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 FEDERAL DE RONDONIA %R r Processo: 23118.001399/2010-12

Parecer: 1207/CPG

Assunto: Solicitagdo de Pedido de Vistas referente a proposta de criagio do curso de
Especializagio em Ensino de Fisica

Interessado: Conselheira Profa. Dra. Elizabeth A. L.. M. Martines

DO RELATORIO:

Trata o presente parecer do pedido de Vistas referente a criagdo do curso de
especializagio em Ensino de Fisica

DAS MOTIVACOES DO PEDIDO DE VISTAS:
O pedido de vistas foi motivado pelo seguinte entendimento:

A formagio de professores € um tema social e uma area académica que vem
influenciando politicas piblicas desde o final da década de 1990, desafiando as universidades
a reverem os projetos pedagogicos e curriculos de seus cursos de licenciatura com vistas a
incorporarem as novas concepgdes sobre formagdo, bem como o engajamento em projetos de
formagdo continuada dentro de um paradigma que supere o modelo técnico-cientifico
hegemdnico. O presente projeto foi apresentado em inicio de 2010 e o departamento
proponente sofreu alterages que podem comprometer sua execugo. Assim, achamos
prudente rever o projeto 4 luz da nova realidade do departamento e da legislagdo vigente.

DA ANALISE:

|. Da Fundamentacfo Legal:

A legislagdo que trata da formagdio de professores no Brasil, ora em vigor, se
fundamenta no estabelecido na Constituicio de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996, as quais insistern na valorizagio do magistério € em um padriio
de qualidade que deve dar consisténcia a formagio dos profissionais do ensino. O Parecer
CNE/CP 972001, ao interpretar € normatizar a exigéncia formativa desses profissionais,
estabelece um novo paradigma para esta formagio, baseado em uma formagdo holistica que
atinge todas as atividades teoricas e praticas articutando-as em torno de eixos que redefinem e
alteram o processo formativo das legislagdes passadas. Assim, de acordo com este novo
paradigma, a relagfio teoria e pritica deve perpassar todas as atividades do Curso, as quais
devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamental formar e aperfeigoar o
docente em nivel superior, seja na graduagio (formagfo inicial) ou na pés-graduagdo
(formagdio continuada). As exigéncias deste novo paradigma formativo estio norteando o
Conselho Nacional de Educagio no estabelecimento das normas para esta drea: a formagdo do
docente da educagio basica. Estas mudangas ocorrem em fungfo das transformagdes por que
passa nossa sociedade e pelo estagio do conhecimento sobre esta pratica social. De acordo




com o Parecer 09 /2001 aprovado pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional da Educagio

(CNE / CP):

A democratizagdo do acesso e a melhoria da qualidade da educagio
basica vém  acontecendo num  contexto marcado pela
redemocratizagdo do pais e por profundas mudangas nas expectativas
¢ demandas educacionais da sociedade brasileira. O avango e a
disseminagdo das tecnologias da informagdo e da comunicagdo esti
impactando as formas de convivéncia social, de organizagio do
trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionalizagio da
economia confronta o Brasil com a necessidade indispensavel de
dispor de profissionais qualificados. Quanto mais o Brasil consolida as
institui¢Ses politicas democréticas, fortalece os direitos da cidadania e
participa da economia mundializada, mais se amplia o reconhecimento
da importincia da educagfo para a promogdo do desenvolvimento
sustentavel ¢ para a superagdo das desigualdades sociais. Esse cendrio
apresenta enormes desafios educacionais que, nas (Gltimas décadas,
ttm motivado a mobilizagdo da sociedade civil, a realizagdo de
estudos e pesquisas e a implementagéo, por estados e municipios, de
politicas educacionais orientadas por esse debate social e académico
visando a melhoria da educagdo basica. Entre as intimeras dificuldades
encontradas para essa implementagéo destaca-se o preparo inadequado
dos professores cuja formagio de modo geral, manteve
predominantemente um formato tradicional, que nfo contempla
muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes
a atividade docente, entre as quais se destacam:

§ orientar € mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

§ comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

§ assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

§ incentivar atividades de enriquecimento cultural;

§ desenvolver praticas investigativas;

§ elaborar e executar projetos para desenvolver conteiidos
curriculares;

§ utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

§ desenvolver habitos de colaboragdo e trabalho em equipe.

