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ACOLHIMENTO E SABERES: REFLETINDO SOBRE
A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NAS
EXPERIENCIAS DO PIBID NOS SUBPROJETOS

Bioroaia E Fisica

Bernadete Benetti

Eugenio Maria De Frangca Ramos

ACOLHIMENTO E INICIACAO A DOCENCIA

Sabemos que a instituigao escolar nao é o unico local em que
as pessoas aprendem e por isso mesmo, tampouco o professor é o Unico
responsdvel pela socializagao do saber. Virios espagos importantes na vida
de cada um — seja familia, amigos, trabalho, religiao etc. — sdo também
espagos de aprendizado, com objetivos e formas peculiares de ensino.

Entretanto, é na Escola que as pessoas, desde a mais tenra idade,
podem se preparar para o mundo social mais amplo. Particularmente ¢é a
escola a institui¢io que promove uma transi¢io do espago familiar para o
espago publico, inclusive pela apropriacio de conhecimentos. Carvalho

(2014, p. 10) aponta que “[...] o conhecimento e a frui¢io do mundo exi-
heeps://doi.org/10.36311/2018.978-85-7983-962-7.p213-227
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gem um processo de inicia¢ao em seus significados, praticas, sentidos e lin-
guagens, ou seja, exigem a formagao por meio de um processo educativo”.

Baseando-se nas ideias da filésofa Hannah Arendt, Carvalho dis-
cute que ¢ a Educagio que promove o acolhimento e iniciagao dos apren-
dizes no mundo, de modo a tornéd-los aptos “a dominar, apreciar e trans-
formar as tradi¢oes publicas” (CARVALHO, 2014, p. 11). Salienta que
as informacoes que recebemos nio se constituem como a posse de uma
heranga material, como um bem qualquer, exemplificando que “[...] po-
demos herdar, de forma imediata, um quadro ou uma casa, mas nao sua
compreensao ou capacidade de construir casas, que s6 podem ser aprendi-
das, e por isso podem ser ensinadas”.

Para ele,

Um professor demonstra seu respeito, sua consideragio e todos os
esforcos de acolhimento a seus alunos por meio do ensino; da inicia-
¢io deliberada e sistemdtica nas linguagens, procedimentos e valores
que caracterizam tanto sua drea de conhecimento quanto a cultura e
os valores da instituigio que ele representa: a escola. (CARVALHO,
2014, p. 11).

Salienta ainda, que ao professor cabe uma peculiar forma de aco-
lhimento ao aprendiz:

O acolhimento dos novos no mundo pressupée, [...] um duplo e

paradoxal compromisso [...] Por um lado [...] zelar pela durabilidade

do mundo de herangas simbélicas no qual [...] inicia e acolhe seus

alunos. Por outro, [...] cuidar para que 0os novos possam se inteirar,

integrar, fruir e, sobretudo, renovar essa heranca publica que lhes

pertence por direito, mas cujo acesso s6 lhes é possivel por meio da

educacio. (CARVALHO, 2014, p. 11).

Tal acolhimento ocorre ao largo de uma sociedade complexa, re-
pleta de sinais contraditérios, inundada por canais e torrentes de informa-
¢oes. Diante de tal mundo, marcado por tanta riqueza informativa, Alarcao
(2003) discute que se faz necessirio o poder clarificador do pensamento,
para que a informagao possa ser transformada em conhecimento pertinen-
te. Alarcio esclarece que “o conhecimento pertinente é o conhecimento
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que ¢ capaz de situar qualquer informagdo em seu contexto e, se possivel,
no conjunto em que estd inscrita.” (ALARCAQO, 2003, p. 14).

Neste ambiente, mais do que nunca precisamos, como j4 salienta-
va Freire, de uma educagao “[...] capaz de formar pessoas criticas, de racio-
cinio rdpido, com sentido do risco, curiosas, indagadoras [...], ensinando
contetidos aos educandos, ensinar-lhes a pensar criticamente” (FREIRE,

2000, p. 100).

Por isso a escola “[...] ndo pode ser a que exercita a memorizagio
mecanica dos educandos. A que ‘treina’, em lugar de formar. Nao pode
ser a que ‘deposita’ contetidos na cabega ‘vazia’ dos educandos.” (FREIRE,
2000, p. 100).

