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Resumo: O artigo tem, como objetivo, compreender a movimentagdo do hbabitus e ampliacdo do
capital cultural de egressos do subprojeto do Programa de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) em que atuam como
iniciantes na docéncia. Utilizou-se como referencial a teoria bourdieusiana, sobretudo os conceitos de
habitus, campo e capitais. Como procedimentos metodologicos, foi realizada analise de relatdrios
produzidos pelos agentes no periodo em que participavam do PIBID, bem como de entrevistas em
que narram suas experiéncias como professores iniciantes. Como resultados, aponta-se o movimento
do habitus, ou seja, dos esquemas de apreciacdo e julgamento interiorizados pelos agentes, que se
exteriorizam em novas praticas de alfabetizacdo e em estratégias de enfrentamento frente a concepgio
de estudante, ensino, curriculo e avaliagdo hegemonicas nas escolas puiblicas.

Palavras-chave: PIBID. Formacio de professores. Alfabetiza¢iao. Habitus. Capital Cultural.

Abstract: The objective of this article is to understand the habitus movement and the expansion of
the cultural capital of graduates of the Initiation to Teaching Scholarship Program (Pibid) subproject
of the Education program of the Mato Grosso do Sul State University (UEMS), in which they today
act as beginners in teaching. The Bourdieusian theory was used as reference, mainly the concepts of
habitus, field and capitals. Methodologically speaking, we conducted the analysis of reports produced
by the agents during the period in which they participated in the Pibid as well as interviews in which
they narrate their experiences as beginning teachers. As for the results, we stress the habitus
movement, that is, the appraisal and judgment schemes internalized by the agents, which are
expressed in new literacy practices and in strategies to cope with the hegemonic conceptions of
student, teaching, curriculum and evaluation in public schools.
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Introdugao

As pesquisas que tratam de questdes relacionadas a valorizac¢do da carreira tém
destacado como fatores de relevancia ndo apenas a pouca atratividade da carreira docente
entre os concluintes do ensino médio, mas também a evasdo daqueles que a escolhem logo
nos primeiros anos da docéncia (GATTI et al., 2009; ANDRE, 2012; GIOVANNI, MARIN,
2014). A falta de atratividade para novos profissionais e de retengdo daqueles que
ingressaram ndo estd ligada exclusivamente ao aspecto da remuneracio, ainda que este seja
um fator importante. Outros elementos individuais ou contextuais interferem nessas
escolhas, seja para considerar a opgao pela docéncia viavel ou para descartd-la como
possibilidade profissional. De fato, nem sempre os que optam pelas licenciaturas o fazem por
considera-las atrativas: "Muitas vezes ndo ha escolha aprioristica, mas insercio pot
oportunidades particulares.” (GATTTI et al., 2009, p.143).

Essa ‘escolha nio aprioristica’ ou ‘oportunidade particular’, citadas por Gatti et al.
(2009) estd relacionada a desigualdade de oportunidades denunciadas por Bourdieu e
Passeron (2014), que fazem com que haja variacdes nas chances objetivas de estudantes
segundo sua classe de origem, o que influencia “[...] uma imagem dos estudos superiores
como futuro ‘impossivel’; ‘possivel’ ou ‘normal’, tornando-se por sua vez um determinante
das vocagies escolares”” (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 17, grifo nosso).

Assim, muitos estudantes que optam pelas licenciaturas o fazem mais devido a
menor concorréncia dos cursos ou as mensalidades mais acessiveis do que, necessariamente,
por afinidade profissional ou identificagio com a area do ensino (ANDRE, 2012), elemento
que se torna preocupante quando se observa o perfil geral desses estudantes, que, segundo
Gatti et al. (2009, p. 14), é formado por egressos do ensino médio que possuem defasagens
significativas em sua formacdo académica, posto que "[...] tém dificuldades com a lingua,
com a leitura, escrita e compreensio de texto, a maioria proveniente dos sistemas publicos de

ensino, e tém apresentado nas diferentes avaliacbes um baixo desempenho”.

HEssas dificuldades demonstradas nas avaliacdes que selecionam os futuros
académicos sinalizam, por sua vez, que os estudantes que optam pelas licenciaturas nio
dispSem, em sua maioria, de “[...] riqueza cultural e acesso a leitura, cinema, teatro, eventos,
exposicoes e viagens.” (GATTI et al., 2009, p. 14). A auséncia dessa ‘riqueza cultural’, em
uma perspectiva bourdieusiana, implica compreender o que o autor define como ‘capital
cultural’.

O capital cultural compreende o conhecimento, as habilidades, as informacdes, o
conjunto de qualifica¢oes intelectuais produzidas e transmitidas primeiramente pela familia e,
posteriormente, pelas institui¢bes escolares que influenciam desde a forma de se apresentar
em publico (o estado incorporado) até a posse ou de meios para ‘interpretar’ os bens
culturais prestigiados (como as obras de arte, a musica classica, por exemplo), englobando
também a posse de titulos académicos (o estado institucionalizado).

Nesse sentido, o capital cultural consiste em um principio de diferenciagdo, assim
como o capital econémico, sendo como este Gltimo também desigualmente distribuido.
Conforme Bourdieu (2013, p. 306), “o sistema de ensino reproduz tanto melhor a estrutura

de distribui¢ao do capital cultural entre as classes (e as fracdes de classe) quando a cultura
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que transmite encontra-se mais proxima da cultura dominante”. As pesquisas sobre o perfil
dos licenciados sinalizam que estes ndo sdo oriundos das fragoes de classe que detém maior
volume de capitais (econémico, social, cultural ou simbdlico), ou seja, ndo estio entre
aqueles que apresentam um habitus que favoreca a identificagdo e o acompanhamento dos
cédigos linguisticos, culturais e cientificos que sdo privilegiados no ambiente académico, e

demonstram, portanto, dificuldades tanto em ingressar como em se manter na universidade.

O habitus é um conceito chave para o entendimento das praticas porque “[...] garante
a presenca ativa das experiéncias passadas que, depositadas em cada organismo sob a forma
de esquemas de percepcio, de pensamento e de acdo” tendem a garantir, ““[...] de forma mais
segura que todas as regras formais e que todas as normas explicitas, [...] a conformidade das
praticas e sua constancia ao longo do tempo” (BOURDIEU, 2013, p.306). Ou seja, o fato de
muitos académicos nio apresentarem, segundo pode se inferir das pesquisas sobre o perfil
dos licenciandos, um habitus de origem que esteja em consonancia com as exigéncias da
profissdo docente, aponta a relevancia de se pesquisar se houve, durante a formacao, a oferta
de oportunidades de movimentacio desse habitus e ampliacdo do capital cultural. Utilizar o
conceito de habitus implica compreender os professores — iniciantes ou nio — como agentes
que, ao serem confrontados com situa¢des novas e desafiantes, podem modificar suas
estruturas de percep¢io e suas a¢oes, pois o habitus ndo esta vinculado ou restrito ao ‘destino’

provavel, delineado e marcado tio somente pela origem social. (BOURDIEU, 1992).