Este documento, incorporando elementos presentes na discussio mais
ampla a respeito do papel dos professores no processo educativo,
apresenta a base comum de formag@o docente expressa em diretrizes,
que possibilitem a revisdo criativa_dos modelos hoje em vigor [grifo
nosso], a fim de:

§ fomentar e fortalecer processos de mudanga no interior das
institui¢cdes formadoras;

§ fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos
docentes formadores;

§ atualizar e aperfeigoar os formatos de preparagio e os curriculos
vivenciados, considerando as mudangas em curso na organizagdo
pedagdgica e curricular da educagio basica;

§ dar relevo a docéncia como base da formagio, relacionando teoria e
pratica;



§ promover a atualizagdio de recursos bibliogrificos e tecnolégicos em
todas as institui¢des ou cursos de formagéo.

Importa destacar que, além das mudangas necessarias nos cursos de
formag3io docente, a melhoria da qualificagdo profissional dos
professores vai depender também de politicas que objetivem:

§ fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo
docente formador;

§ estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional
continuo para todos os professores do sistema educacional;

§ fortalecer os vinculos entre as instituicdes formadoras € o sistema
educacional, suas escolas e seus professores;

§ melhorar a infra-estrutura institucional especialmente no que
concerne a recursos bibliograficos e tecnolégicos;

§ formular, discutir e implementar um sistema de avaliagdo periddica
e certificag@o de cursos, diplomas e competéncias de professores.

§ estabelecer niveis de remuneragio condigna com a importincia
social do trabalho docente;

§ definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o
exercicio profissional.

A proposta de diretrizes nacionais para a formagao de professores para
a educag@o bdsica brasileira busca também construir sintonia entre a
formagio de professores, os principios prescritos pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional/LDBEN, as normas
instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagfo
infantil, para o ensino fundamental e para o ensino médio, e suas
modalidades, bem como as recomendagdes constantes dos Pardmetros
e Referenciais Curriculares para a educagdo basica elaborados pelo
Ministério da Educagéo.

O Parecer CNE/CP 28/200]1 complementa um aspecto fundamental desse novo
paradigma, que € a relagfo teoria-prética:

A prética ndo ¢ uma copia da teoria e nem esta ¢ um reflexo daquela.
A prética é o proprio modo como as coisas vdo sendo feitas cujo
conteido € atravessado por uma teoria. [grifo nosso]. Assim a
realidade é um movimento constituido pela prética ¢ pela teoria como
momentos de um dever mais amplo, consistindo a pritica no momento
pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa € que a teoria
procura conceituar, significar € com isto administrar o campo € o
sentido desta atuagdo. Esta relagdo mais ampla entre teoria e pratica
recobre maltiplas maneiras do seu acontecer na formagdo docente. Ela
abrange, entfo, varios modos de se fazer a pratica [...] Assim, ha que
se distinguir, de um lado, a pratica como componente curricular e, de
outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatorio definidos em lei. A
primeira € mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai
além deles. A pratica como componente curricular ¢, pois, uma
pratica que produz algo no dmbito do ensino. [grifo nosso]. Sendo a
pratica um trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer
9/2001 ela terd que ser uma atividade tdo flexivel quanto outros
pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos




miltiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela
deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo
¢ se cstender ao longo de todo o seu processo. Em articulagdo
intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de
trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formacdo da
identidade do professor como educador. Esta correlagfio teoria e
pratica ¢ um movimento continuo entre saber e fazer na busca de
significados na gestdo, administragiio e resolugdio de situagdes
proprias do ambiente da educagiio escolar. [...] E fundamental que haja
tempo e espago para a pritica, como componente curricular, desde o
inicio do curso € que haja uma supervisdo da instituicdio formadora
como forma de apoio até mesmo a vista de uma avaliacio de
qualidade.