Consideramos que, neste contexto, o PIBID ¢ o espago de inicia-
¢d0, mas, além disso, de acolhimento a profissio e oportunidade para uma
formagao inquieta, curiosa e indagadora.

O projeto de iniciagio a docéncia coloca-nos tarefas interessan-
tes, na busca de compreender a construgao de caminhos educacionais que
promovam o acolhimento de novos educadores a profissao, mas que con-
siderem os desafios de como lidar com as informagées, superando a mera
memorizagio, em busca do conhecimento critico, criativo.

PERSPECTIVAS PARA A INICIACAO A DOCENCIA SEGUNDO SABERES
DOCENTES

A docéncia ¢ um oficio complexo, no qual coexistem situagoes de
regularidades e contingéncias. Existem momentos que se repetem em dife-
rentes situacdes de ensino-aprendizagem. Por exemplo, quando ocorre em
uma institui¢do formal, no caso a escola, dentro de uma sala de aula com
um determinado nimero de alunos, com uma sequéncia de contetdos etc.
Contudo, a atividade diddtica também apresenta momentos de incerteza,
de instabilidade, nos quais o professor precisa tomar decisoes, fazer julga-
mentos, escolher entre um procedimento e outro. Essas decisoes fogem da
racionalidade técnica, da simples aplicagao de regras e por isso o docente
precisa mobilizar diferentes conhecimentos, modificando-os, se necessario,
para que possa dar conta de situagdes particulares.
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Ao planejar e ensinar um determinado assunto ou tema para um
grupo particular de alunos, muitos tipos de conhecimentos podem ser ar-
ticulados para que o objetivo seja atingido. Pode-se, por exemplo, fazer
relagdes com outros contetdos, conhecer as concepgoes prévias dos alunos
sobre o assunto, verificar a maneira mais eficaz, mais adequada para tornar
o assunto compreensivel ao aluno.

Esse cendrio mostra que a atividade de ensino nao pode ser redu-
zida a uma polarizagio dicotdmica entre a prdtica e a teoria. Isoladamente
o conhecimento tedrico e o pratico nao dao conta do fendmeno educativo.
O conhecimento teérico sozinho nao consegue prever os momentos de
contingéncia da sala de aula, tampouco é possivel transpor esse conhe-
cimento para as situagdes de ensino, tal qual é apresentado na formacao
inicial do professor. Da mesma forma o conhecimento pratico nio ¢é su-
ficiente para transcender as situagbes imprevistas, necessitando da base e
apoio que dé sustentagao as suas tomadas de decisoes.

Verifica-se que Gauthier et al. (1998), Tardif (2000), Shulman
(1986; 1987) consideram que existe um conjunto de saberes que orienta
ou deveria orientar a agio do professor. Embora com algumas diferencas,
inclusive nas denominagoes, esses autores partilham a ideia de que é ne-
cessdrio mais do que o conhecimento do contetido ou da experiéncia da
prética para o trabalho educativo. Para eles, existe um conjunto de saberes
que, integrados, auxiliam o professor em seu trabalho. Com elementos
mais flexiveis e alguns até mesmo nio completamente definidos, tais sa-
beres nao estariam todos ja estabelecidos com precisao por alguma teoria
suficientemente ampla.

Consideramos o trabalho formativo do PIBID segundo as
perspectivas de que diferentes saberes sao mobilizados pelo docente
em sua agao profissional, conforme Benetti (2004) e Gauthier et al.
(1998), representados na figura a seguir por seis diferentes esferas de
conhecimento (Figura 1).
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Figura 1 - Saberes docentes segundo Gauthier

Aglio Ciéncias da
Pedagégica G Educaglio

Saberes
Experiencials @ PeT;aai:S;:i?:a
Disciplinares

Fonte: Representagio adaptada de Benetti (2004).

Segundo Gauthier (1998), tais saberes, mobilizdveis em quais-
quer ag¢des docentes, decorrem de diferentes conhecimentos aprendidos
pelo professor durante sua vida e nio apenas nos seus anos de estudante
na faculdade. Assim, por exemplo, em seus anos de estudo na Educacio
Bésica, o futuro professor j4 estd apreendendo conhecimentos da tradicao
pedagdgica, disciplinares e curriculares, até mesmo antes de se decidir pela
profissao docente.