Além das dificuldades de ingresso, permanéncia e conclusio do curso de
licenciatura, outro desatio encontrado ao se inserir na carreira docente esta ligado a falta de
politicas de acompanhamento, apoio e orientagio aos professores iniciantes, sendo o
acolhimento dos profissionais em inicio de carreira dependente mais da vontade individual
de gestores, coordenadores pedagdgicos e dos pares profissionais de cada instituigdo, devido

a ndo existéncia de politicas especificas para quem esta iniciando o trabalho como docente.

As iniciativas encontradas sdo pontuais, desenvolvidas por secretarias de educa¢io
municipais ou estaduais e voltadas para a formacido continuada do professor e nio,
necessatiamente, para os professores iniciantes. Em relatério sobre pesquisa realizada em 19
secretarias de educagdo, 6 estaduais e 13 municipais das 5 regibes do territério brasileiro,
André (2012, p. 118) aponta que "nio foram encontradas a¢des formativas voltadas aos
professores iniciantes; [...] Nao hd acompanhamento do trabalho realizado em sala de aula

ap6s a formagio continuada”

Diante desse contexto brevemente apresentado, tomamos como objeto de estudo o
Programa de Bolsa de Iniciagio a Docéncia (PIBID), uma politica publica lancada pelo
governo federal por meio da Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007, que
apresenta como objetivos: ““|...] valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam
pela carreira docente; promover a melhoria da qualidade da educacdo basica; promover a
articulagdo integrada da educa¢io superior do sistema federal com a educagio basica do
sistema publico [...]”. (BRASIL, 2007a, p. 39)

O PIBID é o primeiro programa voltado diretamente a formagdo e
acompanhamento dos licenciandos nas escolas de educagdo basica, diferindo do estagio
supervisionado pelo tempo de contato dos académicos na escola, por maior participagao dos
académicos no planejamento e acompanhamento das atividades pedagdgicas, além do

recebimento da bolsa de auxilio.
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Na pesquisa completa desenvolvida junto a um Programa de Pés-Graduacio,
Doutorado em Educacio, realizamos andlise documental dos editais, relatérios e
documentos legais do PIBID, de um modo geral, desde o seu langamento até o ano de 2017,
bem como de um subprojeto do PIBID, intitulado A#/iés, do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul. Analisamos, ainda, relatérios escritos por 10
ex-pibidianos durante o periodo em que participaram do PIBID, nos quais narram as
situacdes formativas vivenciadas nas reunides com a coordenacdo de area, os momentos de
observacdo de aulas nas escolas e a pratica da docéncia em pequenos grupos de estudantes
com dificuldades no processo de alfabetizagio, em espacos denominados nesse subprojeto
de ‘ateliés de alfabetizacio’. Foram realizadas, também, entrevistas narrativas com énfase nas
questdes de socializagdo primaria na infancia, escolarizacio, formagio académica e inicio

profissional.

Dessa forma, pudemos ter uma dimensao mais ampla da trajetéria dos agentes, hoje
profissionais atuantes em escolas publicas, por meio do cruzamento de dados dos relatorios,
produzidos durante a formagdo no curso de Pedagogia e das entrevistas narrativas em que
trataram, sob o olhar de um profissional ja formado, tanto das vivéncias anteriores a
formagcio inicial como aquelas experienciadas durante e apés a conclusio do curso, em sua
iniciacao a docéncia.

Nesse artigo, focalizamos os relatérios que narravam as experiéncias dos entio
pibidianos na regéncia durante os ‘ateli¢s de alfabetizacdo’ e os trechos das entrevistas que
tratavam do inicio profissional e, principalmente, que forneciam indicativos de

movimenta¢ao do habitus e do capital cultural desses egressos, propiciado pelas vivéncias no

Pibid.

Habitus e capital cultural em movimento: as vivéncias com a
regéncia no Pibid - Pedagogia

Dentre os 10 agentes, selecionamos, para apresentacio nesse recorte da pesquisa 3
participantes, as professoras iniciantes Ane, Kelly e Eli, escolhidas a partir do critério de
pertencerem a diferentes turmas do curso de Pedagogia em questdo e a diferentes faixas
etarias. Optamos, nas citagdes, por manter apenas a inicial dos nomes em letra maiuscula,
ainda que sejam colocados dentro dos parénteses, a fim de diferenciar os excertos dos
relatérios de citagbes de outros autores. As datas que se seguem ao nome referem-se a0 ano

em que o relatério foi produzido ou ao ano da entrevista, realizada em 2017.

Ane estava com 24 anos a época da entrevista, cursou a Pedagogia entre 2010 e
2013, participou durante trés anos do PIBID e estava atuando na carreira docente ha 2 anos
e 6 meses, tendo ingressado, no final de 2017, em um Programa de Doutorado em Educac¢io
em uma universidade publica. Kelly, 35 anos, iniciou a graduacdo em 2012 e a concluiu em
2015; participou durante trés anos do PIBID, possufa 2 anos de experiéncia como docente e
estava cursando uma especializacio em Educacio Especial. Eli, 42 anos, foi da turma 2011-
2014, permaneceu dois anos no PIBID, havia concluido uma especializacio em Educagio
Especial e estava ha um ano e 8 meses como professora dos anos iniciais do ensino

fundamental.
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O subprojeto Ateliés Formativos de Professores Alfabetizadores: construindo prdticas eficazes
teve inicio em 2011, consistindo em "[...] um projeto de estigio que integra a disciplina de
alfabetizacg@o a pratica docente, visando compreender o processo de alfabetiza¢ao no interior
de sua totalidade social, bem como os elementos da didatica necessirios ao ensino da
oralidade, leitura e escrita." (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO
SUL, 2011, p. 2).

A imersdo dos pibidianos na contexto escolar, no contexto do subprojeto em
questdo, foi acompanhada tanto pela universidade como pela escola. A formagio dos
bolsistas seguiu uma dinamica em que, nas primeiras semanas de desenvolvimento do
projeto, foram realizadas reunides semanais, com o objetivo de estudar sistematicamente o
processo de alfabetizagdo e letramento. Nessas reunides formativas, os licenciandos tiveram
contato com leituras tedricas sobre a alfabetizacio inicial e discussées sobre estudo de casos,
conforme narra a Professora Ane (2017): "[...] nds lemos muita coisa durante a Pedagogia,
muita coisa mesmo! Em varios campos. S6 que os que marcaram e fizeram sentido foram os
do PIBID. Por exemplo: Artur Gomes de Morais! Foi uma descobertal Porque vocé fala

‘meu Deus! A crianca pensal’ [Risos]."

Assim, fez parte do processo formativo promovido pelas reunides do subprojeto
desnaturalizar as concep¢des de alfabetizacio e ensino presentes no campo no qual eles
futuramente estariam inseridos como profissionais, lidando com as regras do jogo, com a
mesma burocracia que perceberam, a fim de que tivessem condi¢bes de firmar posicoes,
contrapor-se, empreender uma pratica que se diferenciasse do que percebiam como

equivocadas.

Nesse sentido, realizavam efetivamente a¢des como docentes nos chamados ateliés
de alfabetizagio, espagos em que os pibidianos atendiam a, no maximo, cinco estudantes por
vez, escolhidos pelas professoras regentes, em func¢do de suas dificuldades no processo de
alfabetizacio. Nos ateliés, a proposta era de realizar atividades diferenciadas e criativas que se
contrapusessem aos métodos conservadores ou tradicionais de alfabetizacdo, pautados na

memorizacio e repeticio mecinica de letras e silabas.