Este legislagio vem ao longo deste século XXI, tentando superar um modelo de
formagdo de professores dificil de ser rompido, pois foi sendo consolidado no proprio
processo de institucionalizagio da escola de educagio basica e que traz implicita a ideia de
que, para ser professor basta ter vocagdo e conhecimento dos contendos a serem ensinados.
A capacitagdo de professores, desde entdio, vem sendo feita com énfase no conhecimento da
drea ou da disciplina, predominando a prelegiio pelo docente, a memorizagio ou a repeti¢io
por meio de exercicios de aplicagio de foérmulas, algoritmos ou modelos, a avaliagio
classificatoria, a emulagio (imitagfio na auséncia do modelo) e o castigo. Este modelo de
formagdo geralmente produz uma visdio simplista da atividade docente, que concebe que para
ensinar basta saber o contetdo especifico e algumas técnicas pedagogicas, cabendo ao
professor a transmissio de conhecimentos que deveriio ser memorizados pelos alunos.

Assim, o modelo da racionalidade técnica se tornou predominante e segundo tal
modelo, acredita-se que basta dotar o futuro professor de um it de técnicas de ensino apds lhe
transmitir os conteudos disciplinares que o professor terd que ensinar, para que ele possa
langar mio das ferramentas adequadas para solucionar os problemas da prética docente
(SACRISTAN & GOMEZ, 1998). Mas, as pesquisas na area de Ensino de Ciéncias tém
mostrado que este precisa ser superado, pois, professores que usam o modelo tradicional de
ensino, estdo reproduzindo acriticamente um processo no qual foram formados e dificilmente
percebem a necessidade de pesquisa na drea de ensino, responsabilizando seus alunos ¢/ou
suas familias pelo fracasso escolar, refletido em altos indices de repeténcia e evasdo,
especialmente na area das Ciéncias Exatas e da Natureza, como a Fisica.

O modelo de formagio de professores que surge neste novo contexto brasileiro propde
que a realidade social, na qual se inserem as escolas € a pratica docente, € historicamente
construida, situada, complexa e em processo permanente de transformagdo. O conhecimento
da disciplina a ser ensinada ¢ o dominio de um kit de ferramentas técnicas € necessario, mas
insuficiente para uma boa docéncia e a reflexfio sobre 0os complexos processos em que se
inserem as prdticas docentes se faz necesséria, levando-se em consideragiio o saber que os
professores construiram na pratica. Esse saber inclui teorias implicitas sobre como funciona a
mente dos alunos, sobre o que seja educagio, sobre avaliagdio etc. Estas teorias muitas vezes
estdo em total desacordo com os avangos do conhecimento cientifico e dos interesses sociais
mais amplos, o que implica em necessidade de mudangas conceituais, vivéncias de novas
formas de se aprender e convivéncia com praticas de ensino coerentes com o modo
construtivista de aprendizagem de conceitos cientificos, atitudes e valores democraticos e
sustentiveis.




2. Da Relevancia:

A relevancia do projeto é evidenciada na Justificativa (p. 12) pela necessidade de
capacitagio de um grande nimero de professores ministrando a disciplina de Fisica na rede
pliblica sem formagio especifica para a 4rea, ou que foram formados dentro de um modelo
técnico-cientifico, no qual vem sendo considerado insuficiente pelo novo paradigma de
formago de professores adotado pela legislagéo brasileira.

