das acOes em sua rede, fomentar e garantir a
participacdo dos professores alfabetizadores de sua rede de ensino nas atividades de formagéo,
indicar os orientadores de estudo de sua rede de ensino, promover a participacdo das escolas
da sua rede de ensino nas avaliagdes externas realizadas pelo Inep junto aos alunos
concluintes do 3° ano do ensino fundamental, aplicar a Provinha Brasil, designar
coordenadores, disponibilizar assisténcia teécnica as escolas com maiores dificuldades na
implementacdo das acOes e na obtencdo de resultados positivos de alfabetizacdo (BRASIL,
2012a).

A criacdo do PNAIC também considera a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n°
9.394/96 e a Lei n° 11.273/061, que “autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes de Programas de formacdo inicial e continuada de professores para a educagédo
basica” (BRASIL, 2006). Registra-se também, conforme a portaria n® 1.458/2012 que a bolsa
dos professores alfabetizadores e orientadores sera financiada pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Na portaria n°® 90 de 06 de fevereiro de 2013, no
artigo 1°, incisos | e Il respectivamente, ficam definidos os valores de R$ 200,00 (duzentos
reais) para os professores alfabetizadores e de R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais)
para os professores orientadores.

Os resultados desse compromisso serdo aferidos por avaliagbes especificas: Provinha
Brasil, para os estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, e Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) para os concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental. (BRASIL, 2014).
As funcbes e as atribuicbes do PNAIC sdo divididas entre as instancias federal,
estadual/distrital e municipal. De acordo com o manual do PNAIC, O Brasil do futuro com o
comeco que ele merece (BRASIL, 2012a, p. 37), cabe ao MEC:

I. Promover, em parceria com as instituicdes publicas de ensino superior
(IPES), a formacéo dos professores alfabetizadores e dos orientadores de
estudo. Il. Conceder bolsas de apoio para os orientadores de estudo e 0s
professores alfabetizadores, durante o curso de formagdo; Ill. Fornecer os
materiais didaticos, literarios, jogos e tecnologias previstos na Portaria n°
867, de 4/7/2012, que institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa. V. Aplicar as avaliacdes externas do nivel de alfabetizacdo em lingua
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portuguesa e em matematica, para alunos concluintes do 3° ano do ensino
fundamental. V. Distribuir a Provinha Brasil para aplicacdo pelas proprias
redes junto aos alunos ingressantes e concluintes do 2° ano do ensino
fundamental e disponibilizar para as redes de ensino um sistema
informatizado para coleta e tratamento dos resultados da Provinha Brasil.

O objetivo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) € trazer uma
ampla reflexdo teorica sobre a alfabetizacdo e os caminhos para utilizacdo em sala de aula de
jogos pedagogicos assim como uma reflexdo sobre o trabalho com o sistema de escrita, que é
o alicerce do programa. Também traz “fundamentacdes e reflexdes sobre os conceitos de
alfabetizacdo e letramento, curriculo, rotina, planejamento, ludicidade, literatura, biblioteca
escolar e o ensino da lingua portuguesa na alfabetizacdo” (TEDESCO, 2015, p. 46). As acbes
do PNAIC tém por objetivo:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano
do ensino fundamental; II - reduzir a distor¢do idade-série na Educacio
Basica; III - melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB); IV - contribuir para o aperfeicoamento da formagédo dos professores
alfabetizadores; V - construir propostas para a defini¢do dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do
ensino fundamental (BRASIL, 2012, p. 05).

No ambito do pacto, a Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores
desenvolve-se a partir de um processo de formacgédo entre pares, em um curso presencial. Em
2013, os professores participaram de um curso com carga horaria de 120 horas, objetivando,
sobretudo, a articulagdo entre diferentes componentes curriculares, com énfase em
Linguagem. As estratégias formativas priorizadas contemplaram atividades de estudo,
planejamento e socializacio da pratica (SALOMAO, 2014).

No periodo de 2013 a 2016 as instituicGes de ensino superior foram responsaveis pela
formacdo de um grupo de formadores denominados orientadores de estudos, que eram 0s
responsaveis pela formacao direta dos professores alfabetizadores nos municipios. Em 2014, a
duracdo do curso foi de 160 horas, objetivando aprofundamento e ampliacdo de temas
tratados em 2013, também com foco na articulacdo entre diferentes componentes curriculares,
mas com énfase em Matematica.

Em 2015, o PNAIC foi desenvolvido por meio de acgbes que estimularam a acéo
reflexiva do professor sobre o tempo e o espago escolares com foco no curriculo inclusivo, no
qual consiste na busca de romper com os valores relativos a competitividade, ao

individualismo e a busca de vantagens individuai. Os principios de um curriculo inclusivo
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incluem a definicdo de alguns conhecimentos a serem apropriados por todos os estudantes,
respeitando-se as singularidades, diferencas individuais e de grupos sociais que defende os
direitos de aprendizagem de todas as criangas, “fortalecendo as identidades sociais e
individuais e a integragdo entre 0os componentes curriculares, para a organizagdo do trabalho
pedagdgico com énfase na alfabetizagdo e letramento das criancas” (BRASIL, 2012,p. 08).

No ano de 2016, o coordenador pedagdgico foi incluido como publico-alvo da
formacdo. Todo o processo de formacdo foi organizado para subsidiar o professor a
desenvolver estratégias de trabalho que atendessem diretamente as necessidades de sua turma
e apoia-lo no alcance dos objetivos de aprendizagem do ciclo de alfabetizagdo pelos seus
alunos, tendo como principio basico a reflexdo sobre a propria prética docente (VIEIRA,
2015).

A partir de 2017, analisando a experiéncia adquirida, algumas inovacdes foram
implementadas como um direcionamento maior na intencionalidade pedagdgica das
formagdes e da atuacdo dos formadores, articulada a um modelo de fortalecimento da
capacidade institucional local, reforcando a importancia de ter, na estrutura de formagéo e
gestdo, atores locais altamente comprometidos com o0s processos formativos e de
monitoramento, avaliacéo e intervencao pedagdgica

O PNAIC passa a compor uma politica educacional sistémica que parte de uma
perspectiva ampliada de alfabetizacdo, trabalhando a Alfabetizacado na Idade Certa, a melhoria
da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental, bem como a
inclusdo da Educacdo Infantil e o Programa Novo Mais Educacdo. Optou-se por adotar uma
estratégia descentralizada para atender a diversidade de arranjos federativos, além de valorizar
experiéncias exitosas e inspiradoras.

No Estado do Piaui o lancamento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-
PNAIC ocorreu em 2013 realizando uma parceria entre, a Universidade Federal do Piaui
(UFPI), responsavel pela implementacdo do pacto, em parceria com o Ministério da Educacéo
(MEC), a Secretaria Estadual de Educacdo e Cultura do Piaui (SEDUC) e a Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura de Teresina (SEMEC) (PIAUI, 2013).

O historico do PNAIC é marcado pela experiéncia do pro-letramento que teve seu inicio
em 2005. O curso para formar esses professores alfabetizadores segue a estrutura de outro
curso ja efetivado, o Pro-Letramento, ou seja, as universidades publicas ministram 0s cursos
de capacitagdo dos orientadores de estudos que por sua vez realizam encontros com 0s
professores alfabetizadores de seus municipios e repassam o conteudo dessa formagéo
(BRASIL, 2013, p. 13).
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A formacéo realizada pelo PNAIC no Piaui foi conduzida por orientadores de estudos,
professores pertencentes ao quadro das redes de ensino, devidamente selecionados com base
nos critérios estabelecidos pelo Ministério da Educagdo, que participam de um curso de
formacdo de 200 horas, ministrado por formadores selecionados e preparados pelas
Instituicbes de Ensino Superior/IES que integram o programa, que selecionam e preparam seu
grupo de formadores que, por sua vez, terdo a responsabilidade de formar os orientadores de
estudo, que conduzirdo as atividades de formacdo junto aos professores alfabetizadores (op.
cit., 2013).

No que se refere as atribuicdes de cada um dos participantes da Formacdo Continuada
de Professores Alfabetizadores, o programa recomenda a leitura atenta da Resolugédo
CD/FNDE n° 4, de Documento Orientador Pacto 2014 Coordenacdo de Formagdo Continuada
de Professores DAGE/SEB/MEC Janeiro 2014. Nesse cenario o Professor Alfabetizador é
considerado o ator principal no programa, 0 que assegurard que as criancas estejam
alfabetizadas aos 8 anos de idade, isto €, que sejam capazes de interagir por meio de textos
escritos em diferentes situacdes e propdsitos, compreendendo o sistema alfabético de escrita.

O Orientador de Estudos tem que ser efetivo da rede, responsavel por formar grupos de
estudo em sua rede realizando a formacdo continuada dos professores alfabetizadores. Ja o
Coordenador Local é responsavel por toda a logistica da formacdo no municipio/estado, pelo
cumprimento da carga horaria dos professores alfabetizadores, pelo acompanhamento da
aplicacdo das Provas Brasil e ANA, pelo gerenciamento das senhas no SISPACTO, pela
interlocucdo entre o Municipio/Estado e a IES formadora e, por fim, pela articulacdo do
aperfeicoamento das acbes pedagdgicas no Municipio (BRASIL, 2014).

Quanto as atribuicbes, o orientador de estudo devera ministrar o curso de formacéo,
acompanhar a pratica pedagogica dos professores alfabetizadores cursistas; avaliar sua
frequéncia e participacdo; manter registro de atividades dos professores alfabetizadores
cursistas junto aos educandos e apresentar relatorios pedagdgicos e gerenciais das atividades
referentes a formacao dos professores alfabetizadores cursistas.

Os Orientadores de Estudos serdo cadastrados pelo Coordenador das Ac¢des do Pacto em
sistema disponibilizado pelo MEC, sendo selecionados entre os profissionais de sua rede que
foram tutores do Programa Pré-Letramento, desde que ndo recebam bolsa de estudo de outro
programa federal de formacéo inicial ou continuada e tenham disponibilidade para dedicar-se
ao curso e realizar a multiplicacdo junto ao professores alfabetizadores.

Caso na rede de ensino nao estejam disponiveis professores que tenham sido tutores do

Pro-Letramento, a Secretaria de Educagdo devera promover uma selegcdo para escolha dos
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Orientadores de Estudo que considere, alem das exigéncias anteriores (ndo receber bolsa e ter
disponibilidade), o curriculo, a experiéncia e a habilidade didatica dos candidatos, sendo que
os selecionados devem preencher os seguintes requisitos cumulativos: ser profissional do
magistério efetivo da rede; ser formado em Pedagogia ou ter Licenciatura e atuar ha, no
minimo, trés anos nos anos iniciais do ensino fundamental, podendo exercer a funcdo de
coordenador pedagodgico, e/ou possuir experiéncia na formacdo de professores
alfabetizadores.

O PNAIC considera que o professor tem um importante papel na sociedade para o
desenvolvimento e compreensdo do mundo. O professor é visto como um profissional que
contribui para o desenvolvimento da aprendizagem e “[...] organiza um determinado
conhecimento e dispde, de certa maneira, de propiciar boas condi¢des de aprendizagem”
(BRASIL, 2012, p. 6). De acordo com a Portaria n° 1.458 de 18/12/2012, os requisitos
instituidos pelo MEC para ser orientador de estudo, no PNAIC, foram os seguintes: ‘“ser
professor efetivo da rede publica de ensino que promove a selecéo; ter sido tutor do Programa
Pro-Letramento e ter disponibilidade para dedicar-se ao curso e a multiplicacdo junto aos
professores alfabetizadores” (BRASIL, 2012b, p. 15).

A proposta do PNAIC, portanto, é que os professores, logo no inicio do ano letivo,
avaliem os conhecimentos que 0s alunos ja possuem, para diagnosticarem suas aprendizagens
e organizarem as propostas metodologicas que poderdo conduzir o processo de ensino e
aprendizagem. E importante ressaltar uma caracteristica fundamental desse Pacto, que foi a
parceria estabelecida entre os professores da educacdo basica e os professores universitarios
que atuam na formacdo de professores. Esta parceria entre professores da educacédo basica e
professores do ensino superior possibilitou discussdes e reflexdes sobre o processo de
alfabetizacdo e letramento das criancas e a pratica docente dos professores alfabetizadores, no
sentido de se pensar em estratégias de melhorias para o processo de alfabetizacdo dos alunos
do ciclo de alfabetizacéo.