A pratica de regéncia, aliada as atividades de observagdo dos professores experientes,
as memorias de suas experiéncias como alunos na escola bdsica e as provocagdes nas
reunies de formacio na universidade visavam propiciar aos pibidianos a oportunidade de
formular reflexdes, por meio das interagdes no campo para o qual estavam se
profissionalizando, sobre os conhecimentos necessarios a profissao e, principalmente, sobre

a transitoriedade desses saberes frente a dinamica das mudancas sociais.

A realizacio das observacdes, concomitantemente as atividades nos ateliés, fazia
com que os pibidianos percebessem que na escola prevalecia o ideirio de que o ensino
tradicional apresenta mais resultados, ou resultados mais imediatos. Segundo Kelly, "para a
escola a proposta construtivista cabe somente no atelié; porém, ao assumir uma sala, o

discurso ¢ outro." (Kelly, 2014). Sobze isso, ela reflete:

Sabemos que a cobranca por resultados ¢ incansavel, mas até quando
esses resultados tentardo ser alcancados a qualquer custo? Obvio que
nossa posi¢do de observadores nos deixa numa condicdo mais favoravel
a julgar, porém ¢ isso também que nos leva a refletir nossa pratica e no
meu caso fico remoendo para que quando a minha vez chegar, eu tenha
embasamento suficiente para defender a minha pratica. Fico colocando-
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me nas situagdes e tentando perceber qual seria a minha reacio, e esse
exercicio que o PIBID me proporciona faz com que eu adquira
confianca. Pensar em como serei quando assumir uma turma ¢é algo que
tem me acompanhado, quero ser receptiva e capaz de olhar para o meu
aluno e realmente respeita-lo. (Kelly, 2014).

Dessa forma, a contraposicdio das teorias aprendidas na universidade com a
observacdo das praticas vigentes e incentivadas na escola, a0 mesmo tempo em que
assumiam nos atelés uma pratica diferenciada, na qual passavam a confiar por perceber os
resultados do ponto de vista da apropriacdo da crianca do sistema de escrita alfabético e nio
das metas do sistema de ensino, propiciava uma reflexdo potencialmente formativa de novos

habitus como professores, advindos do capital cultural cientifico que estavam ampliando.

Em relaciio a retirada dos estudantes da sala, no mesmo turno de ensino, para os
ateliés, observamos nos relatérios que essa dinamica causou alguns conflitos entres
pibidianos e professores. Outra reclamagdo recorrente em varios relatérios relaciona-se a
frequéncia com que conseguiam realizar os ateli¢s frente as demandas do calendario escolar.
Como exemplo destes, citamos o de Kelly, quando relata que "os meses de julho e agosto
foram sem muitos ateliés; o primeiro, devido ao recesso e o segundo, por cursos dos

professores ou até mesmo por falta de alunos." (Kelly, 2014).

Outras vezes, o atelié nio podia ser realizado pelo fato de que "as vezes os alunos do
atelié sdo a maioria presente em sala de aula, impossibilitando a retirada dos mesmos para o
atelie." (Kelly, 2014). Refletindo sobre essas faltas dos estudantes do 1° ano, a pibidiana
escreve: "As faltas dos alunos tém me chamado a aten¢do, é como se a familia (os
responsaveis) nao valorizasse o primeiro ano do fundamental. Parece uma falta de

comprometimento." (Kelly, 2014).

Em relacio as atividades propostas e as reflexdes dos pibidianos sobre a experiéncia
da docéncia, observamos a predominiancia de ‘produg¢des de texto’ (El, 2013), ‘alfabeto
moével” (Kelly, 2014), livros de ‘literatura infantil’ (Eli, 2014), entre outros.

A Professora Ane, em sua entrevista, quando questionada se conseguiam colocar em
pratica, nos ateliés, aquilo que discutiam nas reunides de formacio, tespondeu: "Nos s
colocavamos em pratica o que trativamos nas reunides do PIBID. Toda a dinamica dos
ateliés era voltada para a pratica construtivista; as atividades eram todas nessa proposta,
viamos e trabalhdvamos a partir das hipdteses de escrita das criancas." (Ane, 2017). E sobre
como eram pensadas tais atividades, a professora comentou: "a gente planejava as aulas e
para planejar nés pesquisivamos em textos, procuravamos a teoria por tras da atividade que

querfamos propot. Trouxe outra rotina de estudo." (Ane, 2017).

Entre as reflexdes que fazem sobre a validade dessas experiéncias para sua formagao
como professor alfabetizador, Eli comenta em seu relatério que ja se percebia capaz de
"identificar os que estio com mais dificuldades e quais as dificuldade especificas desses." (EL,
2013). Em outro relatério, afirmou perceber que, nas atividades propostas no atelié que
envolviam a producio de textos "de acordo com o texto lido e refletido com a participacio
dos alunos", no caso, Peter Pan, verificava a "dificuldade de imagina¢io de criatividade das
criancas, talvez porque o ensino dessa turma especifica seja somente através de copias".

Assim, reflete que "a forma de ensino atual poda e até mesmo acaba com a criatividade ¢ a
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imaginacio do aluno" e que tem prevalecido na escola "um ensino com atividades prontas
que nio tem espaco para o didlogo e que nido valoriza a fantasia, que apenas visa concluir
conteudos." (Eli, 2013).

Nesse sentido, ao provocar essas reflexdes, acreditamos que o Programa possa
contribuir para a formacdo de professores alfabetizadores com disposi¢do para empreender
praticas que superem esse modelo de ensino, o qual, como se referiu Eli, ndo oferece
"espaco ao didlogo e nio valoriza a fantasia" e torna os professores mero repassadores de

conteidos.

A prépria dinamica encontrada na escola desfavorece um trabalho diferenciado, que
respeite o ritmo de aprendizagem das criangas. Kelly, em um relatério de 2014, narra que a
professora regente "pediu para substituir cinco alunos; sdo alunos que tanto em sala quanto
no ateli¢ ficam alheios as atividades." Sua frustracio, segundo relata, foi perceber "que
realmente desses cinco que sairam, apenas um teve um pequeno avanco.”" (Kelly, 2014). Os
avancos na alfabetizacdo de estudantes que apresentam dificuldades nem sempre sdo na
velocidade e no ritmo esperado pelo sistema educacional oficial, que se pauta pela premissa
de que existe uma ‘idade certa™ para se consolidar a aprendizagem da leitura e da escrita. A
entdo pibidiana Kelly percebeu, no entanto, que as vezes é preciso ‘desacelerar’ para que as
criancas aprendam: "Pude perceber que alguns alunos da turma, ao receberem auxilio em
casa, conseguiram caminhar e estdo empolgados porque viram que sdo capazes. Tenho
voltado minhas atividades para o uso do alfabeto moével e jogos; percebi que o meu

desacelerar também se fez necessario." (Kelly, 2014).