3. Do Mérito:

Enquanto a relevancia trata das qualidades do projeto em relagdo aos fatores
extrinsecos, ou seja, em relagdo ao contexto, 0 mérito diz respeito ao processo em pauta.
Neste caso, 0 processo contém o Projeto Politico Pedagégico do curso (p. 02 a 29) que prevé
400 horas de formagio para atualizagio de teorias e praticas para 0 ensino de Fisica na
Educacfio Bésica, mas, ndo fecha para profissionais que ja lecionam esta disciplina, com ou
sem habilita¢do especifica. As p. 2 a 07 trazem dados Gerais da UNIR e na p. 8 se apresenta a
estrutura fisica relacionada com a oferta do curso, inclusive de sala de aula, referindo-se a
salas que estavam em construgdo no momento €m que o projeto foi elaborado. Entretanto,
estas salas tém se¢ mostrado insuficientes para a oferta dos cursos de graduagio ja
implementados desde entdo. Nas p. 10-11 se especifica os impactos previstos, o que causa
estranhamento, pois os mesmos se referem quase que exclusivamente ao ensino superior ¢
praticamente nfio se faz referéncia aos impactos previstos para a educagio basica, como
melhoria nos indicadores de qualidade, diminuigio de evasdo e reprovagdo na disciplina,
maior interesse de alunos do ensino médio pelas carreiras do ensino superior com énfase nas
ciéncias exatas e da natureza etc.

Na p. 11 se apresenta um grupo de pesquisa responsavel pelo curso, mas nem todos 0s
professores do departamento relacionados como docentes do curso pertencem a este grupo,
podendo ser relacionados outros grupos de pesquisa que participariam do projeto atraveés
destes pesquisadores, com o apoio da infraestrutura dos mesmos sendo disponibilizadas para a
oferta do curso, como €& o caso do Laboratorio de Ensino de Ciéncias (EDUCIENCIA).

Na p. 13 se afirma que um pressuposto do curso € a perspectiva critico-reflexiva,
entretanto, os objetivos gerais e a matriz curricular trazem contradigdes com esta afirmagéo.
Vejamos: dois dos trés objetivos gerais estabelecidos para o curso reproduzem o discurso do
modelo técnico-cientifico de formagdo de professores, anteriormente referidos: “reforgar
conceitos dos estudantes [...]" e “transmitir técnicas de ensino e pesquisa nas dreas de Fisicae
Matematica aplicada a Fisica [...]”. Nos objetivos especificos também se enfatiza um modelo
de transmiss3o do conhecimento a ser reproduzido no ensino médio, em flagrante contradigdo
com o modelo predominante na drea de ensino de ciéncias, construcionista e construtivista,
com énfase na compreensdo de conceitos para aplicagdo em solugdo de problemas
relacionados com a vida dos estudantes, do contexto socio-cultural e histérico e filoséfico da
ciéncia. Estas frases sio completadas com textos que se referem a alguns destes aspectos,
como “Atualizar e reforgar conceitos dos estudantes [o professor cursista] tornando-o capaz
de resolver problemas introdutorios de Fisica Classica, Quantica, Relativistica e Fisica
Contempordnea” [grifo nosso), mas acabam perdendo o sentido, uma vez que fazem parte de
discursos que representam propostas contrarias. A questao que se coloca na 4rea € a diferenga
entre realizagio de exercicios ¢ solugio de problemas, uma vez que o ensino tradicional
enfatiza a realizacdo de exercicios com aplicago de formulas, geralmente incompreendidas
pelos estudantes, mas este procedimento estd previsto como uma das formas de treinamento ¢
avaliacdo (p. 28), que também mostra contradigdes, a0 propor uma avaliagio mediadora como
referencial te6rico, mas mantém a velha pratica de lista de exercicios.