Os formadores dos professores alfabetizadores serdo o0s orientadores de estudo,
escolhidos entre os proprios professores pertencentes ao quadro das redes de ensino e com
experiéncia como tutores do Pré-Letramento. Trata-se de uma formacdo entre pares, da qual
deriva a constituicdo de um aprendizado em rede que sera apropriado por estados e
municipios (BRASIL, 2012b).

No caso dos Professores Alfabetizadores, a politica publica visa estimular a
consolidacdo do processo de aperfeicoamento na prética pedagogica e a permanéncia desses

profissionais no ciclo de alfabetizacdo (sempre que possivel, acompanhando os alunos do
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primeiro ao terceiro ano). No caso dos Orientadores de Estudos, o objetivo da politica publica
é induzir a “formagdo e constituigdo de uma rede de professores orientadores de estudo” (art.
7°, inciso 1l da Portaria n® 867, de 04/07/2012, que institui o Pacto), ou seja, profissionais
especializados no tema que possam dar suporte permanente aos professores alfabetizadores,
bem como estimular reflex6es continuas sobre as praticas pedagdgicas, durante e apds a
implementacao do programa (op. cit., 2012).

O PNAIC destaca o compromisso que o professor tem que ter com a aprendizagem da
crianca ao abordar determinado assunto na sequéncia didatica. Isso quer dizer que o docente,
ao escolher o eixo, necessariamente, tem que preparar as atividades de forma articulada, néo
se esquecendo do objetivo que se quer alcancar com a sequéncia didatica, ou seja, a
construcdo do conhecimento em torno do tema ou do contetido escolhido, ou, ainda, a leitura,
a interpretacéo, a producdo e o uso social do género textual estudado.

O PNAIC atua em quatro eixos fundamentais: Formacdo continuada de professores
alfabetizadores, materiais didaticos e pedagogicos, avaliacbes e gestdo, controle e mobilidade
social, responsabilizando todos os envolvidos. Em 2013, o PNAIC atuou de forma efetiva na
Alfabetizacdo e Linguagem, enquanto que em 2014, o foco foi Alfabetizacdo Matematica na
perspectiva do Letramento (BRASIL, 2013).

O primeiro eixo de atuacdo do PNAIC é a formacdo continuada de professores
alfabetizadores. Para atender este eixo sdo oferecidos aos professores cursos presenciais com
a duracdo de dois anos, estes cursos sao ministrados pelos orientadores de estudo perfazendo
um total de 200 horas por ano, sendo realizados pelas universidades publicas brasileiras, tendo
como suporte cadernos de formacdo elaborados por pesquisa de diferentes universidades
brasileiras (BRASIL, 2014).

A formacdo continuada dos professores alfabetizadores precisa garantir, dentre outros
aspectos, as ferramentas para alfabetizar com planejamento. A alfabetizacdo ocorre no dia a
dia e deve ser voltada para cada um dos alunos. Portanto, o curso tem enfoque sobre os planos
de aula, as sequéncias didaticas e a avaliacdo diagnostica, onde se faz um mapeamento das
habilidades e competéncias de cada aluno, para tracar estratégias que permitam ao aluno
aprender efetivamente. A formacdo precisa garantir ainda o aprofundamento dos
conhecimentos sobre alfabetizacdo, interdisciplinaridade e inclusdo como principio
fundamental do processo educativo.

O curso € estruturado para permitir a melhoria da pratica docente. Por isso, contém
algumas atividades permanentes, como a retomada do encontro anterior, com socializacdo das

atividades realizadas, de acordo com as propostas de trabalho em sala de aula planejada,
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analise de atividades destinadas a alfabetizacdo e planejamento de atividades a serem
realizadas nas aulas seguintes ao encontro. A metodologia do curso é semipresencial e propde
estudos e atividades praticas, como planejamento das aulas, processo de avaliacdo para
acompanhamento da aprendizagem e uso dos materiais didaticos e pedagogicos distribuidos
pelo MEC, ou seja, se pauta em situacdes que possibilitem o professor refletir sobre sua acéo
cotidiana. A cada turma de alfabetizagdo, o programa distribui materiais como livros didaticos
e respectivos manuais do professor; obras complementares aos livros didaticos e acervos de
dicionarios; obras de referéncia de literatura e de pesquisa; obras de apoio pedagdgico aos
professores e jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizacdo (BRASIL, 2014).

Para a Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores foram definidos contetidos
que contribuem, dentre outros, para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criancas
do ciclo de alfabetizacdo; para os processos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem
das criancas; para o planejamento e avaliacdo das situacGes didaticas e para o conhecimento e
0 uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da Educacdo voltados para a melhoria da
qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacdo (op. cit., 2014).

O PNAIC defende que a formacéo continuada de professores € uma tarefa complexa e
que precisa ser apoiada pelos diferentes segmentos da sociedade. Desse modo, as Instituicdes
de Ensino Superior (IES) e Educacgéo basica devem assumir o compromisso de proporcionar
reflexdes e definir estratégias que tenha como finalidade a melhoria da Educacdo Brasileira
“[...] tendo como norte que a instituicdo escolar € um espago escolar plural e, nesse sentido, a
diversidade tem que ser considerada como parte da sua esséncia e ndo como algo que
justifique a exclusao do aluno” (BRASIL, 2012. p.06).

Dessa forma, o PNAIC orienta-se pelos principios da formacgéo continuada observando:
a prética da reflexao, a constituicdo da identidade profissional, a socializacdo, o engajamento
e a colaboracdo entre os professores. Assim sendo, o PNAIC configura-se em um discurso
integrado de acdes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas disponibilizados pelo
MEC diante da proposta de alfabetizacdo e letramento, a qual apresenta como um dos eixos
principais a formacdo continuada dos professores alfabetizadores. Comporta a formacao
continuada de professores alfabetizadores, em cursos presenciais com dois anos de duracéo e
bolsas de estudos a esses professores por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) (VIEDES, 2015).

O conteudo do curso foi elaborado com base na experiéncia exitosa do Pré-Letramento.
Neste sentido, um conjunto de universidades publicas que participam desse programa é

responsavel pelo contetdo da formagdo dos professores alfabetizadores. Essa formagéo foi
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conduzida por orientadores de estudo, professores pertencentes ao quadro das redes de ensino,
devidamente selecionados com base nos critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacao,
que participaram de um curso de formacdo de 200 horas, ministrado por formadores
selecionados e preparados pelas universidades publicas que integraram o programa. Em suma,
as universidades selecionaram e prepararam seu grupo de formadores que, por sua vez,
tiveram a responsabilidade de formar os orientadores de estudo, que conduziram as atividades
de formacdo junto aos professores alfabetizadores (op. cit., 2015).

Para 0 acompanhamento e monitoramento das acGes de formacdo, o Ministério da
Educacdo desenvolveu um médulo denominado de Sistema Informatizado de Monitoramento
do PNAIC (SISPACTO), que integra o Sistema Integrado de Monitoramento, Execucgéo e
Controle (SIMEC). O SISPACTO pode ser acessado de qualquer computador conectado a
rede mundial de computadores (Internet). Trata-se de importante ferramenta tecnologica, que
proporciona agilidade e transparéncia aos processos de elaboracdo, analise e monitoramento
das acdes do Pacto (BRASIL, 2012).

Para o PNAIC, o aprimoramento da pratica pedagdgica envolve a ampliacdo continua
dos conhecimentos, por meio das formacdes, dos saberes e do fazer docente, assim como da
forma de interagir com os educandos. Em funcgéo disso, a mudanca na préatica dos professores
é algo complexo que envolve ndo somente o docente, mas também a instituicdo escola, os
Orgaos superiores, COmMo secretarias e governo, assim como a sociedade.

O PNAIC propde a “leitura deleite” como atividade permanente a ser realizada tanto
pelo professor, como pelo aluno, individual ou coletivamente. Para Cruz, Manzoni e Silva
(2012b, p. 25), “a ‘leitura deleite’ utilizando as estratégias de leitura — antes, durante e depois,
pode ser uma leitura individual, dupla, coletiva ou protocolada — com continuidade no dia
seguinte”, através da utilizacdo dos livros do Plano Nacional da Biblioteca Escolar (PNBE) e
Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD — Obras Complementares).

A proposta deleite permite ao aluno entender que em nossa vida lemos com varias
finalidades, como seguir instrucdes, obter uma informacdo precisa, revisar escrito proprio,
aprender, sendo que uma delas é a leitura s6 por prazer. A leitura deleite pode se tornar um
entretenimento saudavel que ensina, informa e forma criancas e jovens, de uma forma
motivadora e alegre. Dentre suas contribuicbes destacam-se a formacdo de leitores, pois
desperta o gosto pela leitura, estimula a imaginacao e a curiosidade, acesso a varios textos de
géneros literarios diversos, como também autores e estilos de escrita. A medida que a pratica

da leitura se sedimenta e se torna um prazer, que o leitor aprende a desfrutar, formulam-se
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juizos de valor sobre os significados apreendidos, sobre a validade e adequagdo das ideias,
comparando-as com experiéncias e leituras anteriores.

Além da leitura deleite, 0 PNAIC propde, também, outras atividades relacionadas a
leitura que podem ser inseridas na rotina de trabalho desenvolvida no ciclo de alfabetizacéo,
como a roda de leitura, a hora da leitura e o cantinho da leitura, no entanto, nos Cadernos de
Formacdo ndo tem nenhuma discusséo sobre esses assuntos, apenas sao citados.

A sequéncia didatica é outra modalidade de trabalho pedagogica sugerida pelo PNAIC.
Para Zabala (1998, p.18), “as sequéncias didaticas sdo um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém um
principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. Cruz, Manzoni e
Silva (2012b, p. 19) destacam que “‘séo atividades planejadas de forma sequenciada, de modo
que a ordem interfere na sua realizacao e as respostas dos alunos a uma atividade direcionam
e sdo mobilizadas na atividade seguinte”. Alem disso, um mesmo contetdo pode ser
revisitado em diferentes aulas, de modo articulado e integrado.

O segundo eixo trabalhado pelo PNAIC refere-se aos Materiais didaticos e pedagdgicos
que compreendem os cadernos de formacao para os professores que fazem parte no curso de
formacdo, como: jogos pedagogicos; livros de literatura destinada aos estudantes; obras
complementares aos livros didaticos para apoiar a alfabetizacdo; dicionérios; obras de
referéncia de literatura e de pesquisa; obras de apoio pedagdgico para os professores, entre
outros materiais que sdo disponibilizados para os professores e alunos. Constitui-se por
conjuntos de materiais especificos para alfabetizacéo.

Os livros didaticos, entregues pelo PNLD e respectivos manuais do professor, obras
pedagdgicas complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios de lingua
portuguesa, jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizacao, obras de referéncia, de literatura e de
pesquisa, entregues pelo PNBE, obras de apoio pedagdgico aos professores, e tecnologias
educacionais de apoio a alfabetizacdo. Os materiais entregues as escolas, cujos acervos serdo
calculados por nimero de turmas de alfabetizacdo e ndo por escola, possibilitam aos docentes
e alunos explorar melhor os contetdos (BRASIL, 2013, p. 12).

Os cadernos de formacdo, disponibilizados pelo MEC, foram escritos por um grupo de
pesquisadores das universidades federais especializados em alfabetizacdo, com os quais foi
realizada a capacitacdo dos orientadores de estudo correspondente a 200 horas de formacao.
Estes sdo constituidos por vérias secdes, que variam desde a exposicao de ideias e discussdes
de textos, leituras, relatos de experiéncias que permitem reflexdes entre a teoria e a pratica,

sugestbes de atividades para serem aplicados nos encontros de formagdo com oS
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alfabetizadores e encaminhamentos metodologicos que podem ser trabalhados nos encontros
de formacdo (BRASIL, 2014).

Ao conjunto de cadernos cabe a tarefa de subsidiar as discussoes relativas a formagédo
continuada presencial para professores alfabetizadores e seus orientadores de estudos,
ampliando as discussdes sobre a Alfabetizacdo, na perspectiva do Letramento e o que tange a
Matematica. Em outras palavras, conceitos e habilidades matematicas sdo necessarias para
que a crianga possa ser considerada alfabetizada dentro dessa perspectiva. Além disso, tem
como objetivo apresentar encaminhamentos metodolégicos que possibilitem o
desenvolvimento desses Direitos de Aprendizagem dentro do Ciclo de Alfabetizacdo
(BRASIL, 2014).