Hssa percepciao provocou reflexdes sobre o futuro exercicio da docéncia e a
possibilidade de se empreender outra pratica que se contrapusesse a essa exigéncia do
sistema, ou seja, que ndo lancasse mio da repeticio e dos métodos tradicionais para atender a
uma expectativa que se entendia como equivocada em relagio a alfabetizacio:

A turma desse ano tem me feito refletir muito quanto as praticas
docentes, fico imaginando o que eu faria se fosse a regente da turma.
Preciso ter em mente isso para quando o desespero e as cobrangas
chegarem eu ndo perder a dire¢do e comece a mesclar, julgando-me uma
professora eclética. Um dos pontos também essenciais que pude
perceber com essa turminha é saber a hora de desacelerar mesmo que
para isso tenhamos que enfrentar as pressdes burocraticas. Avancar
conteudo para cumprir planejamento ¢é apenas mascarar. Senti que o
desacelerar ¢ sim ganhar tempo. (Kelly, 2014).

As experiéncias como docente nos ateliés se mostraram formativas também pela
reflexdo sobre o que nio dava certo ou em relacdo as adaptagOes necessarias para se realizar
as atividades. Ane (2012) narra que, em uma proposta em que os alunos deveriam circular
palavras, ela achou "que deveria ler todo o texto, mas estava enganada, pois eles na hora
identificaram onde estavam escritas; sinceramente eu me surpreendi ndo imaginei que alguém
saberia", ou seja, em seu planejamento para essa atividade a pibidiana parece ter subestimado
a capacidade das criangas, ao passo que em outra parece ter superestimado, pois "eles ficaram
desesperados me perguntando 'professora o que esta escrito aqui, qual que tem que colar’,

entdo escrevi a palavra no alfabeto mével e eles iam me ajudando”.

Tais vivéncias, aliadas ao estudo tedrico sobre os processos de alfabetizacio -
ampliagdo do capital cultural cientifico - e as observacles das praticas dos professores

regentes - que nem sempre, segundo os relatorios, iam ao encontro das praticas que se
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defendia na perspectiva tedrica adotada no subprojeto - propiciavam a movimentagio dos
esquemas de percep¢do e julgamento interiorizados pelos académicos acerca da atividade

docente de alfabetizacio, ou seja, do habitus.

Os efeitos do Pibid na iniciagdo a docéncia

Foram realizadas entrevistas narrativas com os dez egressos, dos quais trouxemos
excertos de 3 nesse artigo, que atuam em escolas publicas do municipio de Campo Grande,
seja na rede municipal ou estadual de ensino. A opgao por escolas publicas deve-se ao fato

de que a proposta do PIBID esta relacionada, também, a melhoria da educagio publica.

A utiliza¢do de entrevistas narrativas (auto)biograficas leva em consideragio o papel
da subjetividade e das experiéncias constitutivas da subjetividade dos participantes, mediante
o exercicio dialégico da escuta de disposi¢oes que formam a sua “exterioridade social e
interioridade pessoal.” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 526). A entrevista narrativa,
nesse sentido, instaura um “duplo empreendimento de pesquisa”, um “duplo espago
heuristico” que age sobre pesquisador e agentes: “[...] o espaco do entrevistado na posi¢ao de
entrevistador de si mesmo; o espaco do entrevistador, cujo objeto préprio € criar as
condi¢cbes e compreender o trabalho do entrevistado sobre si mesmo.” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 527).

As entrevistas narrativas ndo seguem um roteiro pré-determinado, mas eixos
temadticos sobre os quais se solicita que os entrevistados discorram, procurando interferir o
minimo possivel em suas narrativas. No entanto, achamos que facilitaria a rememoracio dos
fatos ligados a infincia, socializacdo primaria, escolarizacdo basica, formagdo superior e
iniciagdo a docéncia se eles tivessem acesso, com antecedéncia, a0 que se esperava que se

recordassem.

Assim, foram enviados por e-mail pré-entrevistas que continham, além de perguntas
indutoras das lembrancas, a solicitacio de algumas informag¢des mais pontuais e objetivas que
ajudaram a identificar o perfil dos agentes (idade, estado civil, nimero de filhos, ano de

formatura, tempo de participagdo no PIBID, entre outras).

Ressaltamos, ainda, que o projeto para esta pesquisa foi avaliado pelo Comité de
Etica da Plataforma Brasil e recebeu aprovacio. A técnica utilizada para a analise dos dados
foi a Analise de Discurso, tomando-se o discurso, conforme explicita Orlandi (2015), como a
palavra em movimento ou a pratica de linguagem. A Andlise de Discurso estara diretamente
relacionada a abordagem qualitativa, pois leva em consideracio o contexto, a variabilidade, as
construgdes presentes no texto e os repertorios interpretativos do pesquisador nos textos
(FLICK, 2009).

A busca, portanto, foi pela compreensio de como os objetos simbolicos,
representados nessa pesquisa pelos relatérios produzidos durante a participag¢ao no PIBID e
as narrativas coletadas nas entrevistas produziram sentidos. Dessa forma, a Andlise de
Discurso nio estaciona na interpreta¢ao, mas, conforme Orlandi (2015), trabalha seus limites
e seus mecanismos como parte dos processos de significacdo, sem buscar tdo somente as

regularidades significa, ou seja, utilizar as histérias de vida para exemplificar casos e
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generalizar resultados, pois se compreende o carater pessoal e individual dos agentes em sua
interpretacio dos fatos narrados. O trabalho do pesquisador, mais do que forgar
generalizacoes, é abstrair desses relatos, com base na teoria utilizada, o conhecimento que

pode ser produzido.

Feitas essas consideragoes, escolhemos para andlise e apresentacio alguns excertos
das entrevistas das 3 agentes, cujos nomes (ficticios) serdo seguidos pelo ano em que foi
realizada a entrevista. A professora Kelly foi entrevistada em sua residéncia, em uma sala que
utiliza como local de estudo e leitura para si mesma e para os filhos. Havia dois armarios
com cole¢oes de livros literarios e cientificos, além de estantes com varios exemplares de
literatura infantil. F casada e mie de uma menina de 8 anos e um menino de 10 anos. A
época da entrevista, atuava como professora contratada no 1° e 2° do ensino fundamental,

com a disciplina de Arte.

A professora Ane nos concedeu sua entrevista na sede da UEMS. E casada e nio
possui filhos. Fez o Mestrado Profissional em Educacio, também na UEMS, e deu
continuidade aos estudos ingressando na Pés-Graduacio strictu senso. No campo profissional,
depois de atuar como professora da disciplina Producdes Interativas em classes de
alfabetiza¢do, atualmente esta trabalhando como apoio da coordenacio pedagdgica, pois por
ser contratada ndo pode ocupar oficialmente o cargo de coordenadora, sendo responsavel

pelo 1° a0 5° ano, em uma escola puablica municipal em Campo Grande/MS.

Eli, que foi entrevistada na escola em que trabalha como contratada, com a turma de
3° ano do ensino fundamental, é casada, tem 2 filhos, um de 21 e uma de 18. A entrevista foi
realizada em uma sala em que deveria funcionar a biblioteca da escola, mas que, por falta de
funcionarios, nio ¢ utilizada. A professora Eli nos informou que era nessa sala que realizava
os ateliés de alfabetizagdo, pois estd trabalhando na mesma escola em que fez o PIBID. Essa
escola, também, além de ter sido o lécus de sua pesquisa sobre Educagido de Jovens e
Adultos (EJA), para o seu Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) foi onde ela, depois de 18
anos fora da escola, cursou o ensino médio na modalidade EJA: "Depois que casei, ctiei as
filhas, que eu fui voltat. Voltei para o EJA." (Professora Eli, 2017).