Na p. 14, quando se faz a descri¢do do funcionamento do curso, a abordagem
tradicional e disciplinar também prevalece, pois os enfoques das disciplinas sdo: “apresentar
aos alunos novas formas de se abordar a fisica no ensino fundamental e médio, treinar os
alunos [professores] para praticas laboratoriais [...], treinar os alunos [professores] para uso de
novas tecnologias e treinar os alunos [professores] para a pratica de aulas mais dinamizadas
incentivando a participagio dos alunos do ensino médio.”. Como se espera treinar os
professores para estas habilidades e competéncias? Na p. 25 fica bem claro que “as aulas
serdio expositivas”, enfatizadas trés vezes na mesma pagina, e “poderdio incluir atividades de
classe e extraclasse, conforme exigéncias de cada disciplina.” [grifo nosso]. Ora, nas ementas
das disciplinas ndo se percebe nenhuma exigéncia de atividades de treinamento. O préprio
conceito de treinamento deve ser relativizado, pois entende-se, atualmente, que ele ¢
adequado para o exercicio de tarefas repetitivas, para procedimentos técnicos, 0 que ndo se
aplica 4 prética docente, sempre tdo complexa, incerta, cheia de imprevistos que exigem
capacidade criadora e reflexiva. O uso de praticas de laboratério no ensino de ciéncias, por
exemplo, foi inicialmente entendido pela drea como uma grande inovagdo, mas a tentativa de
se colocar em pratica essa ideia, evidenciou uma questdo bastante complexa, que consumiu
muitas pesquisas e sua implantagdo nas escolas necessita de discussdo destas pesquisas,
reflexdes, condigdes materiais nas escolas e ndo apenas treinamento...

A matriz curricular estd organizada em forma disciplinar, contendo 13 (treze)
disciplinas discriminadas na p. 15, cujas ementas, objetivos e bibliografia s3o detalhadas nas
pp. 15 a 25. O Regimento do curso diz que as disciplinas serdo obrigatérias e optativas (p.
128), mas ndo especifica quais estdo incluidas em cada uma destas categorias. Os objetivos
destas disciplinas também se mostram problematicos, pois ndo enfatizam o saber docente dos
alunos do curso, para tomé-lo como ponto de partida para o aperfeigoamento curricular ¢
desenvolvimento profissional do professor, mas enfatizam a transmiss3o do conhecimento
nio fazem nenhuma referéncia aos conceitos prévios ou teorias implicitas que geralmente séo
obstaculos a aprendizagem de conceitos cientificos ¢ mudangas de praticas docentes. E ainda
falam em “refor¢ar os conceitos dos alunos”, desconsiderando que muitos destes sdo
inadequados do ponto de vista da ciéncia contemporinea.

Considero que as ementas e bibliografia da maioria das disciplinas propostas estdo de
acordo com avangos na area de ensino de ciéncias / fisica, embora os objetivos estejam
redigidos de forma inadequada em alguns casos, sendo que algumas expressdes refietem
problemas apontados nos itens anteriores. Os objetivos da disciplina se referem as
expectativas de aprendizagem que se tem para os alunos e ndo aos procedimentos didaticos
que o professor vai adotar ¢ em alguns casos estes se confundem (“fazer o aluno estudar...”,
“motivar os alunos a pesquisar e buscar novas técnicas de ensino-aprendizagem para o ensino
de fisica” etc.). A analise de livros didaticos com algum referencial tedrico sobre ensino de
fisica poderia ser um objetivo presente na maioria das disciplinas, o que aproximaria a relago
teoria-pratica na formagdo continuada.

Algumas disciplinas citam os PCNs, mas ndo deixam explicito como sera feita a
relacio teoria-pratica, a contextualizagio dos conteidos, a interdisciplinaridade ou a
transversalidade. Outras poderiam ser mais adequadas com outra nomenclatura
(“Procedimentos didaticos e o ensino de fisica” é mais coerente com a ementa de
“Metodologia no ensino de fisica”, por exemplo) ou se estabelecessem relagdes com topicos
importantes que n3o comparecem nas ementas, tais como: concepgdo de ciéncia, formagdo de
conceitos, mudangas conceituais. Estes temas poderiam ser explorados em disciplinas ja
propostas, como “Aprendizagem significativa” e “Tépicos da Histéria da Fisica na formagéo
de professores”, bem como nas especificas de conteddos da fisica ou serem desenvolvidos em
uma nova disciplina, dada a sua importincia na formagao de professores.