Os Cadernos do PNAIC destacam que o dominio da leitura e da escrita, isto e,
decodificar e codificar palavras, além de ler, interpretar, compreender e produzir diversos
géneros textuais, com autonomia, nos mais variados espacos sociais, demonstra que a crianga
esté alfabetizada. Para isso, torna-se necessaria a ampliacdo do universo cultural da crianca,
de modo que tenha acesso aos diferentes tipos de textos escritos presentes na sociedade
(VIEDES, 2015).

Nos Cadernos de Formacao verifica-se que os professores alfabetizadores, considerados
como mediadores do processo de ensino e aprendizagem, precisam planejar boas atividades
pedagdgicas e selecionar ou criar bons recursos didaticos. Além disso, ao planejarem as acdes
pedagdgicas a serem desenvolvidas nas turmas do ciclo de alfabetizacdo, os Cadernos
apontam que é importante os professores levarem em consideracdo os conhecimentos que 0s
educandos possuem sobre a escrita, leitura, interpretacdo e producdo textual, com a finalidade
de planejarem atividades que colaborem na aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2012).

O manual do PNAIC, intitulado “O Brasil do Futuro com o comeco que ele merece”,
Brasil (20123 p.19), na tentativa de justificar a necessidade da formacdo continuada de
professores alfabetizadores, aponta dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) de 2010:

Entre 2000 e 2010, a taxa de analfabetismo no Brasil, até os 8 anos de idade,
caiu 28,2%, com variacOes entre os estados da federagdo, alcancando uma
taxa de alfabetizacdo média de 84,8% (IBGE 2010). Apesar deste avango,
constata-se no mesmo Censo (IBGE 2010) que h& variagcBes regionais
importantes, chegando a taxa de analfabetismo a 27,3% na regido Norte e
25,4% no Nordeste. Cabe ressaltar, entretanto, que os dados utilizados pelo
IBGE para apurar estas taxas sdo provenientes de uma pergunta simples,
feita ao informante do domicilio recenseado: —a crianca sabe ler e
escrever?l. Esta pergunta ndo reflete o que entendemos por alfabetizagdo,
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indica que o problema é mais amplo e manifesta-se em diferentes
intensidades em todo o pais.

De acordo com o manual do PNAIC (BRASIL, 2012a), as criangas consideradas
alfabetizadas e letradas séo capazes de ler e produzir variados tipos de textos, com diferentes
propositos, além de, através do texto escrito, interagir em diversas situagfes. Outra habilidade
é a compreensdo do sistema alfabético de escrita, com capacidade para ler e escrever de forma
autdbnoma, géneros textuais de circulacdo social, que apresentem tematicas conhecidas do
aluno (op. cit., 2012).

De acordo com o PNAIC, uma das habilidades considerada importante para o processo
de aprendizagem dos alunos, no ciclo de alfabetizacdo, que o professor precisa ter é
identificar as necessidades de cada discente e atuar de forma individual e no coletivo, com
propostas metodoldgicas que contribuam na apreensdo do conhecimento.

O terceiro eixo assistido pelo PNAIC trata das Avaliacdes externas, compreendendo
processo de acompanhamento dos resultados do Pacto nas escolas participantes. Por meio
dessa avaliagdo, poderdo ser implementadas acOes para redimensionamento dos processos
formativo. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa tera duas frentes de avaliacéo
das criancas: Avaliacdo permanente e formativa: O Curso de Formacdo Continuada dos
Professores alfabetizadores prevé, na primeira unidade, o planejamento de estratégias de
avaliacdo permanente do desenvolvimento das criangcas com a construcdo pelos professores de
instrumentos de avaliacdo e de registro de aprendizagem. Com base nos dados analisados por
meio dos instrumentos de avaliacdo, os professores serdo auxiliados na tarefa de planejar
situacOes didaticas que favorecam as aprendizagens.

Seria aplicado também, no inicio e final do 2° ano, a Provinha Brasil, com o objetivo
de diagnosticar, por meio de instrumento sistematizado, quais conhecimentos sobre o sistema
alfabético de escrita e quais habilidades de leitura as criangas dominam. A aplicacdo e analise
dos dados serdo realizadas pelos préprios professores. De acordo com o manual do PNAIC
(BRASIL, 2012a), a Provinha Brasil aplicada para os alunos do 2° ano é considerada o
primeiro instrumento formal de avaliacdo diagndstica elaborado externamente que fornece

respostas diretamente aos alfabetizadores e gestores da escola.

' A Provinha Brasil ¢ elaborada e distribuida pelo INEP, para todas as secretarias de educagdo municipais, estaduais e do
Distrito Federal. Assim, todos os anos os alunos da rede publica de ensino, matriculados no 2° ano do ensino fundamental,
tém oportunidade de participar do ciclo de avaliagdo da Provinha Brasil. Os dados da Provinha Brasil serdo colhidos e
sistematizados em sistema informatizado desenvolvido pelo INEP para tabular, agregar e informar os resultados as redes,
possibilitando andlises quantitativas e qualitativas. A adesdo a essa avaliagdo é opcional, e a aplicagdo fica a critério de cada
secretaria de educacdo das unidades federadas (BRASIL, 2012, p. 34).
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O outro tipo de avaliacdo ocorre no final do 3° ano e ¢ aplicada pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Uma avaliacdo externa anual
para checagem de todo o percurso de aprendizagem do aluno. Por meio deste sistema,
docentes e gestores poderdo acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno
de sua turma, e fazer os ajustes necessarios para garantir que todos estejam alfabetizados no
final do 3° ano do ensino fundamental, para que ao final do ciclo, todos os alunos fardo uma
avaliagdo coordenada pelo INEP.

Além da aplicacdo, junto aos alunos concluintes do terceiro ano, de uma avaliagéo
externa universal, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, denominada Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA, “visando aferir o
nivel de alfabetizacdo alcancado ao final do ciclo, e que possibilita as redes implantarem
medidas e politicas corretivas” (BRASIL, 2013, p. 13). O PNAIC exigia que colocassem em
pratica as propostas de trabalho pedagogico e cobrava do professor as atividades que ele
executava em sua turma, através das apresentacdes nos encontros mensais, seminario ao final
do ano e relatorios e registros da aplicacdo das atividades, 0s quais tinham que ser postados no
SISPACTO.

O Ministério da Educacdo (MEC) desenvolveu um sistema especifico de
monitoramento do curso de formacdo continuada dos Professores alfabetizadores, via SIMEC.
Através desta plataforma, todos os envolvidos nesta iniciativa poderdo registrar e acessar
informacGes sobre o andamento dos cursos nos estados, municipios e escolas, incluindo
registros de presenca, realizacéo das atividades planejadas, informacdes sobre o progresso dos
alunos etc. Além deste sistema, outras ferramentas estavam disponiveis para acompanhar o
Pacto, como portais de informacdo, encontros sistematicos, publicaces e outros recursos
dedicados ao tema.

O quarto é o ultimo eixo das acdes do pacto diz respeito a Gestdo, controle social e
mobilizacdo. Este eixo envolve um sistema de gestdo e de monitoramento, com o intuito de
assegurar a implementacdo das etapas do Pacto. O eixo gestdo, controle e mobilidade social
contempla quatro instancias: um comité gestor nacional, uma coordenacao institucional em
cada estado e no Distrito Federal, composta por diversas entidades, com atribuicdes
estratégicas e de mobilizacdo em torno dos objetivos do pacto, uma coordenacdo estadual,
responsavel pela implementacdo e monitoramento das agdes em sua rede e pelo apoio a
implementacdo nos municipios, e uma coordenagdo municipal, responsavel pela

implementacdo e monitoramento das a¢des na sua rede.
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Ainda nesse eixo, destaca-se a importdncia do sistema de monitoramento
disponibilizado pelo MEC, o Sistema de Monitoramento do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (SISPACTO), destinado a apoiar as redes e a assegurar a
implementacdo de diferentes etapas do pacto. Por fim, ressalta-se, também, a énfase do MEC
no fortalecimento dos conselhos de educacéo, dos conselhos escolares e de outras instancias
comprometidas com a educacdo de qualidade nos estados e municipios (BRASIL, 2013).

O PNAIC defende que a aprendizagem ler e escrever requer considerar as praticas
culturais de leitura e escrita, observando que o estudante ¢ “capaz de construir conhecimentos
e participar de modo ativo nos diferentes espacos de interlocucdo, defendendo principios e
valores” (BRASIL, 2012, p. 26). O programa tem se desenvolvido por meio de acGes que
estimulam a préatica reflexiva do professor sobre o tempo e o espaco da escola, se
apresentando como uma formacdo continuada estruturada mediante as estratégias
metodologicas, destacando o aporte tedrico e as atividades praticas com a finalidade de
possibilitar a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, de forma a garantir o
dominio da leitura e da escrita.

O exposto até aqui destacou os programas voltados a alfabetizacdo com a finalidade de
melhoria da qualidade da educacdo. A intencdo desses programas foi a de oferecer aos
professores suporte tedrico e pratico possibilitando condi¢es necessarias ao desenvolvimento
do cidaddo. No proximo capitulo, nos destinaremos a detalhar todo o percurso metodoldgico

realizado para tais objetivos fincados na proposta tematica.
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CAPITULO Il
PERCEPCOES DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES ACERCA DO PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC)

"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 da pratica” (Paulo
Freire).

A educacdo escolar e académica é vista pela sociedade como o caminho para o
desenvolvimento da humanidade e, consequentemente, para o progresso do pais, nesse sentido
as discussOes sobre a importancia e o significado da formagdo e do desenvolvimento
profissional dos professores ganhou relevancia pela diversidade de concepcdes e enfoques
presentes nas pesquisas e na literatura nacional e internacional. E necessario que a formagao
continuada seja concebida como uma oportunidade de oferecer ao professor muito mais do
que a possibilidade de aquisicdo de conhecimentos especificos relacionados a sua profissao, ja
que a formacdo pode levar o professor “a uma pratica critico-reflexiva, abrangendo a vida
cotidiana da escola e os saberes derivados da experiéncia docente” (SILVA, 2009, p. 4).

Estudos ressaltam a necessidade de (re)significar os processos formativos a partir dos
conhecimentos pedagdgicos, inerentes e necessarios a profissdo docente. Reconhecer a
dimensdo humana da docéncia € admitir, assumir que ela se constitui historica e socialmente
e, por conseguinte, a formacdo € parte integrante da identidade profissional do professor; € a
“humana docéncia, onde ser educador ¢ ser o mestre de obras do projeto arquitetado para
sermos humanos” (ARROYO, 2000, p.41).

Nesta subdivisdo, destinamos um olhar aos caminhos percorridos durante o processo de
construcdo da pesquisa, cujo objetivo principal foi investigar as contribuicGes da politica de
formacdo continuada de professores com a criacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) na préatica pedagdgica de professores alfabetizadores na cidade de
Picos-PI. Buscamos descrever as escolhas metodoldgicas que sdo: a abordagem qualitativa, 0s
instrumentos e 0s procedimentos para a coleta de dados, 0s sujeitos envolvidos, 0s caminhos
percorridos e, por fim, e ndo menos importante, a analise dos dados com a finalidade de
compreender o problema em questdo, e possibilitar o desdobramento de novos

conhecimentos, na constru¢do do mundo.
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3.1. CARACTERIZACAO DO TIPO DE PESQUISA

A pesquisa é um procedimento formal com método de pensamento reflexivo, que requer
um tratamento cientifico e se constitui no caminho para conhecer a realidade ou para
descobrir verdades parciais (MARCONI; LAKATOS, 2003). A partir disso € acertado
ressaltar a pesquisa “como o processo formal e sistematico de desenvolvimento do método
cientifico com o objetivo de descobrir respostas para problemas mediante o emprego de
procedimentos cientificos” (GIL, 2008, p.26).

Com o intuito de encontrar resposta para o problema da presente pesquisa que se
constitui na seguinte indagacéo: quais as contribui¢cdes do processo de implantacdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) na formagéo continuada de professores
e na pratica pedagdgica de alfabetizadores na cidade de Picos-PI?

Entre as diversas faces da pesquisa, esse trabalho foi feito baseado na pesquisa
qualitativa, tendo em vista que os dados qualitativos versam sobre descri¢fes detalhadas do
tema trabalhado, os dados de uma pesquisa qualitativa surgem a partir de diferentes fontes,
entre elas estdo documentos, escritos oficiais e pessoais e as entrevistas. A pesquisa
qualitativa é util para identificar conceitos e variaveis relevantes de situacées que podem ser
estudadas quantitativamente.