Na entrevista completa, tratamos questOes relacionadas a socializacio primaria, a
escolarizagdo basica, a formac¢do académica e ao inicio da carreira profissional, buscando
indicios de movimenta¢io do habitus e do capital cultural na trajetéria de vida dos agentes e
as influéncias do PIBID nesse processo. No recorte que trouxemos para a escrita desse
artigo, focalizamos as experiéncias de inicia¢do a docéncia e os efeitos do PIBID nas praticas
voltadas a alfabetizacio.

Inicialmente, perguntamos aos agentes se a participagaio no PIBID havia
influenciado sua primeira contratacdo apés a conclusio da Pedagogia. Kelly e El
responderam que sim, foram contratadas, inclusive, pela mesma escola em que realizaram o
PIBID. Ane, embora nio tenha sido contratada pela mesma escola em que participou do
Pibid, segundo ela porque "ndo tinha como, eram muitos pibidianos para ficarem todos 14, e
ja havia muitos professores concursados" (Ane, 2017); narra que, quando foi procurar
emprego, "foi como se estivesse indo a guerra e a muni¢ao mais importante que tinha era o
PIBID." (Ane, 2017). A agente relata:

[..] quando eu fiz meu curriculo e fui entregar nas escolas, 12 constavam
os meus 3 anos de PIBID e em uma das escolas que eu deixei o curriculo
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a diretora conhecia o PIBID e sabia que a escola que nds participamos
ganhou um prémio como melhor gestio, mas nio entendia muito bem o
que era, e falou assim: "ah, vocé trabalhou nesse tal de PIBID!" Entio, o
PIBID nio sé constava como uma experiéncia de trabalho, mas também
como ‘uma pratica diferenciada de trabalho’. Tinha, assim, duas questdes
muito importantes. Ela me contratou e deixou bem claro que era porque
eu estava saindo da universidade e vinha desse PIBID, desse tal de
PIBID. (Ane, 2017, grifo nosso).
Hssa pratica diferenciada de trabalho pode ser um dos efeitos da atrticulagio entre
teoria e pratica vivenciada durante a participacdo no programa, em que se colocava a pratica
docente observada nas salas de aula e as a¢oes realizadas pelos pibidianos nos ateliés como

objeto de estudo a luz da teoria nas reunides formativas do subprojeto.

Da mesma forma, Eli diz que "A prépria escola nos vé com outros olhos, quando
falamos que fizemos o PIBID. Vocé estar dentro de uma sala de aula antes de se formar,
vocé estar em contato direto com as criangas, com os problemas didrios que acontecem na
escola, ¢ diferente de vocé ouvir na faculdade."(Eli, 2017). Eli continua contratada pela

escola em que realizou o estagio pelo PIBID.

Kelly, respondendo a uma pergunta sobre se havia sentido um tratamento diferencial
por set professora iniciante, ao iniciar a docéncia, disse que "o acolhimento foi diferenciado
potrque eu fiquei na mesma escola em que eu fiz os trés anos do PIBID. Eu no fui para uma
escola diferente." (Kelly, 2017). No entanto, comparando essa situacio com sua primeira
experiéncia ap6s formada, em que trabalhou por uma semana em uma escola particular, diz
que na escola da rede privada, em que "ninguém sabia o que era o PIBID", quando cla
"entrava na sala dos professores, a conversa parava." (Kelly, 2017), fazendo alusio a falta de

acolhimento ao professor iniciante percebido nessa institui¢ao.

Em relagio as dificuldades que sentiram como professores iniciantes e ao
recebimento de apoio institucional, Kelly relata, como principal desafio do inicio de carreira,
0 que chama de ‘parte burocratica’. Apesar de ter sido contratada pela mesma escola em que
realizou o estagio do PIBID, na qual ficou "trés anos", segundo ela: "mas eu nio lidava com
os sistemas, planejamento, que a gente s6 viu passar na universidade, mas, assim, s6 dentro
da escola, ou municipal ou estadual, ¢ cada uma tem o seu sistema." (Kelly, 2017).
Questionada se houve auxilio por parte da coordenacio pedagdgica ou de outros professores

mais experientes, ela respondeu:

Entdo, foi nessa parte ai que eu... eu queria ocupar o menos possivel.
Mas, nessa época, quem me ajudou muito foi a vice-diretora, me deu o
nimero do celular dela, ela falava para mim "Manda mensagem a hora
que vocé quiser, fim de semana, que eu vou te ajudar” e eu acho que até
por essa construgao dos trés anos, porque eu sempre fui de me oferecer
para ajudar. Tanto nio tenho vergonha de pedir ajuda como também sou
oferecida em ajudar. Nunca esperei, se eu via que estava precisando de
alguma coisa para ajudar eu falava "Quer que eu ajude? Quer que eu
auxilie?". Entdo, essa patte no primeiro ano foi ficil para mim como
iniciante, essa acolhida. (Kelly, 2017).

Percebemos, assim como na entrevista de Kelly, que varios agentes consideravam
que, pelo fato de se sentitem melhores preparados por tetem participado do PIBID seria
esperado que dessem conta, sozinhos, da complexidade do trabalho docente, ainda que as

circunstancias fossem diversas da experiéncia que tiveram.
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Eli, por exemplo, a0 mencionar que nio teve "acompanhamento, como fazer diirio,
nada", disse que sua forma de superar isso foi perguntando "para os colegas, pergunta aqui,
pergunta ali, tem que se virar." Mas, que ndo houve, institucionalmente, alguém que se
reunisse com ela para "sentar, dizer, olha a escola funciona assim, isso ¢ assim, nada... nem a
turma que vocé ira trabalhar. O ano passado, eu fiquei sabendo na véspera. Esse ano
também. E a gente tem que correr." (Eli, 2017). Por fim, ressalta: "Ainda bem que eu fiz o
PIBID, que me ajudou a fazer o planejamento on linef, a questao de projetos... e isso da
todo um notrte. O PIBID para mim foi tudo de bom." (Eli, 2017).

Compreender as potencialidades do PIBID nio implica consideri-lo suficiente para
suprir as especificidades do professor iniciante, uma vez que, ainda que esse professor possa
estar melhor preparado para enfrentar os desafios inerentes a pratica docente, se comparado
208 que ndo vivenciaram as experiéncias formativas que o Programa proporciona aos
licenciandos, ha alguns aspectos que sdao proprios de cada institui¢do e que precisam ser alvo

de cuidado por parte dos gestores em relagdo ao professor iniciante.