Esse autor considera, dessa forma, que o conhecimento docente é
formado em vdrios momentos, desde a mais tenra idade, pela vida escolar,
pelos anos de estudo para a profissio num curso de nivel superior e, inclu-
sive, durante sua agio docente.

Entendemos que tais saberes podem variar em intensidade e rele-
vancia dependendo do momento em que os bolsistas ID desenvolvem suas

atividades no PIBID.
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Dessa forma, quando, por exemplo, solicitados a desenvolver
uma acio diddtica, os bolsistas colocariam em relevancia os saberes decor-
rentes de sua a¢do docente direta (neste caso o saber da A¢ao Pedagdgica e
o saber Experiencial). Entretanto, apesar de tal relevincia, outros saberes
ainda existem ali, pois as atividades ocorrem numa determinada discipli-
na (em nosso caso, na Fisica e na Biologia), segundo uma determinada
organizagao curricular, vinculada a uma tradicao, relacionada com conhe-
cimentos das Ciéncias da Educagio, situagio representada na Figura 2,
na qual procuramos representar as relevincias segundo intensidades, com
diferentes dimensoes.

Figura 2 - Representagio grifica do modelo de saberes docentes propos-
tos por Gauthier na situagao de trabalho dos bolsistas ID em atividades
escolares.

Acao
Pedagégica

Saberes

Experienciais

Fonte: Elaborado pelos autores.

Assim, se considerarmos o esquema inicial proposto por Benetti
(2004), figura 1, com uma certa “plasticidade”, poderiamos simbolizar os
saberes docentes na formag¢io com maior ou menor relevancia, dando des-
taque ou ndo a eles como no diagrama adaptado na figura 2. Entendemos
que nas atividades de formacio docente — inclusive as atividades do PIBID
— ndo se possa atingir uma situagao em que apenas um dos saberes estaria
presente, como tentamos ilustrar no diagrama da Figura 2.
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Em contraposi¢io a situagdo mencionada (o desenvolvimento
de uma agao diddtica na escola), poderiamos considerar o caso extremo
das atividades que os licenciandos desenvolvem na faculdade. Quando em
anos da formagao do Ensino Superior, os contetidos tedricos (sejam de
Biologia, Fisica ou Educa¢ao) sao enfocados com tal relevincia a ponto
de obscurecer suas aplicagoes escolares para a docéncia, saberes, como os
experienciais e os de agdo pedagdgica, quase desaparecem das atividades
de formagio. Poderfamos simbolizar essa situagao considerando os saberes
conforme o diagrama a seguir, em que procuramos representar a grande
relevincia de aspectos tedricos e a quase irrelevincia das préticas educacio-
nais na Educagao Bdsica..

Figura 3 - Saberes docentes segundo sua intensidade nas atividades de
formagao tedrica no Ensino Superior.

Ciéncias da

- \

( cumculares | Educagdo
LN
m“.’a‘in‘
w‘

Disciplinares

Fonte: Elaborado pelos autores.

Analisando as a¢oes implementadas nos subprojetos PIBID, po-
derfamos indicar diferentes relevincias dos saberes, apresentadas no mode-
lo de Gauthier. Consideramos que em todas as agoes estio presentes os seis
saberes, contudo variando sua intensidade, que procuramos representar
segundo o tamanho dos icones no Quadro 1.
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Julgamos que apenas a exposigao as atividades escolares nao im-
plica automaticamente na melhoria da formacio docente, uma vez que
poderia levar a uma acentuada influéncia da tradigao escolar e de visoes do
senso comum, baseada em prdticas particulares de docentes. Neste quadro,
procuramos representar a relevincia dos diferentes saberes segundo o ta-
manho dos icones de representacio.

Quadro 1 - A¢oes do PIBID consideradas sob o ponto de vista do modelo
proposto por Gauthier de saberes pedagégicos.

Saberes
Ciéncias da Tradigéo
Pedagd

1. Frequéncia a escola de
Educagdo Basica o * B * * .

Disciplinares Curriculares Experienciais

Agio
Pedagogica

2. Estudos tedricos * *
) ¢ x
*

3. Desenvolvimento de
materials didaticos e projetos
de aula;

4. Utilizagdo de atividades
praticas em atividades de
ensing;

ACOES DOS BOLSISTAS ID

6. Pesquisa e
desenvolvimento de projetos
tematicos

* * *
* * * * *

Fonte: Elaborado pelos autores.