E inegavel a riqueza que pode ser explorar os casos desviantes da “média” que ficam
obscurecidos nos relatérios estatisticos. Também € evidente o valor da pesquisa qualitativa
para estudar questBes dificeis de quantificar, como sentimentos, motivacdes, crengas e
atividades individuais. (GOLDENBERG, 2000). Liidke & André (1986, p.12) colaboram com
essa discussdo ao afirmarem que na pesquisa qualitativa “o interesse do pesquisador ao
estudar um determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas”.

Nesse sentido encontramos em Marconi e Lakatos (2003, p.186) que a pesquisa
qualitativa “consiste na observacdo de fatos e fenémenos tal como ocorrem espontaneamente,
na coleta de dados a eles referentes e no registro de varidveis que se presumem relevantes
para analisd-los”. Atribui-se o carater exploratdrio, em razdo, de como objetiva a formulacéo
de questdes ou de um problema, que pode desenvolver hipdteses, aumentar a familiaridade do
pesquisador com um ambiente, fato ou fenémeno para a realizacdo de uma pesquisa futura
mais precisa ou modificar e clarificar conceitos ( op,cit, 2003). Assim sendo, buscamos nessa
investigacdo maiores compreensdes a respeito da politica de implementacdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na idade Certa (PNAIC).
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O trajeto da pesquisa seguiu 0s processos de levantamentos bibliograficos acerca do
tema tendo com base os estudiosos: Candau (1983), Imberndn (1998; 2009; 2010; 2011),
NoOvoa (1995), Pimenta (1995; 200; 2012), Saviani (2009), Tardif (2002; 2014) dentre outros
que abordam temas sobre formagéo docente e politicas publicas educacionais.

O ponto de partida para a coleta de dados veio a partir da consolidagcdo da pesquisa
bibliografica, que segundo Gil (2008, p.50) “auxilia e guia as analises a serem apensadas na
investigagdo”. A pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos com a vantagem permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente.

No gancho da pesquisa bibliografica, Severino (2007, p. 122) ressalta que é “aquela que
se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses, etc”. O pesquisador trabalha a partir das contribuicGes
dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos e sua finalidade é colocar o
pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado
assunto, inclusive conferencias seguidas de debates que tenham sido transcritos por alguma
forma, quer publicadas, quer gravadas ( MARCONI; LAKATOS, 2003).

O estudo contou, também, com a pesquisa documental que, segundo Gil (2002), se
assemelha a pesquisa bibliografica, a diferenca essencial entre as duas esta na natureza das
fontes. Para a pesquisa documental recorreu-se aos documentos e marcos regulatérios
referentes ao PNAIC, como: Portaria n° 867 de 4 de julho de 2012, que institui o Pacto; a
Medida Provisdria n° 586 de 8 de novembro de 2012 que dispde sobre o apoio técnico e
financeiro da Unido aos entes federados; Formacdo de Professores no Pacto pela
Alfabetizacdo na Idade Certa; Documento Orientador das Ac¢bes de Formacdo entre
outros.

Com vistas analisar a implantacdo e a formacdo oferecida pelo Pacto Nacional da
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, esta pesquisa se configura como um Estudo de Caso.
O estudo de caso é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente
impossivel mediante os outros tipos de delineamentos considerados (GIL 2008). De acordo
com Yin (2005, p. 32), o estudo de caso “é um estudo empirico que investiga um fendmeno
atual dentro do seu contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto
ndo sdo claramente definidas e no qual sdo utilizadas vérias fontes de evidéncia”. Ja Severino

(2007, p.121) pontua “o estudo de caso ¢ uma pesquisa que se concentra no estudo de um caso
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particular, considerado representativo de um conjunto de casos andlogos, por ele
significativamente representativo”.

Na busca de compreender a tematica, a pesquisa de campo foi utilizada com o objetivo
de conseguir informacdes e/ou conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura
uma resposta, ou de uma hipétese, que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos
fendmenos ou as relacoes entre eles (SEVERINO, 2007). Portanto, produzimos a pesquisa em
um local em que é possivel proporcionar as informaces relevantes a partir dos instrumentos

de coleta de dados.
3.2. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Utilizando-se da argumentacao de Marconi ¢ Lakatos (2003, p. 165) “a coleta de dados
¢ a etapa da pesquisa em que se inicia a aplicacdo dos instrumentos elaborados e das técnicas
selecionadas, a fim de se efetuar a coleta dos dados- previstos”. EXige do pesquisador
paciéncia, perseveranca e esforco pessoal, além do cuidadoso registro dos dados e de um bom
preparo anterior.

Como instrumento de pesquisa utilizamos uma entrevista semiestruturada composta de
perguntas objetivas e subjetivas acerca da referida tematica que foi aplicado aos professores.
Esse instrumento foi aplicado na nossa investigacdo por ser mais detalhado, acarretando “na
obtengdo de dados em profundidade acerca do comportamento humano” (GIL, 2008, p.110).
A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza profissional, sendo
“um procedimento utilizado na investigacdo social, para a coleta de dados ou para ajudar no
diagndstico ou no tratamento de um problema social” (MARCONI; LAKATOS, 2003 p. 195).

Desde o primeiro contato com os participantes solicitamos a adesdo e a colaboracdo dos
mesmos para a realizacdo dessa pesquisa, apresentamos 0s objetivos e deixamos claro que
suas respectivas identidades seriam mantidas no anonimato, bem como que a participacao era
voluntéria e seria entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para ser assinado
pelos participantes, seguindo a ética da pesquisa académica cientifica.

Enfatizamos que os tipos de pesquisa e o instrumento aqui selecionado para a realizacao
desta investigacdo albergam o fato da importéncia de se ir a campo em busca de dados no

sentido de analisa-los e entendé-los.
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3.3. CONTEXTO E INTERLOCUTORES ENVOLVIDOS

Ao delimitar nosso campo de pesquisa foi feito uma visita a Secretaria Municipal de
Educacdo da cidade de Picos-Pl para fazer um levantamento de dados sobre a formagéo
continuada do PNAIC. A coordenadora do Pacto na cidade quantificou o ndmero de
participantes e foram identificados que aproximadamente 200 (duzentos) professores
participaram da formacdo do PNAIC, dentre os quais 120 (cento e vinte) estdo atuando em
sala de aula. E importante ressaltar que a formagdo do PNAIC contemplou tanto professores
efetivos da rede municipal como professores contratados e que o critério para participacdo na
formacdo era a insercao nas séries que compunham o ciclo alfabetizador (1° ao 3° ano).

Os espacos escolares foram selecionados com base na proximidade ao meu local de
trabalho, como também a afinidade com alguns participantes. Tendo em vista ser um Trabalho
de Conclusdo de Curso e em virtude do pouco tempo, foram selecionadas 04 (quatro) escolas
da rede municipal denominamos com nomes ficticios de Escola A, Escola B, Escola C e
Escola D, das quais 02 (duas) professoras de cada instituicdo foram entrevistadas, totalizando
08 (oito) professoras. Essas entidades séo vinculadas a Universidade Federal do Piaui — UFPI
Campus Senador Helvidio Nunes de Barros (CSHNB) a partir de programas como: Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e estagios obrigatorios. O
instrumento de pesquisa, a entrevista, s6 foi utilizado nos professores que participaram da
formacdo continuada do PNAIC.

As informacdes obtidas por esses sujeitos foram cruciais, devido ao fornecimento dados
que viabilizaram a fase mais criteriosa e aprofundada que foi a organizacao, categorizacao e
interpretacdo. Por conseguinte, no préximo tépico iremos discorrer sobre como se deu a

andlise dos dados a partir dos dados coletados no quadro 01.
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QUADRO 01
PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Sujeitos/ Sexo | Estado Formacéo Ano/série que Entrevista
Escola civil leciona
Ana F Casada | Licenciatura em 2° ANO X
Escola A Pedagogia
Bruna F | Solteira | Licenciatura em 1° ANO X
Escola A Pedagogia
Carla F | Solteira | Licenciatura em 2° ANO X
Escola B Pedagogia
Daniela F | Solteira | Licenciatura em 3°ANO X
Escola B Pedagogia
Daniela F Casada | Licenciatura em 1° ANO X
Escola C Pedagogia
Daniela F Solteira | Licenciatura em 2° ANO X
EscolaC Pedagogia
Daniela F Solteira | Licenciatura em 1° ANO X
Escola D Pedagogia
Daniela F | Solteira | Licenciatura em 3°ANO X
Escola D Pedagogia

FONTE: elaboracéo propria

A seguir realizaremos a analise dos dados a partir das falas coletadas dos participantes.

3.4. ANALISE DOS DADOS — UM OLHAR SOBRE A REALIDADE

Completada a etapa de coleta dos dados, estes foram analisados e tratados de acordo
com técnicas que propuseram respostas as indagacdes apresentadas nesta pesquisa. Esse
momento se constituiu enquanto etapa de culminancia da pesquisa cientifica, ja que representa
0 momento mais complexo que incorpora procedimentos diversificados e complementares,
necessitando de total debrucar do investigador sobre os dados que merecem ser refletidos e
interpretados.

Para a investigacdo dos dados de uma pesquisa qualitativa, existem algumas técnicas
singulares, fundamentadas em pensamentos, correntes e abordagens diversas. Esta pesquisa se
detém especificamente a uma das técnicas utilizadas para a interpretacdo de dados, a analise
de contelido baseada na obra de Bardin (2011). A autora designa o termo analise de contetdo

como.

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacGes visando a obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteido das
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mensagens, indicadores (qualitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigBes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) das mensagens (IDEM, 2011, p. 47).

Colaborando com essa perspectiva e se posicionando de forma semelhante Godoy
(1995, p. 27) define que a analise de conteudo “consiste em uma técnica metodoldgica que se
pode aplicar em discursos diversos e a todas as formas de comunicagdo, seja qual for a
natureza do seu suporte”. Nessa analise, o pesquisador busca compreender as caracteristicas,
estruturas ou modelos que estdo por trds dos fragmentos de mensagens tornados em
consideragao.

Bardin (2011) indica que a utilizagdo da analise de conteudo prevé trés fases
fundamentais, conforme o esquema apresentado na Figura 01: I. Pré- anélise; I1. A exploracao

do material; e 111. O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

FIGURA 01
FASES CRONOLOGICAS DA ANALISE DE CONTEUDOS

|.Pré- Analise

Il.Explora¢do do Material

I1l.Tratamento dos Resultados

FONTE: Diagrama elaborado a partir dos estudos de Bardin (2011).

Na primeira fase, segundo a autora, a Pré-analise consiste na sistematizacdo e
organizagdo da proposta tematica em que € possivel coletar e escolher “os documentos a
serem submetidos a andlise; a formulagdo de hipodteses e dos objetivos e a elaboracdo de
indicadores que fundamentam a interpretacao final.” (BARDIN, 2011, p. 95). A esse respeito,

em outros termos, essa fase seria 0 contato inicial do pesquisador com 0s documentos que
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foram designados para analise, bem como a formulagdo das hipéteses e objetivos que
norteiam a pesquisa realizados na introdugdo deste trabalho.

Na Pré-anélise apresentada neste trabalho, todos os elementos estdo estritamente
ligados, mas ndo sucederam na mesma ordem citada acima, ja que em primeiro momento
sabe-se que formulamos o0s objetivos, sendo eles: o geral analisar as contribuigdes do
processo de implementagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC)
na formacé&o continuada de professores e na pratica pedagdgica de alfabetizadores na cidade
de Picos-Pl. Tal objetivo desmembrou-se nos seguintes: i) identificar as politicas publicas de
formacgéo de professores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC); ii)
compreender o programa formativo desenvolvido pelo (PNAIC) na pratica pedagdgica dos
professores; iii) conhecer a trajetdria formativa dos professores alfabetizadores apds a
implementacdo do (PNAIC); iv) analisar a formagdo dos professores promovida pelo
(PNAIC) e sua articulagdo com as necessidades de sua pratica pedagogica.

Ainda nesta etapa formulamos e elencamos as hipoteses iniciais, que seriam elas: i)
mudanca na postura dos professores alfabetizadores apds a participacdo na formacéo
continuada oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC); ii)
permanéncia dos professores alfabetizadores em salas pertencentes ao ciclo alfabetizador;
iii) aquisicdo de conhecimentos adquiridos na formacdo continuada como as trocas de
experiéncias proporcionadas pelos encontros de formacdo com o0s professores
alfabetizadores.