Em outra institui¢do, por exemplo, da rede privada de ensino, as frustracdes de
Kelly por nio ter recebido apoio a levaram a permanecer no trabalho por apenas uma
semana, apés a qual evadiu, desistiu. O relato dessa experiéncia ¢ longo, mas acreditamos que
seja emblematico dos desafios que o professor iniciante enfrenta, especialmente em escolas

particulares:

E eu, jd ansiosa, pedi o material "Nao a gente te entrega no fim de
semana”. Ndo me entregaram no fim de semana, mandaram eu ir na
segunda. Cheguei na segunda feira, desesperada, porque nio estudei, e é
toda uma apostila. E eu falei "Mas eu posso trazer atividade minha?",
"Nio, nio pode tem que ser da apostila". Entdo, assim, eu nio tive esse
respaldo. Eles exigiam, mas ndo me forneciam. [...] Nao tinha o material
que cu era obrigada a usar. A aula comegava, passava 15 minutos vinha
uma folha. Passava outros 15 minutos, vinha outra folha. E as aulas de
ciéncias, que tinha todos os dias, era sempre com experiéncia. Como que
vocé val improvisar uma experiéncia em que vocé tem que levar o
material? E aquilo foi me angustiando, eu fiquei uma semana sem
dormir. Sem dormir mesmo. Como eu nio tinha esse material, eu falei
"Eu posso ficar entdo a tarde para ver as apostilas, para estudar aqui, ja
que nio tem o meu material?", "Pode, eu vou falar para Fulano vir te
orientar”". Ninguém aparecia, eu ficava corrigindo caderno. [..] No
segundo dia me jogaram na reunido dos pais, sem eu conhecer ninguém,
o que eu iria falar? Entdo, foi bem traumatizante. E quando chegou no
final dessa primeira semana, eu falei que nio iria ficar mais, porque eu ia
ser cobrada por uma coisa que eu nio tinha nem ferramentas, nem armas
para lutar. E foi bem frustrante essa primeira semana. Porque eu pensei
"eu sou professora, independente do lugat". (Kelly, 2017).

Eli, contratada em uma escola publica estadual, relata que a fonte de suas frustragoes
como professora iniciante vem do "préprio sistema", que "ndo permite trabalhar de forma
diferente." (Eli, 2017). Ela diz se sentit, apds a conclusio do cutso de Pedagogia, realizada
"como pessoa, mas, como profissional, quando eu olho a realidade... eu falo 'mas, eu sei que
tinha que fazer assim... mas eu nio posso fazer assim, nio me permitem... Eu tenho alunos
que eu sei que eu teria que parar o conteddo. Mas, eu nio posso parar o conteddo" (EL,
2017). Apo6s explicar que a matriz curricular do 3° ano, turma com a qual trabalha, inclui até
mesmo "andlise morfolégica", para estudantes que ainda nio consolidaram a leitura e a

escrita, reflete: "mas, até o final do 3° ano eles tém que estar alfabetizados. Mas, com tanto
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conteudo, é complicado. Sdo essas batreiras que eu encontro que me fazer pensar 'meu Deus

do céu, por que eu fui escolher essa profissio?' [Risos]." (Eli, 2017).

Esses professores iniciantes trazem a tona aspectos que precisam ser levados em
consideragio pelas politicas que se dizem voltadas para a valorizagio da carreira do
magistério e da educacio/alfabetizacio. Além da contemplacio de uma formacio de
professores em que haja a articulagdo entre teoria e pratica, entre universidade e escola
basica, faz-se necessario investir em estudos sobre o cutticulo e o respeito aos ritmos e
processos de aprendizagem das criangas, que nio sio guiados pelo que o MEC considera a

‘idade certa’ para serem consolidados.

Um professor que compreenda os niveis de conceitualizagdo pelos quais a crianca
passa até chegar a apropriacdo do sistema de escrita e saiba como desenvolver um bom
trabalho pedagdgico a partir desse conhecimento também terd dificuldades em agir
profissionalmente se o sistema estiver cobrando dele algo diferente. Dessa forma,
procuramos nos relatos dos professores se podiam ser observadas estratégias de
enfrentamento do ‘sistema’ em suas praticas. Algumas dessas estratégias que encontramos,
no entanto, acabam por ir ao encontro dos préprios direitos adquiridos pela classe
profissional, como utilizar o horario de planejamento para dar aulas de reforco aos
estudantes que ndo estio conseguindo acompanhar os conteddos previstos pelo curriculo.
Eli diz: "vem tentando fazer um trabalho a parte, nos meus PLs [horarios de planejamento].
As vezes em uma aula de Educacio Fisica, ou de Arte, eu trago aqui para a biblioteca e faco
uma leitura. E o que eu venho tentando fazer." (Eli, 2017). Relata ainda que, quando foi
propor essa estratégia para a coordenadora, "ela disse 'mas é o seu PL', ¢ eu disse 'ndo, mas

eu faco minhas coisas em casa, eu posso fazer? " (Eli, 2017).

O horario de planejamento ¢ direito do professor, previsto na chamada Lei do Piso,
Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008. Acreditamos que o professor que abre mio desse
direito aumenta as possibilidades de se sentir desgastado emocional e fisicamente, uma vez
que nos perfodos em que deveria descansar, desfrutar da companhia de sua familia, realizar
atividades de lazer, ou mesmo, no caso de muitos, fazer as tarefas domésticas, eles estiao
trabalhando em funcdo da sobrecarga de contetidos e demandas que a escola tem oferecido.
Isso justifica o fato de alguns agentes, em relacio a nio participagdo em atividades culturais
em seus momentos de lazer, terem atribuido a falta de tempo a impossibilidade dessa

frequéncia maior.

A condigido de professor contratado, por sua vez, traz inseguranga aos professores e
torna mais dificil que o agente se posicione de forma auténoma ou contra-hegemonica no
campo. O campo educacional, como os demais campos sociais, ¢ um espaco de luta por
posicdes, no qual o professor iniciante, mesmo sendo concursado, tem dificuldades em se
afirmar, pois ali estio consolidadas praticas, crencas, valores e modos de apreciacio da
realidade, ou seja, um babitus, a0 qual se espera que ele se adapte, passando a agir e pensar
como os demais agentes. Dessa forma, para Bourdieu (2004), o volume de capitais -

simbélico, social, cientifico - exercera influéncia sobre em qual posi¢ao o agente se situara:

Os agentes sociais estdo inseridos nas estruturas e em posicoes que
dependem do seu capital e desenvolvem estratégias que dependem elas
proprias, em grande parte, dessas posi¢coes nos limites de suas
disposi¢oes. Estas estratégias orientam-se seja para a conservagdo da
estrutura seja para a transformacao e pode-se genericamente verificar que
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quanto mais as pessoas ocupam uma posi¢ao favorecida na estrutura,
mais elas tendem a conservar a0 mesmo tempo a estrutura € sua posi¢io
nos limites de sua trajetéria social, de sua origem social (BOURDIEU,
2004, p.133).

Os agentes que ocupam ‘as posi¢oes favorecidas’ na estrutura do campo, conforme
Bourdieu (2004) menciona, no campo educacional poderiam ser considerados além dos
coordenadores e gestores, por sua posi¢ao hierdrquica, também aqueles professores com
mais experiéncia que apresentam os resultados esperados pela instituicdo que nem sempre
estd atenta aos processos pelos quais foram produzidos tais resultados, como ja relatado
pelos pibidianos, quando observavam as praticas dos professores regentes em classes de
alfabetizacio.