6. Participagio em
Congressos e divulgagdo

* %+ %%

Por isso, consideramos fundamental no trabalho de formacio de
novos docentes, que a frequéncia as escolas de Educagao Bésica seja acom-
panhada de outras agdes formativas e da reflexao critica sobre préticas edu-
cativas observadas, inclusive as implementadas pelos préprios bolsistas ID.

Nos trabalhos em que os bolsistas ID sio solicitados a desenvol-
ver projetos de ensino, materiais diddticos e aplicd-los em a¢des educativas,
ganham destaque dois dos saberes sugeridos por Gauthier — os experienciais
e 0s da agdo pedagdgica — inseridos no desenvolvimento de projetos educa-
cionais diferenciados (que superem a prética escolar de aulas meramente
expositivas) e sua aplicagao.

Os saberes experienciais e os saberes da acdo pedagdgica envol-
vem conhecimentos importantes para nosso trabalho de formagio de
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professores, uma vez que decorrem de visoes dos docentes sobre sua agao
educacional.

O saber experiencial:

[...] tem como origem a a¢do do professor e forma uma espécie de ju-
risprudéncia particular da acio pedagégica. Nele podem ser incluidos
truques e estratagemas, testados na pritica, mas mantidos em segredo
pelo professor. Por essa caracteristica, ndo hd um cardter cientifico na
sua constitui¢do, mas uma visio bem pessoal, decorrente de erros/acer-

tos e conclusées. (BENETTTI, 2004, p. 52)

Tal saber é construido pelo bolsista de maneira inevitdvel duran-
te sua aproxima¢io com atividades escolares efetivas. Por ser construido
de maneira acritica e pouco sistematizada, pode tornar a aproximagio da
prética educacional um problema, com a construgao de barreiras e distor-
¢oes. Uma delas, comum em professores das dreas de Ciéncias, é a de que,
como os alunos se apresentam de maneira mais ativa e feliz com a presen-
ca de experimentos, tais materiais teriam o “poder” inerente de “ensinar”
diretamente, sem qualquer papel adicional ao professor. Os estudantes
aprenderiam apenas ao ver ou manusear tais materiais e, dessa forma, os
experimentos possuiriam “poderes mdgicos” para superar as dificuldades
da docéncia.

A consequéncia disso, ao se considerar suficiente a simples apro-
ximagio de experimentos, ¢ a redugao da “necessidade” do papel do pro-
fessor. Com a auséncia do papel do professor no ensino (substituido pelo
experimento), ao estudante da Educagio Bdsica restard apenas o fascinio
pela observacao do fendmeno, sem condigoes de se aproximar de aspectos
tedricos e interpretagdes que na Ciéncia se consideram fundamentais e
vélidas para explicar o que se observou.

Uma complicacio decorrente ¢ que os saberes experienciais, por
suas caracteristicas, ndo podem ser simplesmente apagados na formacio
ou no exercicio da docéncia. Cabe considerd-los como inerentes ao pro-
cesso, ou seja, considerar que os docentes e os futuros docentes possuem
pré-concepgoes sobre sua atividade, particularmente mais fortes quando
construidas em sua docéncia, que podem representar barreiras ou euforias
quanto ao processo educativo que realmente nio existem.
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O saber experiencial parece um “beco sem saida’, entretanto,
outro saber (o da agio pedagigica), considerado por Gauthier, amplia as
possibilidades de “tensionar” essa jurisprudéncia particular de cada docen-
te, de forma que, se nio podemos apagar barreiras e euforias, podemos
questiond-las ao limite de sua superagido. Como salienta Benetti, o saber
da acdo pedagdgica tem como origem o saber experiencial, porém mais
aprimorado, pois:

constitui-se do saber experiencial [mas] tornado publico. Por isso ele
¢ estruturado, testado, testavel e refletido. [...] esse é um saber dife-
renciado, pois reflete um conhecimento mais cientifico, oriundo da
prética dos professores. O reconhecimento desse saber poderia ressaltar
o conhecimento especifico da profissio, de forma que, se legitimado
pela pesquisa, poderia ser integrado na formagio docente, e a formagio

inicial refletiria melhor a prética no meio escolar. (BENETTI, 2004, p.
53 — alteragio nossa).