Aprontada a fase de Pré-analise, avancaremos para a segunda etapa que se intitula a
Exploracdo do Material “a administracdo sistematica das decisbes tomadas, que consiste
essencialmente em operagdes de codificacdo, decomposi¢do ou enumeragdao” (BARDIN,
2011, p. 101). Nessa segunda etapa, em um primeiro momento, foi possivel fazer todo o
levantamento e analise dos dados bibliograficos, e esculpido e lapidado na construcdo do
primeiro e segundo capitulo ao realizar o historico da formacdo docente no Brasil, 0s
conceitos tedricos sobre formacdo e analisar os programas educacionais voltados para a
alfabetizacéo.

No terceiro momento e Gltima etapa intitulada Tratamento de resultados, a inferéncia e
interpretacdo. Calcado nos resultados brutos, o pesquisador procurara torna-los significativos
e vélidos. Esta interpretacdo deverd ir além do contetdo manifesto dos documentos, pois,
interessa ao pesquisador o contetdo latente, o sentido que se encontra por trds do
imediatamente apreendido (BARDIN, 2011). As conversagdes dos dados se deram por meio

de técnicas sobre os dados colhidos a partir das entrevistas semiestruturadas aplicadas aos
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participantes, e assim foi possivel utilizarmos do sistema de codificagdo enquanto processo
transformador desses dados brutos tendo em vista a reducdo desses dados a partir do recorte
em unidades de registro que possibilitou realizar uma categorizacéo que sera detalhada mais a
diante.

Ao cumprir a exploragdo do material, o analista deve fazer (BARDIN, 2011) a defini¢éo
das categorias, classificando os elementos constitutivos de um conjunto caracterizados por
diferenciacdo e realizando o reagrupamento por analogia por meio de critérios definidos
previamente no sentido de propiciar a realizagdo da inferéncia. A respeito da categorizacao
Bardin (2011, p. 117) afirma que é:

Uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias, sdo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de
registo, no caso da analise de conteldo) sob um titulo genérico, agrupamento
esse efectuado em razéo de caracteres comuns destes elementos.

A definicdo das categorias, classificando os elementos constitutivos de um conjunto
caracterizados por diferenciacdo e realizando o reagrupamento por analogia por meio de
critérios definidos previamente no sentido de propiciar a realizacdo da inferéncia. A inferéncia
possibilitou o controle das fases e a interpretacdo um periodo de reflexdo que levou ao
delineamento de categorias e subcategorias com base no objetivo geral e objetivos especificos

e compreensdo do fendmeno, conforme demonstrada na figura 02 abaixo:
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FIGURA 02
DELINEAMENTO CATEGORIAL

Compreensio
sobre formacéo
continua

Categoria 01
CONHECIMENTO
DOCENTE

Critérios de
participacao; ) . Apoio para
Utilizacdo dos Egg’\%lgg;gz Catsg%ﬁcoi execucdo da
materiais CONTINUADA DO PEDAGOGICA proposta;
PNAIC Mudanga na
pratica

Categoria 04
IMPORTANCIA DO
PNAIC PARA O
PROCESSO DE
ENSINO E
APRENDIZAGEM

——— N

Pontos positivos;
Negativos;
Avaliagéo da
Formacao

FONTE: elaboracao prépria com base nos dados da pesquisa 2019.

3.5 AS PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES

Neste topico discorremos, sobre as percepcGes que o0s participantes educativos
pesquisados (professores) acerca das contribuicdes do processo de implementacdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC): os conhecimentos que possuem a
respeito do objeto; a formacgdo continuada adquirida e experiéncia; divulgacao de informac6es
e discussdes além das implicacBes na préatica pedagdgica.

A partir das informacbes obtidas com a aplicacdo do instrumento que consistiu na a
entrevista semiestruturada, analisamos as respostas dos 08 interlocutores, tendo por base 0s

objetivos do nosso estudo e nosso problema de pesquisa. A partir dos dados foi possivel
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elencar categorias e subcategorias, conforme, a técnica de anélise de conteldo de Bardin

(2011), representada no quadro 02 abaixo:

QUADRO 02
CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DA PESQUISA

CATEGORIAS DE ANALISE

SUBCATEGORIAS DE ANALISE

1. CONHECIMENTO DOCENTE

> COMPREENSAO SOBRE
FORMACAO CONTINUADA

2. FORMACAO DOCENTE

> CRITERIOS DE PARTICIPACAO
> UTILIZACAO DOS MATERIAIS

3. PRATICA PEDAGOGICA

>  APOIO PARA EXECUCAO DAS
PROPOSTAS
> MUDANCA
DOCENTE

NA PRATICA

PROCESSO DE
APRENDIZAGEM

ENSINO

4. IMPORTANCIA DO PNAIC NO

E

> PONTOS POSITIVOS
> PONTOS NEGATIVOS
> AVALIACAO DA FORMACAO

FONTE: elaboracéo propria

3.5.1. Conhecimento docente

Nos ultimos anos tornou-se necessaria, nos mais variados setores profissionais e nos

setores universitarios, a formacao continuada como um requisito para o trabalho. A partir

disso a educacdo continuada foi colocada como aprofundamento e avanca nas formac@es dos

profissionais exigindo o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta aos

problemas educacionais (GATTI, 2008). Nesse contexto, a formacdo continuada do PNAIC

abrangeu os professores alfabetizadores pertencentes ao ciclo alfabetizador (1° ao 3° ano do

ensino fundamental) de todas as escolas publicas, alterando a forma de avaliar os

conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Nesta primeira categoria de analise tem como objetivo identificar o nivel de

conhecimentos que os professores possuem acerca da formacdo, bem como, a formacao

continuada. Assim, trataremos no préximo topico a analise e interpretacdo da subcategoria,

Compreensao sobre formagéo continuada.

3.5.1.1 Compreensé&o sobre formagéo continuada
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Na presente subcategoria nossos interlocutores foram indagados a respeito dos
conhecimentos existentes sobre a formacéo continuada. Os relatos obtidos estdo apontados no
quadro 03 abaixo:

QUADRO 03
COMPREENSAO SOBRE FORMAGAO CONTINUADA

Para vocé, qual a importancia da formagéo continuada para os professores?

ANA?: E muito importante, pois través da formacdo continuada os professores VAo
percebendo o que esta tendo de inovacdo tecnoldgica para ser usado em sala de aula, vai
acompanhando o nivel dos alunos, e aprimora 0s nossos conhecimentos.

BRUNA: E muito importante porque o professor precisa de um suporte de conhecimentos
para que possa desenvolver sua pratica com mais eficiéncia, pois o processo de
alfabetizacdo se torna mais produtivo com o acompanhamento que a formacéo continuada
proporciona.

CARLA: Muito importante, pois através dessas formacdes adquirimos novos
conhecimentos e novas experiéncias.

DANIELA: A formacdo continuada de professores € algo fundamental, pois sempre
devemos buscar novos conhecimentos e aplica-los em sala de aula.

ERICA: E muito importante, porque o profissional da educacio deve estar sempre em
processo de formacdo e estabelecer uma relacdo dialética, pois contribui para mudancas
significativas na préatica pedagogica.

FERNANDA: E necessaria, pois através da formacdo continuada passamos a elaborar
melhor nossas atividades para facilitar a aprendizagem dos alunos.

GABRIELA: E muito importante, a formacéo continuada de professores é imprescindivel
para dar continuidade & formacéo inicial por motivar cada vez mais o professor a realizar
um bom trabalho em sala de aula.

HELENA: Toda formacao continuada merece atencdo do professor por adquirir
conhecimentos para dar qualidade a sua pratica.

FONTE: elaboracéo propria

Mediante as informacGes do quadro acima, todos os pesquisados, dispdem do
conhecimento de que a formacdo continuada € muito importante. A professora Ana associa a
necessidade de participar de formacbes continuadas devido as mudancgas ocasionadas pela
insercdo das tecnologias ao meio social. Sobre essa tematica, Freire Filho e Lemos (2008)
defendem que os professores precisam receber a formacdo necessaria e apropriada para o
momento socio histérico em que vivem. Nessa area de discussdo, Andrade (2003, p. 58)
entende que a apropriacdo das tecnologias na educacdo possibilita o acesso “mais rapido e

atualizado das informagdes”, também permite maior inter-relacdo entre os individuos, o que

? Os nomes apresentados sdo ficticios no sentido de preservamos o anonimato dos participantes.
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pode contribuir para a constru¢cdo de novos conhecimentos e novas caracteristicas para a
escola.

E possivel constatar que as respostas das professoras Bruna, Carla, Daniela e Helena
apresentam a concepc¢do de formacdo continuada atrelada a aquisi¢cdo de conhecimentos e as
novas experiéncias. Sobre a fala dos interlocutores da pesquisa, Mota (2005, p.52) assevera

que:

O conhecimento é uma apropriacdo cognitiva de um determinado objeto
externo: o sujeito obtém uma imagem cognitiva interna de uma realidade
externa. O saber implica uma relacdo entre o sujeito, 0 conhecimento e seu
contexto, ou seja, uma interacdo sujeito-mundo. Construir conhecimentos
seria objetivar informagdes, dados, conceitos.

Ha professores que produzem conhecimentos e saberes pedagogicos na sua sala de aula
e com seus pares na escola. De acordo com Freire (1986), € necessario e urgente construir
ambientes de formacdo continuada nos quais participem todos que compde e intervém no
processo de ensino, € necessario que o dialogo seja 0 mediador na dire¢do das aprendizagens,
pois é necessario pensarmos a escola como um espaco de interacdo e mobilizacao de saberes,
e a formacao continuada pode contribuir para as mudancas desejadas.

A professora Erica associa a formag&o continuada a mudancas na pratica pedagogica do
docente. De acordo com Franco (2016, p. 26) “as praticas pedagdgicas se organizam
intencionalmente  para  atender a  determinadas  expectativas  educacionais
solicitadas/requeridas por uma dada comunidade social”. Quando se fala em pratica
pedagdgica, refere-se a algo além da pratica didatica, envolvendo: as circunstancias da
formacdo, os espacos-tempos escolares, as op¢des da organizacdo do trabalho docente, as
parcerias e expectativas do docente. Em outras palavras, na pratica docente estdo presentes
ndo s6 as técnicas didaticas utilizadas, mas, também, as perspectivas e expectativas
profissionais, além dos processos de formacdo e dos impactos sociais e culturais do
espaco escolar.

A professora Fernanda destaca a importancia da formacdo na elaboracdo das
atividades. A formacdo continuada abre caminhos em dire¢do de uma dinamica de troca, de
planejamento, de execucdo, na relacdo teoria e pratica e na reflexdo da acdo do professor.
Sobre essa questdo, NoOvoa (1991, p. 25) afirma que a formacdo continuada adota como
referéncias as dimensdes coletivas das préaticas, contribuindo para a emancipagéo profissional
e para a consolidagcdo de uma profissdo que € autbnoma na producdo dos seus saberes e de

seus valores.
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A professora Gabriela relatou a importancia em dar continuidade a formacao inicial.
Tal colocagdo se alberga na necessidade de entender que durante muito tempo a formacéo
inicial foi considerada suficiente para a preparacdo profissional do individuo. No entanto,
através do avan¢o do conhecimento e do desempenho profissional trouxeram a necessidade de
atualizacdo e aperfeicoamento constante dos profissionais da educacdo. Diante desse pensar
Rodrigures e Esteves (1993, p.41) asseveram que:

A formagdo ndo se esgota na formacdo inicial devendo prosseguir ao longo
da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as necessidades de
formagdo sentidas pelo préprio e as do sistema educativo, resultantes das
mudangas sociais e/ou do proprio sistema de ensino.

Tardif, (2014, p. 232), defende que os saberes, assim como a subjetividade dos
professores devem ser considerados pelo fato deles “organizarem sua pratica a partir de suas
vivéncias, de sua historia de vida, de sua afetividade ¢ de seus valores”, ou seja, seus saberes
estdo enraizados em suas historias de vida.