Os professores alfabetizadores iniciantes, no entanto, quando nao se conformam ao
modelo imposto - ou pelo menos esperado - e ndo apresentam com a mesma ‘eficiéncia’ ou
‘rapidez’ os resultados que, na alfabetizacio, podem ser confundidos com cadernos cheios de
cépias, ou com uma leitura apenas de decodificagio ou soletracio de silabas, sem
apropriagio real dos conceitos, podem ser alvo de constrangimentos ou coer¢des, muitas
vezes dissimuladas, para que se adequem aquele modelo de professor alfabetizador
legitimado pela institui¢io. Assim,

E a estrutura das relagdes objetivas entre os agentes que determina o que
eles podem ou ndo fazer. Ou mais precisamente é a posicio que eles
ocupam nessa estrutura que determina ou orienta, pelo menos
negativamente sua tomada de posicio. Isto significa que s6
compreendemos o que diz ou faz um agente engajado num campo (um
economista, um escritor, um attista etc.) se estamos em condi¢des de nos
referirmos a posicdo que ele ocupa nesse campo [...]. Essa estrutura ¢,
grosso modo determinada pela distribuicio de capital cientifico num
dado momento. Em outras palavras, os agentes (individuos ou
institui¢des) caracterizados pelo volume de seu capital, determinam a
estrutura do campo em proporgio do seu peso, que depende do peso de
todos os outros agentes, isto ¢ de todo o espago. Mas contrariamente
cada agente age sob pressio da estrutura do espaco que se impde a ele
tanto mais brutalmente quanto seu peso relativo seja mais fragil. Essa
pressao estrutural ndo assume necessariamente, a forma de uma
imposicao direta que se exerceria na interagio (ordem, “influéncia” etc.)
(BORDIEU, 2004, p. 23-24).

Dessa forma, percebemos o quanto é complexa a relacio educativa e o quanto é
desafiador instituir novas praticas e contrapor-se ao tradicionalismo que, pelo que se pode
inferir das falas dos agentes dessa pesquisa, continua hegemonico. Ainda que defendamos
que a formacdo de qualidade é essencial para a mudanca das praticas, entendemos que, diante
da complexidade das relagbes do campo educativo, nem sempre ela é suficiente. A
compreensao por parte dos agentes das regras e do que estd em jogo nesse campo de
disputas vem a ser, assim, uma arma a mais na luta em favor de uma educagao mais

emancipadora e menos reprodutivista.

Consideragoes finais

Nossa proposta nessa pesquisa foi compreender a potencialidade - termo aqui

utilizado no sentido de elemento potencializador, ou seja, que pode contribuir para aumentar
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as probabilidades de um resultado - do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢io a
Docéncia (PIBID) para a ampliagio do capital cultural e movimentagio do habitus de
professores iniciantes egressos do subprojeto "Ateliés formativos: construindo praticas

eficazes."

Os resultados de nossa pesquisa resultam na tese que defendemos, qual seja, que o
PIBID, especificamente o modelo adotado no subprojeto do curso de Pedagogia da UEMS,
potencializou a movimentagdo do habitus, a modificacio dos esquemas de apreciagio e
julcamento interiorizados pelos agentes, que se exteriorizaram em acOes docentes
diferenciadas daquelas encontradas no campo educacional, uma vez que se propuseram a
instituir novas praticas de alfabetizagdo e utilizar estratégias de enfrentamento frente a

concepcio de estudante, ensino, curriculo e avaliagdo hegemonicas nas escolas puablicas.

Os resultados sinalizam que esse movimento do Aabitus foi propiciado pelo acumulo
de capital cultural, por meio das discussoes e estudos na universidade sobre as vivéncias do
estagio realizado na escola durante a graduacio, em que puderam nio somente observar, mas
exercer a docéncia com pequenos grupos de estudantes com dificuldades na aprendizagem,
criando assim "disposi¢Ses mentais que vao poder agir no interior de formas de relagdes
sociais especificas (dominantes historicamente) como uma disposi¢do para exercer o poder."
(LAHIRE, 2006, p. 293).

Compreender que o Pibid potencializa esse movimento nio significa dizer que nio
se tenha a ocorréncia de outros fatores ou minimizar as contribuicdes do préprio curso de
Pedagogia. Consideramos que o fato de termos utilizado uma abordagem biografica, a fim
tracar a trajetéria formativa desses agentes desde a sua socializacdo primaria até a conclusio
da licenciatura e inicio da docéncia, atesta que levamos em consideracio o inteiro processo,

embora nossa analise recaia em especial no PIBID, por ser nosso foco de estudo.

As primeiras aproximagdes realizadas na pesquisa completa demonstraram, por meio
da analise das histérias de vida dos 10 agentes, que sua socializa¢do primaria, que inclui as
experiéncias educativas com a familia e a escola, ndo propiciou, em geral, condi¢oes para que
tivessem um volume ampliado de capital cultural. Suas vivéncias escolares, da mesma forma,
pouco contribuiram para modificar o habitus de origem familiar, embora alguns relatem o
gosto pela leitura, o incentivo ao estudo ou praticas esporadicas de um lazer cultural na
infancia, mais no sentido de compensac¢io ou de tentativa de melhoria do padrio de vida
pela escola, ou seja, com a escola sendo representativa de um potencial caminho para

ascensao social e ndo necessariamente para ampliagao do capital cultural.

Dessa forma, a visdo, os valores, as crengas que esses agentes possufam da escola,
até o ingresso no ensino superior, exclufam as contradi¢oes e desigualdades presentes no

campo educacional, em que prevalece a concepcao de meritocracia.

No curso de Pedagogia da universidade em questdo, sdo citados pelos agentes
elementos que diferenciam a proposta de formacio inicial, como a leitura de classicos, a
participagdo desde o primeiro semestre em estagios supervisionados, disciplinas que
propunham a formag¢do de um professor pesquisador, com um olhar mais critico para o
sistema educacional, denominada Itinerarios Cientificos, presente nos 4 anos do curso, e
disciplinas voltadas para a ampliagio das vivéncias culturais, intitulada Itinerarios Culturais,

também ministrada do 1° ao 4° ano do curso. No entanto, segundo os agentes, essa
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formacido ndo surtiu, muitas vezes devido a abordagem ou a didatica de alguns professores
da universidade, efeitos préximos aos que as experiéncias com o PIBID propiciaram. No
grupo de agentes pesquisados, houve unanimidade sobre as contribui¢des do Programa para
ampliar o conhecimento do campo educacional e, mais especificamente, o capital cultural

cientifico relacionado ao ensino e aprendizagem da escrita.

Entendemos que o PIBID esta inserido no curso de Pedagogia e dele faz parte. O
programa em si, sem o respaldo da formagao advinda das disciplinas realizadas durante o
curso, nio poderia ser viabilizado. No entanto, sem pretender separar o que ¢ préprio da
Pedagogia ¢ o que ¢é proprio do PIBID, insistimos que os académicos que vivenciaram a
participagdo no programa tiveram um diferencial em sua formacio, ou seja, o PIBID foi um
elemento potencializador das aprendizagens no curso, o que pode levar a reflexdo sobre
quais lacunas no curriculo de Pedagogia levaram a necessidade de se elaborar e implantar
uma politica dessa natureza. Isso significa que ¢é preciso estudar, do ponto de vista da
pesquisa, quais caracteristicas do PIBID promoveram essa diferenciagdo na formacio de

quem cursou a Pedagogia sem participar do PIBID em relagdo aos ex-pibidianos.