Ou seja, o saber experiencial pode ser questionado com didlogo,
formacao, pesquisa etc., em busca da construgao de saberes mais sistemd-
ticos e criticos, que constituiriam o saber da agio pedagdgica, peculiar a
profissio docente e, por suas caracteristicas, passiveis de se tornarem publi-
cos e ensindveis. Neste caso, ocasioes, como atividades de divulgacao cien-
tifica e participagdo em Congressos, proporcionam momentos em que a
pratica docente deve ser repensada, analisada criticamente e sistematizada,
constituindo-se em momentos igualmente importantes para a formagao
de professores.

Evidentemente outros saberes sugeridos por Gauthier — disci-
plinares, curriculares, das Ciéncias da Educacio e da Tradi¢do Pedagdgica
— estao presentes na formagdo e na agio docente e nio podem ser des-
considerados inclusive no processo de superagio de incongruéncias do
saber experiencial.

O DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS TEMATICOS

No desenvolvimento de projetos temdticos, procuramos apro-
fundar conhecimentos que contemplem a principio interesses pessoais
dos bolsistas ID, mas que envolvam, de alguma maneira, inovagoes para a
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prética pedagdgica, sejam com respeito aos contetidos, procedimentos de
ensino ou materiais diddticos.

Tal tarefa — o desenvolvimento de um projeto pessoal de Ensino
— envolve compreender, propor e analisar assuntos, metodologias ou pro-
cedimentos did4ticos. Assim, visando a realizacao de atividades escolares,
implica em estudo tedrico e promove o desenvolvimento de materiais di-
ddticos e préticos. Coloca-se, dessa maneira, ao bolsista ID a possibilidade/
tarefa de realizar uma modesta pesquisa na drea de Ensino de Fisica ou de
Ensino de Biologia, aliando-a as suas outras tarefas do PIBID e, com isso,
ampliando aspectos necessdrios a formagao docente.

Para ilustrar as atividades, consideraremos o projeto Histdrias em
quadrinhos (HQ) e Ensino de Fisica (BARROS, 2016), que implicou em

diferentes etapas ocorridas de forma nao necessariamente sequencial:

e Escolha de materiais: o bolsista ID procurou localizar al-
gumas histérias em quadrinhos, que pudessem ser utili-
zadas no Ensino de Fisica. Ap6s uma pesquisa inicial, foi
necessdrio optar entre tirinhas, charges e histérias mais
complexas (grafics novels). O bolsista ID optou por uma
HQ do tipo grafic novel enfocando a histéria de um astro-
nauta e estrela Magnetar;

e Anilise do material escolhido: o bolsista ID analisou a HQ
escolhida utilizando uma tabela (uma tarefa que chama-
mos de decupagem diditica), em que identificou para cada
parte da HQ conceitos de Fisica, o que permitiu escolher
os mais relevantes para seu projeto;

e Aprofundamento tedrico: para o conteudo de Ensino de
Fisica, o bolsista ID encontrou dissertagoes e artigos que
tratavam do uso de HQ no ensino para o contetdo de Fi-
sica e também pesquisou materiais sobre Astrofisica. Estas
duas temdticas (HQ como material diddtico e estrelas do
tipo Magnetar) nao fazem parte da grade curricular da Li-
cenciatura em Fisica;

e Organizacao de atividades diddticas: o bolsista ID testou o
uso de histérias rdpidas (tirinhas e charges) em sala de aula
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em atividades regulares do PIBID e de PEES 1 e 2. Optou
por organizar um minicurso extraclasse com a HQ Aszro-
nauta em Magnetar.

e Aplicagao e registro: o bolsista ID realizou as atividades no
segundo semestre de 2015, registrando-as diariamente em
um caderno de campo;

e Divulgacio: o bolsista ID sistematizou o trabalho em um
texto e painel, tendo apresentado seu trabalho em encon-
tros académicos, mesmo na etapa de desenvolvimento.

Outros projetos temdticos foram desenvolvidos tanto no subpro-
jeto de Fisica como no subprojeto de Biologia, envolvendo temiticas,
como: Biologia na cozinha, Olho humano: modelos e analogias e Construindo
uma Feira de Ciéncias.

Percebemos que o desenvolvimento de tais trabalhos implicou
em aprendizagem de contetdos de Biologia e Fisica, bem como no enri-
quecimento da formagao para atividades educacionais.