Presume-se, portanto, que pensar a formacdo continuada apoiada nos saberes dos
professores é reconhecé-los como sujeitos competentes em seu trabalho docente, sujeitos
mobilizadores de saberes auxiliares que sdo mobilizados no enfrentamento de situacdes
cotidianas. A formacdo continuada deve se apoiar nos saberes dos professores, eles devem
participar, contribuindo efetivamente com o0s elementos constitutivos de sua prépria
formacdo, corroborando com o pensamento de que a formacéo continuada precisa dar voz aos

sujeitos que fazem da escola um espaco de interacdo e mobilizacédo de saberes.

3.5.2. Formacédo Continuada do PNAIC

Esta segunda categoria consiste em compreender como se da a formacdo continuada nos
moldes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), sob a Otica dos
professores participantes dessa pesquisa. Dessa forma, nos dois préximos topicos sera
delimitada a analise sobre os critérios de participacdo na formacdo continuada e os materiais

disponibilizados nessa formacéo.

3.5.2.1 Critérios de participacdo
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Quando nos destinamos os critérios de participagdo na formacdo do PNAIC aos sujeitos
pesquisados obtivemos as seguintes ponderagdes que foram viabilizadas por meio da seguinte
indagacgédo que consta no quadro 04 a seguir:

QUADRO 04
CRITERIOS PARA PARTICIPACAO DA FORMACAO CONTINUADA DO PNAIC

Quais critérios utilizados para selecionar os professores participantes da
formacéao continuada do PNAIC?
ANA: Eu trabalhava com 2° ano e por isso fui inserida na formacéo.

BRUNA: Quando chegou a formagéo eu trabalhava com o 2° ano.
CARLA: Eu estava no 3° ano, a oportunidade para quem trabalhava nas séries iniciais.
DANIELA: Por ter sido selecionada para trabalhar no 1° ano do ensino fundamental I.

ERICA: A selecdo era realizada através da formacdo de turma, todos os professores
lotados do 1° ao 3° ano eram selecionados, eu fazia parte do 2° ano.

FERNANDA: Eu era professora do 3° ano e por isso participei.

GABRIELA: Eu lecionava do 2° e por isso fui selecionada para formacao continuada.

HELENA: Minha sala era 0 1° ano, assim participei da formacao.
FONTE: elaboracéo propria

Conforme o Quadro 03, notamos que todos os participantes pertenciam ao ciclo
alfabetizador, em outras palavras, as respostas apresentadas pelos professores confirmam, de
fato, que os professores que participaram das formacGes do PNAIC pertenciam ao ciclo
alfabetizador (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental). Conforme menciona o documento
orientador do PNAIC:

[...] serd necessario considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental
como um bloco pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de
interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens bésicas, imprescindiveis
para o prosseguimento dos estudos (BRASIL, 2010, p.09).

3.5.2.2 Utilizagdo dos Materiais

Nessa subcategoria o objetivo foi obter percep¢des dos professores sobre a importancia

do material didatico disponibilizado na formag&o. Tal questionamento parte do pressuposto de
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que os materiais didaticos atuam como instrumentos no processo de ensino e aprendizagem,
sendo assim desenvolvemos a seguinte pergunta e obtivemos as respostas dispostas no
Quadro 05.

QUADRO 05
MATERIAIS UTILIZADOS NA FORMACAO DO PNAIC

Como eram os materiais disponibilizados na formagéao?

ANA: Havia muitos recursos para alfabetizar, como os livros didaticos e joguinhos, uma
amostragem foi mandada para as escolas, os demais eram confeccionados pelos
professores.

BRUNA: O material foi bastante util era trabalhado nas reunides com as orientadoras, Os
professores tinham que confeccionar seu proprio material, como o Cantinho da leitura, da
Matematica e de Ciéncias.

CARLA: O material era muito bom no inicio.

DANIELA: Os materiais eram riquissimos, excelentes para trabalharmos escrita, leitura e
nameros com nossos alunos. Havia 0s jogos, as silabas moveis, alfabeto mével, os livros
infantis e muitos cadernos de estudos, que possibilitam uma aprendizagem mais
significativa.

ERICA: Excelente, de boa qualidade, distribuidos nas formac@es servindo como subsidio
de estudos.

FERNANDA: O material fornecido era muito rico.
GABRIELA: Material riquissimo para ajudar na alfabetizacéo de criangas.
HELENA: O material era rico, especifico para a alfabetizacdo, atualizava as professoras

enriquecendo seus conhecimentos.
FONTE: elaboracéo propria

O que € possivel constatar no quadro apresentado acima é as professoras avaliam que o
material didatico fornecido na formacdo foi muito rico. A professora Ana destaca os livros
didaticos e os jogos, que sdo instrumentos de alfabetizacdo que remetem ao ludico e a
interacdo. Podemos dizer neste sentido que o brinquedo e 0s jogos contribuem no processo de
desenvolvimento podendo atuar como fonte de aprendizagem (VYGOTSKY, 1987). De
acordo com o autor, brincar € uma atividade humana criadora, na qual a imaginacdo, a
fantasia e a realidade interagem na producdo de novas possibilidades de expressdo, assim
como, permite construir relagcbes sociais com outros sujeitos, crian¢as ou adultos. Fortuna

(2008, p. 217) acrescenta afirmando que:
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A brincadeira abre a possibilidade de criar outro mundo e outro jeito de ser e
de viver, por meio da vivéncia da alegria da descoberta, do desenvolvimento
da capacidade de invencdo e da criacdo de novos padrdes de sociabilidade
timbrados, pela amizade, cooperacdo e no¢do de responsabilidade coletiva e
de bem comum.

O material didatico por sua vez, pode ser definido como um instrumento e um produto
pedagogico utilizado na sala de aula, como recurso que facilita o trabalho do professor.
Coutinho (2000, p.02) diz, “que a escola concebe o livro como um instrumento basico, um
complemento primeiro das fungdes pedagogicas exercidas pelo professor”. Seu valor ndo esta
em si mesmo, mas na sua utilizacéo.

O MEC disponibilizou para as escolas participantes das redes publicas livros didaticos
de 1° 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, seus respectivos manuais do professor e obras
pedagdgicas complementares aos livros didaticos. Esses livros sao distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD. Também propds como acdo ligada a este eixo, jogos
pedagdgicos para apoio a alfabetizacdo; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa e obras
de apoio pedagdgico aos professores, distribuidas meio do Programa Nacional Biblioteca na
Escola - PNBE além de tecnologias educacionais de apoio a alfabetizagdo (BRASIL, 2012).

A professora Bruna ressalta a utilidade desse material que serviam de inspiracéo para a
confeccdo de momentos de aprendizagem no espaco escolar, destacando o Cantinho da
Leitura, matematica e ciéncias. Para garantir que os alunos tenham acesso aos livros de
literatura infantil o MEC distribuiu acervos de 30 livros para cada sala de aula do 1° ao 3° ano,
totalizando 6 acervos. Tais livros devem compor o chamado “Cantinho da leitura” que ¢ um
espaco criado dentro da classe onde os livros ficam expostos e com livre acesso ao aluno para
que este possa ler em momentos especificos organizados pelo professore/ou nos intervalos
entre as atividades desenvolvidas (op. cit., 2012).

Freitas e Rodrigues (2007) expdem que o livro didatico, por meio de seu conteddo, e
também de sua forma, expressos em um projeto grafico, tém a funcéo de chamar a atencao e
promover a leitura. E um material importante na formacao do aluno pelo fato de ser, muitas
vezes, 0 unico livro com o qual a crianga entrara em contato.

Na visdo de Azenha (2006), as criancas ao ouvirem historias podem escutar uma
organizacdo mais elaborada da linguagem, muito distante da linguagem do cotidiano, e além
de indicar algumas fungdes sociais da escrita, essa atividade mobiliza a crianca para a
aprendizagem porque agrega grande significado a ela. Os cadernos de estudo promovem
reflexdes fecundas sobre a importancia da leitura e instrumentalizam os professores para que

estes invistam na sua prépria formacédo de leitor e também na formacao do aluno leitor.
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Acerca do formato desses encontros de formagéo continuada do Pacto, o programa tem
sua organizacdo divulgada em cadernos, sendo eles: cadernos explicativos, que apresentam
toda a organizacédo e funcionamento do programa, caderno de formacédo, que totalizam oito
unidades de Linguagem e oito cadernos de Matematica, cada um com um tema especifico
sobre a area de conhecimento que sdo estudados mensalmente; e cadernos de jogos com

instrugdes sobre regras e procedimentos.

3.5.3. Prética pedagogica

A terceira categoria tem o proposito de identificar como o apoio disponibilizado aos
professores alfabetizadores para execucao das propostas da formacéo continuada do PNAIC,
como também ter conhecimento de mudanca de postura apos a participacdo na formagdo. A
formacdo docente construida como processo integra as diversas formas de ensinar.

Segundo Gadotti (1998, p.76) "¢é na pratica da educagfo que o educador se educa." E de
fundamental importancia que o professor valorize as identidades sociais e toda manifestacdo
cultural, que proporcione a participacédo e a reflexdo individual e coletiva. Individual, porque
€ nas vivéncias do cotidiano que adquire experiéncia a sua pratica docente e coletiva, porque é
na interacdo com outros docentes que amplia os conhecimentos e constroi novas praticas.

Ainda sobre essa questdo, o exercicio da profissdo docente € uma pratica complexa e,
como as demais profissdes precisa de um conjunto de conhecimentos especificos para ser
aprendida. Os procedimentos de aprendizagem do ensino, de se tornar professor e de se
desenvolver profissionalmente sdo gradativos; comecam antes das formacdes dos cursos de
licenciatura e vao se prolongar por toda a vida, mantidos e transformados por diferentes
experiéncias profissionais e de vida (MIZUKAMI, 2013).

Assim, 0 espaco escolar se constitui como um local de aprendizagens e
desenvolvimento profissional da docéncia. Para isso, buscamos desenvolver essa analise a

partir das subcategorias que serdo apresentadas a seguir.

3.5.3.1 Apoio para execuc¢do

Nessa subcategoria o objetivo foi obter percepcBes dos professores acerca do apoio para
dar continuidade as propostas da formacao continuada do PNAIC. A respeito de que forma se

daria esse apoio, obtivemos as seguintes respostas apresentadas no Quadro 06.
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QUADRO 06
APOIO PARA REALIZACAO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS NA FORMACAO

Vocé recebeu apoio para a execucao das propostas adquiridas na formagao
do PNAIC?
ANA: Os maiores apoios eram advindos nas reunides mensais de formagdo com o0s
orientadores de estudo, nos motivando a trabalhar a interdisciplinaridade, sequéncia
didatica para a realizacdo de um trabalho interdisciplinar.

BRUNA: Teve um acompanhamento mais concreto da coordenacdo do Pacto que
visitavam as escolas, as reunides mensais que ofereciam o suporte e nos sanavam as
dificuldades encontradas.

CARLA: Tinhamos encontros onde haviam discussdes sobre a tematica e ajuda com 0s
materiais recebidos de como trabalhar em sala de aula.

DANIELA: Nem sempre havia apoio, a falta de recurso nas escolas dificultava nosso
trabalho.

ERICA: As vezes, mas poderiam apoiar mais o0s professores no processo de
alfabetizacao.

FERNANDA: O apoio recebido nas reunides foi muito importante, pois nos incentivava
a buscar atividades diferenciadas. A bolsa recebida também representou um grande
suporte.

GABRIELA: O apoio vinha dos orientadores de estudo, nos incentivavam a nos doar
pela alfabetizacdo.

HELENA: Os envolvidos nos deram grande suporte no inicio da formacdo, nos
incentivavam e nos motivavam muito.
FONTE: elaboragao propria

O que € possivel constatar no quadro apresentado acima € quase todas as professoras da
pesquisa receberam apoio para colocar em préatica as propostas da formacdo, destacando as
reunides, que eram incentivadoras e motivadoras para desempenhar um bom trabalho na
alfabetizacéo.

O professor formador do PNAIC é um profissional que deve ter conhecimentos da
pratica pedagogica de sala de aula, das concep¢des de alfabetizacdo e letramentos e dispor de
caracteristicas pessoais como lideranca, autonomia, articulacdo, criatividade, inovagdo e
iniciativa. Nesse sentido, como formador é necessario desenvolver saberes e competéncias e a

partir da reflexdo sobre a pratica, enfrentar os desafios, como desaprender velhas praticas para
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incorporar as novas, num processo de reflexdo-acdo-reflexdo. Uma prética reflexiva pode
contribuir para o seu desenvolvimento profissional (BRASIL, 2012)

O formador vem se constituindo como profissional através de estudos, reflexGes e
praticas pedagodgicas inovadoras, alargando conhecimentos, construindo novas concepcdes de
ensino que podem auxiliar os professores alfabetizadores na apropriagdo de novos
conhecimentos e na sistematizacdo das praticas inovadoras de sua area de atuacdo (MOTA,
2005). A professora Fernanda destacou o recebimento da bolsa como suporte para realizacéo
dessas atividades. No entanto, nas falas de duas participantes, Daniela e Erica, o apoio foi
insuficiente.