Poder-se-ia afirmar, de forma aproximada, que seria a articulagdo teoria e pratica
propiciada pelo contato com a rotina da escola. No entanto, esse contato por si mesmo nao
provocaria reflexdes, uma vez que todos haviam justamente passado anos nos bancos
escolares, bem como participado do Estagio Supervisionado desde o primeiro ano do curso.
Foram as articulacoes entre os estudos tedricos, as observacoes das praticas dos professores
alfabetizados e o exercicio da docéncia nos ateliés, aliados as discussdes em grupo sobre o
que liam, viam e vivenciavam, que acreditamos que tenha um potencial para formar
disposi¢des de movimentacdo do habitus e ampliagio do capital cultural, especificamente o

cientifico.

O babitns envolve nio somente a a¢do do agente, ou seja, uma exteriorizacio, mas
também os esquemas de percepeio internalizados, que criam disposi¢des para determinados
modos de agir e de compreender o mundo. De acordo com Bourdieu (1984, p. 60), "[...] a
acao nio ¢é uma resposta cujos segredos estariam inteiramente no estimulo detonador. Ela
tem como principio um sistema de disposi¢oes que chamo de habitus, que é o produto de
toda a experiéncia biografica [...]" Como produto da experiéncia biografica, a investigacdo de
indicios de sua modificacio implica que o pesquisador procure, minimamente, conhecer a
trajetéria de vida dos agentes. Foi isso que procuramos fazer ao realizar as entrevistas
narrativas e utilizar os relatérios e memoriais que traziam fragmentos de um perfodo de vida

dos ex-pibidianos.

Ainda segundo Bourdieu, o habitus, apesar de ndo ser imutavel ou estatico, precisa de
um tempo consideravel, ou de um estimulo forte o suficiente, para se movimentar. Para o
autor: "Esses habitus, espécies de programas montados historicamente, estio, de uma certa
maneira, na origem da eficicia dos estimulos que os detonam, pois esses estimulos
convencionais e condicionais s6 podem se exercer sobre organismos dispostos a percebé-
los.” (BOURDIEU, 1984, p.60).

A agdo da socializacdo primaria, principalmente pela familia, por ser constante e
continua, tende a produzir e conformar babitus semelhantes, uma vez que, geralmente, as
familias compartilham experiéncias e convivem com outras familias que, por sua vez,

também apresentam expetiéncias e contextos sociais semelhantes. No entanto, como
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estrutura estruturada, mas estruturante, o babitus nio é determinado por essa condicio de
origem. Para Bourdieu (1984, p. 14), “[...] o fato de nio existitem duas historias individuais
iguais faz com que nio existam dois habitus idénticos." O que existem, segundo o autor, sio
"[..] classes de experiéncias ou classes de Ahabitus que possibilitam que determinados

individuos - consciente ou inconscientemente - otientem suas acdes no mesmo sentido.”

Nesse sentido, apesar de terem em comum as trajetérias de origem popular, a
escolha do curso de Pedagogia e a participa¢io no PIBID, cada agente constituiu um tipo
diferente de habitus e ampliou de forma diversa seu capital cultural. Para a maioria, porém, a
forma com que passaram a perceber a escola, o campo educacional e, mais especificamente,
as questOes relacionadas a alfabetizacdo, sofreram modificagdes importantes, a ponto de
constituirem um diferencial como professores alfabetizadores, que, mesmo iniciantes, tém
alcancado uma posicdo de prestigio na instituicao, por serem considerados bem preparados e

por empreenderem praticas que se mostram inovadoras e eficazes.

O PIBID, ao se propor como politica de valorizagdo da carreira do magistério, tem
cumprido um papel importante nesse processo. A falta de atratividade da profissdo entre os
concluintes do ensino médio e as taxas de evasio dos professores iniciantes, apontadas nesse
estudo, implicam ag¢les efetivas do Estado, ¢ o PIBID pode ser considerado uma destas
acdes com potencial para contribuir para a modificacdo, em longo prazo, dessa situagio no
pais. Entretanto, outras politicas precisam ser elaboradas de forma complementar, sendo
importante que fossem pensadas a partir das secretarias de educagdo municipais e estaduais,
compreendendo estratégias de acolhimento do professor iniciante, egresso ou nao do PIBID,
e maior envolvimento dos especialistas desses orgdos com a producgdo cientifica das

universidades em seu entorno.

Por dltimo, sem negligenciar o momento atual, endossamos as preocupagdes
causadas nos pesquisadores da area de formacio de professores pelas noticias que envolvem
o fim do PIBID ou sua substitui¢cio pelo Programa de Residéncia Pedagégica, o que sugere a

necessidade de acompanhamento e de mais pesquisas sobre a tematica.
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NOTAS:

" Utilizamos o termo "idade certa" em referéncia ao Programa Nacional de Alfabetizagio na Idade Certa (Pnaic),
langado em 2012, que tem o objetivo de formar alfabetizadores para que as criangas aprendam a ler e a escrever até
os 8 anos de idade, idade considerada nessa politica como a correta. Colocamos o termo entre aspas devido a essa
concepgdo ndo ser unanimidade entre os estudiosos do tema que ndo compreendem a alfabetizagdo como a
aquisicdo de uma técnica de codificacdo e decodificagdo de palavras, mas como uma aprendizagem conceitual e
processual. Nesse sentido, conforme Ferreiro (2011, p.15) tanto “[...] as criangas tém o mau costume de ndo pedir
permissdo para comegar a aprender”, ou seja, ndo teria uma idade certa para se iniciar esse processo, como também
sua consolidagdo dependeria das oportunidades de aprendizagem a que tiverem acesso, além de outros fatores
(bioldgicos, cognitivos e sociais), que tornariam inconsistente afirmar que existiria uma idade correta para finalizar
esse processo.

ii A Rede Estadual de Ensino, em Mato Grosso do Sul, adota desde 2015 o sistema de planejamento on line, em que os
professores, por meio de um programa virtual, elaboram seu planejamento seguindo um formulario modelo. Os
contetdos, habilidades e formas de avaliagdo ficam disponiveis no formulario, cabendo ao professor apenas
selecionar aqueles que serdo trabalhados no més, além de descrever de forma resumida os procedimentos didaticos.
Os coordenadores pedagogicos, apés a leitura e avaliagdo do planejamento, podem aprova-lo ou sinalizar uma
pendéncia a ser corrigida pelo professor. O didrio de classe também é preenchido on line

Sobre as autoras

Sandra Novais Sousa é Doutora em Educacao, professora do curso de licenciatura em Quimica do IFMS -
campus Coxim, Instituto Federal de Mato Grosso do Sul (IFMS).

Jacira Helena do Valle Pereira Assis é Doutora em Educagdo. Professora do curso de Pedagogia e dos

programas de mestrado e doutorado em Educacdo e Antropologia da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, campus Campo Grande, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

Recebido em: 05/03/2018
Aceito em: 10/09/2018

Volume 10, nimero 22, p. 527-543, set.-dez. 2018 543


http://www.uems.br/assets/uploads/pibid/arquivos/1_2017-06-29_21-39-56.pdf.