A experiéncia diddtica contribuiu também para enfrentar uma
das barreiras metodoldgicas relacionadas ao Ensino na Educagao Bdsica,
qual seja, o exagerado destaque a exercicios de aplicagao e de vestibular,
observado usualmente em atividades no Ensino Médio.

Os impasses no desenvolvimento dos projetos nao tinham
paralelos no conhecimento educacional prévio dos bolsistas ID, represen-
tando para eles uma atividade genuinamente inovadora.

Além disso, o projeto acabou contemplando os saberes e agdes re-
presentados no Quadro 1, enriquecendo de maneira diferenciada a forma-
a0 se a compararmos as demandas curriculares habituais das Licenciaturas.

Caracteristicas e agoes semelhantes as descritas para o projeto HQ
e Ensino de Fisica também sio observadas no desenvolvimento da maioria
dos outros trabalhos, mesmo naqueles que ainda nio foram concluidos ou,
até mesmo, se considerarmos que alguns deles poderio ter sucesso ou nao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O modelo de saberes docentes proposto por Gauthier amplia
as possibilidades de andlise sobre a formagao docente, evidenciando, por
exemplo, que o conhecimento oferecido nas atividades de formagio no
nivel superior responde apenas por uma parte dos saberes que compée o

complexo conhecimento docente.

Procuramos evidenciar que variadas intensidades dos saberes
docentes podem ser consideradas nas atividades do projeto PIBID, to-

mando como base as desenvolvidas nos subprojetos Biologia Rio Claro
e Fisica Rio Claro.

Com a qualificacdo de tais intensidades dos saberes docentes,
mesmo que de forma ainda arbitrdria, procuramos evidenciar que a supe-
rexposicao as atividades tedricas (sobretudo nos anos de formagio universi-
tdria) ndo serd compensada pela ingénua exposicao as atividades escolares,

apenas inserindo os bolsistas ID em salas de aula da Educagao Bisica.

Para ilustrar, no caso de Fisica, observamos muitas vezes que as
equipes pedagdgicas das escolas solicitam a coordenagio do projeto que
as atividades dos bolsistas ID sejam dirigidas a recuperagao (de notas
na disciplina) ou ao treinamento dos estudantes para participagdo no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Dessa forma, o trabalho
de formagao inicial poderia ser perdido se nao supervisionado e, pior,
comprometer o desenvolvimento de projetos, em que se oferece ao bol-
sista ID a percep¢ao do importante papel de sua atividade e criatividade
na construgio de novas préticas educativas, que superem problemas de

préticas tradicionais de ensino.

Ao qualificar as diferentes intensidades dos saberes envolvidos, foi
possivel perceber como as atividades oferecidas pelo PIBID podem ampliar
e aprofundar a formacio docente, se comparada a outras atividades que

parecem, a primeira vista, muito semelhantes no curso de Licenciatura.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia

(PIBID/CAPES) tem proporcionado uma experiéncia diferenciada para
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alguns graduandos das Licenciaturas em Biologia e Fisica da UNESP, no
Campus de Rio Claro, ampliando atividades e a formagao presente no
curriculo habitual dessas Graduacoes de maneira mais intensa, variada,
aprofundada e articulada.

Ha4 diferentes fatores a serem considerados que contribuem para a
melhoria da formagao do professor. Alguns deles intrinsecos ao programa,
como o financiamento de insumos e bolsas, para apoiar atividades docentes
diferenciadas e inovadoras, e a relagdo mais formal entre a Universidade e
a Escola. Outros, peculiares ao projeto institucional de nossa Universidade
(PIBID UNESP), que preservou espagos de autonomia para os coorde-
nadores organizarem seus trabalhos. Por fim, as op¢des tedrico-metodo-
l6gicas dos subprojetos. Nao é nossa intengao, neste trabalho, esgotar a
discussdo sobre como tais fatores influenciam as possibilidades de sucesso
do programa, no que diz respeito a sua proposta de formagao de docentes,
mas sim, procurar identificar peculiaridades num amplo painel de anilise

sobre o valor de uma politica publica, como o PIBID.

Consideramos que a iniciagdo compreenderd o acolhimento dos
novos docentes a profissao, sobretudo, se zelar pelo sélido conhecimento
do novo professor, expondo-o aos diferentes saberes docentes, e se conse-
guir propiciar uma educagao questionadora, que incentive a inquietagao e

a construgao de prdticas educativas inovadoras.
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