A mobilizacdo dos saberes docentes apresentada defende que a formagdo continuada
deveria levar em consideracdo os diferentes saberes (cientificos, didatico-metodoldgicos,
transversais, dentre outros) que o professor ja possui em sua trajetéria profissional. Dessa
forma, as formacdes continuadas apresentariam aos professores o que ha de mais recente,
acerca da relacdo do saber e da pratica pedagdgica, cabendo ao professor adaptar as diferentes

concepcOes analisadas, ajustando-as assim a sua realidade. (BRASIL, 2012),

3.5.3.2. Mudanca na pratica docente

Falar de pratica docente exige, portanto, que falemos de sujeitos que possuem um
oficio. Para Arroyo (2000, p. 34) “o saber de uma arte, a arte de ensinar, e que produzem e
utilizam saberes proprios de seu oficio no seu trabalho cotidiano nas escolas”. As praticas
pedagdgicas incluem desde o planejamento e a sistematizacdo da dinamica dos processos de
aprendizagem até a caminhada no meio de processos que ocorrem para além da
aprendizagem, de forma a garantir o ensino de conteudos e atividades que sdo considerados
fundamentais para aquele estagio de formacéo do aluno, e, por meio desse processo, criar nos
alunos mecanismos de mobilizacdo de seus saberes anteriores construidos em outros espacos
educativos (op.cit., 2000).

Nessa subcategoria o objetivo foi obter percepcbes dos professores acerca da pratica
docente frente as propostas da formacdo continuada do PNAIC. A respeito de que forma se
daria esse apoio, elaboramos a seguinte pergunta para a entrevista semiestruturada e

obtivemos as seguintes respostas apresentadas no Quadro 07.
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QUADRO 07— MUDANCA NA PRATICA DOCENTE APOS A FORMAGCAO
CONTINUADA DO PNAIC

Vocé sentiu alguma mudanca na sua préatica docente apds a participacao na
formacao do PNAIC?
ANA: Melhorou mais, principalmente no que diz respeito a ludicidade, esse era um item
muito cobrado na formacdo, como também a interacdo com o processo disciplinar
formativo do educando.

BRUNA: Toda formacao traz algo de bom na nossa pratica diaria como educador, vindo a
contribuir e aprimorar o ato de alfabetizar.

CARLA: Varias foram as mudanga como a introducdo de jogos e materiais que trabalham
o ludico.

DANIELA: Antes do PNAIC eu era mais tradicional agora sou mais criativa e dindmica.

ERICA: Procurei abordar as experiéncias vividas e atualizar as novas metodologias,
revendo a pratica docente, pois vivenciei todas as etapas do ciclo de formacéo, tornando
minha pratica melhor.

FERNANDA: Com a aquisi¢cdo de mais conhecimento, temos mais ideias para elaborar
nossas atividades.

GABRIELA: Antes da formacdo minhas aulas eram tradicionais e com o PNAIC
introduzir o ludico para facilitar a aprendizagem dos meus alunos.

HELENA: Mudou a pratica com a insercdo de material, jogos luadicos, a
interdisciplinaridade entre as disciplinas e a forma de avaliar o alunou mudou.
FONTE: elaboracéo propria

Analisando os relatos é possivel averiguar que ocorreram mudangas nas praticas
docentes das interlocutoras pesquisadas. As professoras Bruna, Erica e Fernanda expressam
gue obtiveram aprimoramento da pratica docente. Em Nunes e Oliveira (2016, p. 4) vamos
encontrar a seguinte afirmagdo “se ndo houver constante qualificacdo docente, o professor
pode perder o entusiasmo pela profissdo”. Acredita-se que sem a realizacdo de estudos
sistematicos com vista ao desenvolvimento profissional, o professor ndo consegue estabelecer
e manter a capacidade de analisar as mudancas educativas, aléem de ter dificuldade de adaptar-
se as novas exigéncias da educacao contemporanea.

As professoras Ana, Carla e Gabriela apresentam a mudanca da pratica docente
atrelada a insercéo da ludicidade, com o uso de jogos e materiais. Rosa (2003, p. 40) enfatiza
“o ludico deve ser visto e praticado de forma consciente, pois ndo ¢ mera diversdo ou

preenchimento de tempo, e sim, um fator essencial para uma educagdo de qualidade ao
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individuo”. Nesse sentido, a ludicidade deve permear a proposta pedagdgica alinhando-se aos
contetdos do curriculo escolar objetivando o desenvolvimento mental, fisico e social do
aluno, compreendendo que brinquedo e linguagem sdo comuns em Varios aspectos da vida
social. Corroborando com esse pensar Tristdo (2010, p.19) afirma “as atividades ludicas
precisam estar condizentes com 0s objetivos didaticos e pedagdgicos voltados para a
formac&o integral do aluno, a finalidade ndo é o produto da atividade, mas sim a prépria a¢éo,
0 momento vivido”.

A pedagogia tradicional deixou muitas marcas, principalmente no que se refere a
postura do professor em sala de aula. As professoras Daniela e Gabriela revelaram que suas
atitudes eram tradicionais e ap6s a participacdo na formacdo do PNAIC passaram a fazer uso
da criatividade para deixar a aula mais dindmica. A professora Helena expressa que a forma
de avaliar os alunos mudou. Luckesi (2002) afirma que a avaliacdo € um dos aspectos mais
problematicos do processo de ensino, porque normalmente utilizada apenas com o sentido de
verificacdo, ndo apresenta efeitos na dindmica da acdo pedagdgica conduzida pelo docente. A
referida pesquisada também relatou que outra mudanca na pratica foi a aplicacdo da
interdisciplinaridade dos conteudos.

Para Freire (2011), a interdisciplinaridade contempla um processo metodologico de
construcdo do conhecimento pelo sujeito com base em sua relacdo com o contexto em que ele
convive, com sua realidade e a cultura que o cerca. Compactuando com esse pensar Morin
(2002) considera que um ensino pautado na pratica interdisciplinar pretende formar alunos
com uma visao mais ampla de mundo, aptos a “articular, religar, contextualizar, situar-se num
contexto e, se possivel, globalizar e reunir os conhecimentos adquiridos” (MORIN, 2002, p.
29).

No PNAIC, a pratica do professor ¢ embasada na concep¢do de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, através da qual a crianga precisa dominar o Sistema de Escrita
Alfabética (SEA) e, ao mesmo tempo, fazer uso desses conhecimentos nas diversas situacoes
de comunicacdo de forma auténoma (BRASIL, 2012). O movimento de mudanca que deve
haver na concepcdo de formacdo permanente vai ao encontro das ideias de Imbernén (20009,

p.74) ao afirmar que:

A mudanga no futuro da formagdo permanente ndo deve ser a
predominante, mas aquela que o professorado assuma ser sujeito da
formacédo, compartilhando seus significados com a consciéncia de que
somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos e
desenvolvendo uma identidade profissional (o “eu” pessoal e coletivo
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que nos permite ser, agir e analisar o que fazemos) e ndo um mero
instrumento na mao de outros.

O professor, em sua pratica pedagogicamente estruturada, devera saber recolher, como
ingredientes do ensino, essas aprendizagens de outras fontes, de outros mundos, de outras
I6gicas, para incorpora-las na qualidade de seu processo de ensino e na ampliacdo daquilo que

se reputa necessario para 0 momento pedagogico do aluno.

3.5.4. Importancia do PNAIC para o processo de ensino e aprendizagem

Na ultima categoria realizamos a analise no intuito de identificar como os sujeitos da
pesquisa compreendem a formacgéo continuada do PNAIC. Ainda nesta categoria, € exposto
0S pontos positivos, negativos e uma avaliagdo da formacdo sob a ética dos interlocutores

dessa pesquisa.

3.5.4.1. Pontos positvos

A presente subcategoria possui como objetivo conhecer, a partir das respostas obtidas
na entrevista, 0 que 0s sujeitos pensam sobre a formagdo continuada do PNAIC. Aléem disso,
tinhamos como interesse entender, na perspectiva do professor, a importancia do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) para a educacao escolarizada picoense.
Os dados elencados abaixo foram elaborados por intermédio das indagacfes que dao origem

ao seguinte quadro 08 abaixo:

QUADRO 08
PONTOS POSITIVOS DA FORMACAO CONTINUADA DO PNAIC

Aponte pontos positivos da formacado continuada do PNAIC?
ANA: Teve muitos positivos como a inser¢do de materiais ladicos no cotidiano da sala de
aula.

BRUNA: Melhorou a parceria familia e escola pois nos motivou a planejar atividades que
trouxesse a familia para dentro da escola.

CARLA: Foram trabalhadas diversas atividades, grupos de discussdes com trocas de
experiéncias, trabalhar dramatizag@es, cantinho da leitura e de ciéncias deixaram as salas
mais decoradas, jogos de matematica.

DANIELA: Enriqueceu nossas aulas, onde o aluno viajou no mundo da imaginacao, através
das obras e aprendeu prazerosamente por meio do ludico, através de jogos e brincadeiras.
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ERICA: A metodologia era bem distribuida, havia os grupos de estudo, os relatos de
experiéncias e os recursos didaticos motivadores, os livros didaticos também incentivaram a
leitura e os jogos facilitavam a aprendizagem.

FERNANDA: Muito aprendizado, muito conhecimento enriquecedor. Tinha atividades mais
dindmicas e orientaces de como lidar com o aluno, quando ele apresentava alguma
dificuldade.

GABRIELA: O cantinho da leitura, a ornamentacao da sala, os recursos para trabalhar com
os alunos.

HELENA: Aprimorar conhecimento, materiais, jogos, ludicidade.
FONTE: elaboracéo propria

A presente subcategoria possui como objetivo conhecer, a partir das respostas obtidas
na entrevista, 0 que os sujeitos pensam sobre a formacgéo continuada do PNAIC. Nas respostas
acima relatadas, observamos 0s pontos positivos do sistema, que segundo 0s professores
seriam: materiais ludicos, trocas de experiéncias, aquisicdo de conhecimentos. Os
depoimentos salientam que a traves da formacdo continuada houve uma reflexdo sobre a
importancia da troca de experiéncias e constru¢do de novos conhecimentos, oportunizadas
pela socializacdo nas reunifes, uma vez que tiveram a oportunidade de apresentar seus
trabalhos e, a0 mesmo tempo, conhecer a acdo pedagogica das colegas, o que, por certo,
contribuira para melhorar préatica de todos os participes da formacéo.

Os professores receberam auxilio no planejamento a partir do entendimento de
Sequéncias Didaticas e de Projetos Didaticos, com mudancas no ambiente da sala de aula e
ampliacdo dos espacos educativos da escola que possibilitou ao professor interagir, buscar
conhecimentos e informacéo e ter a compreensao de conteldos a serem ministrados com mais
eficiéncia e qualidade.

Um dos objetivos dos acervos literarios é a utilizacdo dos mesmos de forma efetiva com
os alunos, entéo, ao serem questionados sobre a organizagdo dos “Cantinhos da Leitura”, em
sua maioria, os relatos afirmam que essa formacao veio para romper com uma realidade triste,
onde caixas fechadas com livros eram encontrados em armarios, intactos. Por esse motivo e
com o incentivo através do PACTO, o acervo estava disponivel para as salas de aula em
forma de “Cantinhos da Leitura” que foram organizados de diversas formas, despertando
interesse pela forma ludica, proporcionando uma leitura prazerosa e nao obrigatoria e sem
sentido.

Conforme Nacarato (2005, p. 176), na atual sociedade do conhecimento “ndo ha mais

espaco para o profissional trabalhar no isolamento”. E necessario destacar a importancia da
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escola e do trabalho colaborativo como instancias de desenvolvimento profissional, uma vez
que estas proporcionam aos professores condi¢cdes de formagdo permanente, troca de
experiéncia, busca de inovacoes e de solucdes para os problemas que emergem do cotidiano
escolar. Outro ponto que nos interessa identificar diz respeito a compreensdo dos professores
sobre os pontos negativos da formagdo continuada do PNAIC. A partir disso, o quadro 09
expde os relatos dos professores pesquisados sobre os pontos negativos observados na
formacdo continuada do PNAIC.

3.5.4.2 Pontos negativos
Em relacdo aos pontos negativos, os professores relataram as seguintes falas no quadro

09:

QUADRO 09
PONTOS NEGATIVOS DA FORMACAO CONTINUADA DO PNAIC

Aponte pontos negativos da formacado continuada do PNAIC?
ANA: SO lamento nesse sistema uma politica para alfabetizacdo que ndo ddo continuidade,
ocorreu também a falta de compreensdo de alguns pais e professores em entender que essa
formacdo era um ciclo alfabetizador que s6 se consolidaria no 3° ano o processo de
alfabetizacdo. Por outro lado alguns professores achavam que ndo tinha problema a crianca
avangar sem os conteidos minimos e ndo se esforcavam. Alguns pais entenderam que nédo
deveriam dar tanto suporte ja que o aluno automaticamente iria ter a aprovacao.

BRUNA: O que mais dificultou foi a falta de participacdo das familias, uma comunicagéo
eficaz entre familia e escola.

CARLA: Ndo compreensdo dos pais sobre a aprovagao e reprovacao dos alunos.
DANIELA: Expor mais a pratica e menos a teoria.

ERICA: Quando a bolsa acabou dificultou bastante pois os materiais que vinham para as
escolar eram insuficientes.

FERNANDA: N&o tinha um local determinado para os encontros, toda reunido era num
lugar diferente.

GABRIELA: Primeiro porque eu acho errado ndo reprovar, os alunos vao para a série
seguinte sem ter aprendido o minimo. O problema sé vai passando de série.

HELENA: A interrupcdo da bolsa, porque o material era insuficiente e a bolsa nos ajudava
na compra dos materiais para a confeccdo dos mesmos. Com o passar do tempo 0s encontros
foram perdendo a qualidade.
FONTE: elaboracao propria
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A presente subcategoria possui como objetivo conhecer, a partir das respostas obtidas
na entrevista, 0 que os sujeitos pensam sobre a formagéo continuada do PNAIC. Nas respostas
acima relatadas, observamos os pontos negativos do sistema, que segundo 0s professores
seriam: falta de continuidade dos programas de formacéo, falta de conhecimento sobre os
meios de aprovacgdo do ciclo alfabetizador do PNAIC tanto pelos professores como pelos
pais, interrupcao da bolsa, locais de formagao incertos, expor mais prética.

Sobre a questdo da ndo reprovacao dos alunos, consta que a proposta da avaliagdo do
PNAIC ¢é formativa, visando colaborar no desenvolvimento da crianca considerando
aprendizagem como um direito do aluno, buscando romper com a l6gica punitiva e excludente
da avaliacdo escolar. A formacdo continuada do PNAIC esta subsidiada a concepgdo de

avaliagéo progressista. De acordo com o documento:

A formacdo ndo se esgota na formacdo inicial devendo prosseguir ao longo
da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as necessidades de
formacdo sentidas pelo préprio e as do sistema educativo, resultantes das
mudancas sociais e/ou do proprio sistema de ensino.Ao se adotar uma
concepc¢do mais progressista, pode-se considerar a avaliagdo como uma agéo
que inclui os varios sujeitos, ou seja, como uma ac¢do intencional que se da
de modo multidirecional. Dessa forma, o que se busca é um sistema
integrado de co-avaliacdo, no qual docentes, discentes e equipes de
profissionais da escola e de outros sistemas avaliam e sdo avaliados
(BRASIL, 2012).

Nesse sentido, a organizacédo do ciclo de alfabetizacdo objetiva a ndo retencdo do aluno
dentro desses trés anos exige uma avaliacdo de acompanhamento do processo de
aprendizagem. A avaliagdo “possibilita ao docente uma compreensdo do processo de
construcao das aprendizagens pelos alunos e de reflexdo sobre as estratégias de ensino™ (0p.
cit., p. 08). Por esses motivos, Emilia Ferreiro (1985) ndo considera a alfabetizagdo como um
estado, mas a concebe e entende como um processo continuo que comeca muito cedo e que
ndo ha término, ou seja, se estende por toda a vida do ser humano.

A professora Daniela relatou a exposicao tedrica excessiva em detrimento a pratica, no
entanto, arriscamo-nos dizer que ha falta de conhecimento da interlocutora sobre a tematica,
visto que toda prética € teorica, toda acdo humana estd rodeada de saber. As vivéncias na
escola sdo imbuidas de teoria

Sobre a falta de continuidade dos programas voltados a alfabetizacdo, Saviani (2007, p.
1246) argumenta que “é ilusdo pensar que a alfabetizacdo é apenas um momento inicial do
processo de aprendizagem, acreditando-se que ela se completa ao final do primeiro ou do

segundo ano do ensino fundamental”. Nessa fase inicial, as criancas podem chegar a dominar
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0s mecanismos da linguagem escrita, mas reconhecer as estruturas formais da lingua ndo é
ainda incorpora-las. Ao final do primeiro ou do segundo ano é possivel que as criangas as
reconhegam.

A incorporagdo, porém, vai se dar mediante o conjunto do curriculo escolar, num
trabalho pedagodgico que se estende pelos anos subsequentes. O motivo pelo qual as
campanhas de alfabetizacdo fracassam € que 0s alunos ndo completam o tempo necessario

para atingir a irreversibilidade do processo de aprendizagem (op. cit., 2007).

3.5.4.3. Avaliacdo da formacéo continuada do PNAIC

Nesta subcategoria buscamos realizar uma andlise da avaliacdo da formacgdo continuada
do PNAIC a partir das respostas obtidas na entrevista. Os dados elencados abaixo foram
elaborados por intermédio das indagacdes que dao origem ao seguinte quadro 10 abaixo:

QUADRO 10
AVALIACAO DA FORMAGCAO CONTINUADA DO PNAIC

Como vocé avalia a formacao continuada do PNAIC?
ANA: Foi muito boa, um incentivo para alfabetizar bem, de dar uma base mais
sustentavel, pois a participacdo deu mais aquele gas e nos motivou pela obtencdo de mais
conhecimentos.

BRUNA: Favoreceu e agregou muito conhecimento no processo de alfabetizagdo. Nas
reunides surgiram muitos depoimentos, as trocas de experiéncias permitiu aperfeicoar
nossa pratica de alfabetizacéo.

CARLA: Foi uma formacdo gue possibilitou muito aprendizado e oportunizou trocas de
experiéncias com os demais professores.

DANIELA: Nos ensinou métodos de alfabetizacdo que deram certo pois contribuiu no
processo de ensinoaprendizagem de nossos alunos.

ERICA: De forma positiva, conseguimos avangar o nivel de aprendizagem e superamos
as metas exigidas.

FERNANDA: Foi enriguecedora, pois além das reunides que agregavam mais
conhecimentos, tinhas as sugestdes de atividades, orientagdes e a convivéncia com outros
professores, estimulando nossa criatividade.

GABRIELA: A formagdo foi boa, nos agregou muito conhecimento.

HELENA: Melhorou nossa pratica pedagogica.
FONTE: elaboracao prépria

Nas respostas acima relatadas, observamos a avaliacdo da formacdo continuada do

PNAIC, que segundo os professores seriam: enriquecedora, agregou conhecimento,
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possiblidades de trocas de experiéncias, superacdo de metas e melhorou a prética
pedagdgica.

Constatamos que o0 PNAIC realmente tem a pretenséo de cumprir com seus objetivos,
ja que durante toda a pesquisa ficaram evidentes que a formagdo busca assegurar uma
reflexdo sobre o processo de alfabetizacdo e discutir a pratica docente. Além disso, 0 PNAIC
ressaltou a necessidade de implementar esforgos de todos os envolvidos no processo de

alfabetizacdo com o propdsito de ampliar aprendizagens em todas as areas do conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo, até aqui apresentado, teve como objeto central o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa no intuito de compreendé-lo como politica educacional voltada
para alfabetizacdo da crianca, buscando ao longo do processo de investigacdo: analisar as
contribuicdes do PNAIC na prética pedagogica de professores alfabetizadores, tendo como
objetivos especificos: identificar as politicas publicas de formacdo de professores que
antecederam o PNAIC; compreender a estrutura da formac@o continuada do PNAIC;
conhecer a trajetéria formativa dos professores alfabetizadores ap6s a implementacdo do
PNAIC e analisar a formacao dos professores alfabetizadores promovida pelo PNAIC e sua
articulacdo com as necessidades de sua pratica pedagodgica.

As discussdes sobre as politicas de formacdo continuada oportunizam a atualizagéo de
conhecimentos sobre a atividade educativa, que devido as constantes transformagdes na
sociedade, oportuniza aos sujeitos evoluir e transformar sua propria realidade.

Assim sendo, elencamos hipdteses a priori acerca do nosso objeto de estudo que seriam:
mudanca na postura dos professores alfabetizadores apds a participacdo na formacéo
continuada oferecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC);
permanéncia dos professores alfabetizadores em salas pertencentes ao ciclo alfabetizador;
aquisicdo de conhecimentos adquiridos na formacdo continuada como as trocas de
experiéncias proporcionadas pelos encontros de formacdo com o0s professores
alfabetizadores. O que constatamos, no decorrer da pesquisa cientifica, foi a concretizacdo de
quase todas as hipdteses, a unica que ndo foi comprovada diz respeito a permanéncia dos
professores alfabetizadores em salas pertencentes ao ciclo alfabetizador, pois verificamos
que muitos professores que participaram da formacdo eram contratados e sairam da funcdo de
forma permanente ou eram direcionados para outras séries.

E valido ressaltar que os objetivos identificar as politicas publicas de formagdo de
professores que antecederam o PNAIC compreender a estrutura da formacéo continuada do
PNAIC se concretizaram mediante a pesquisa bibliografica e documental minuciosa e a
pesquisa de campo realizada nas institui¢cbes da rede pablica municipal de Picos — Piaui. Foi
possivel, entdo, discutir as propostas e os objetivos da formacdo do PNAIC no desenrolar
desta pesquisa.

O terceiro objetivo especifico versava conhecer a trajetoria formativa dos professores
alfabetizadores ap6s a implementacdo do PNAIC e através da pesquisa foi possivel perceber

mudanca de postura tida tradicional para uma pratica mais dinamica e criativa, como também
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as professoras destacaram aquisicdo de conhecimentos e conferiram mais qualidade ao seu
trabalho. Os relatos também comprovaram que os professores tem conhecimento sobre a
importancia da formacdo continuada para sua pratica docente, a formagdo proporcionou
reflexdes e instituiu agdes para enfrentar os desafios encontrados no ambito da alfabetizacdo.
Relataram que o recebimento de bolsas foi de grande ajuda, inclusive para a compra de
materiais. No entanto, o entendimento sobre a forma de avaliar o aluno, partindo tanto dos
professores como dos pais merece destaca que a tematica precisa ser aprofundada.

Dirigindo-se ao quarto objetivo condizia analisar a formagdo dos professores
promovida pelo (PNAIC) e sua articulagdo com as necessidades de sua pratica pedagdgica.
De acordo com as entrevistas a formagéo foi enriquecedora, agregou conhecimento, propiciou
trocas de experiéncias, superou metas e melhorou a pratica pedagogica.

Consideramos que a implementacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade
Certa foi de grande importancia, pois o0 PNAIC foi criado com o objetivo de garantir o direito
de que todas as criancas sejam alfabetizadas até os oito anos de idade, demonstrando a
preocupacdo em relagdo aos altos indices de analfabetismo. Outro ponto a destacar é a
maneira como foi tratada a alfabetizacdo e como foram aplicadas as metodologias voltadas
para os professores dos anos iniciais de alfabetizacdo. No entanto, o PNAIC ndo atingiu todos
0s docentes e com isso ndo provocou todas as mudancas pretendidas nas praticas pedagogicas.

Enfim, as questdes apresentadas neste estudo ndo esgotam as possibilidades em torno do
PNAIC, ao contrario, hd muito ainda a ser estudado. Buscamos abrir possibilidades para
novos desdobramentos e sugerimos novas pesquisas a um tema disponivel, pois ha muito a se

pontuar sobre o PNAIC, principalmente em ambito estadual.
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