g A AR L g e e s

e ey I Y




Outro ponto que merece destaque no projeto é a preocupagdo com o uso das novas
tecnologias no ensino de fisica, um grande desafio que se coloca atualmente para a formagdo
de professores, pois, com o advento das Novas Tecnologias Digitais de Informagdo e
Comunicagio (NTDICs), a sociedade contempornea também passa por uma revolugio,
ocasionada principalmente pelos sistemas de comunicagdo que modificam a capacidade do
cidaddio de acessar informagdes e gerar conhecimento, sem precedentes na historia. Esta
situagdo promove o repensar do processo ensino-aprendizagem e a reflexao critica e elaborada
da realidade, o que torna necessario construir uma escola diferente, que rompe os limites da
sala de aula, que modifica os tradicionais papéis de professor ¢ alunos e onde todos s&o
percebidos como sujeitos de aprendizagem. Assim, na sociedade contemporanea, o professor
se vé submetido a vérias pressdes e com o avango da tecriologia, deve, ainda, ser capaz de
usd-la como uma aliada, para fazer avangar o aprendizado de seus alunos, ampliando ainda
mais as tarefas e as responsabilidades do educador.

Entretanto, a simples introdugdo de tecnologia de ponta em sala de aula ou o
treinamento de professores para utiliza-las ndio basta e pode piorar ainda mais a qualidade da
educagio basica, pois os professores se véem submetidos a novas pressdes para fazer uso
dessa tecnologia e se ndo se sentirem preparados podem ignora-la no seu cotidiano ou usa-la
de forma ndo planejada adequadamente, de modo que o resultado pode ser pior do que o
ensino tradicional.

Existe a previsio de 40 h destinadas a uma pesquisa a ser desenvolvida como trabalho
de conclusio de curso, a qual resultard em uma monografia e um artigo para publicagdo (p. 25
e 128-9). Essa exigéncia se cquivale a de um mestrado académico que tem como fungdo a
formagdo de pesquisadores e poderia ser repensada, pois 0 mais importante neste curso seria a
transformagdo da pratica e dos curriculos escolares, de modo que a pesquisa poderia dar
énfase a resolugdo de problemas da prdtica docente com o recurso da pesquisa na area, ja
desenvolvida por outros pesquisadores.

Essas sugestdes sdo feitas com o objetivo de aproximar a matriz curricular do
referencial tedrico-metodoldgico expresso na pagina 25, pois a andlise mostra um contraste
entre 0 modelo de ensino-aprendizagem que se pretende que os professores coloquem em
pritica nas escolas € o adotado na prdtica pelos formadores, que insistem na oferta de
disciplinas, aulas expositivas, prelegdes, treinamentos, uso de listas de exercicio, quando seria
mais adequado a reflexdio coletiva da aplicagdo dos respectivos conteidos nas escolas, a
andlise dos livros didaticos em comparagdo com os PCNs e pesquisas na drea, elaboragdo de
projetos para aplicag@o no contexto das salas de aula em que os professores cursistas atuam, o
que estaria de acordo com a proposta critico-reflexiva e da legislagio que estabelece um novo
paradigma de formagio de professores para a educagdo basica, indo além do paradigma
técnico-cientifico que predomina ainda em nossas licenciaturas ¢ que busca maior articulagao
entre teoria e pratica. Este paradigma emergente esta embasado em conceitos como
“transposi¢do didética”, “transposi¢ido pragmatica” e “transformagdo deliberativa”. Neste
modelo, atribui-se papel relevante aos professores formadores que ministram ou ministrardo
as disciplinas, oficinas, treinamentos, para assegurar que cada contetido trabalhado seja
compreendido como conteido a ser cnsinado e transformado de forma deliberada,
apresentando possibilidades para a realizagdo da préatica pedagégica, o que vai além do
conceito de transposicio didatica, conforme nos ensina Anténio NOvoa, em palestra
ministrada em Porto Veiho / RO em 2012:

O conceito de compreensdo é fundamental: compreensio de um
determinado conhecimento ou disciplina (¢ compreender ¢ mais do
que possuir o conhecimento) e compreensdo dos alunos ¢ dos seus
processos de aprendizagem.




DO PARECER:

E nesta dupla Iégica que se funda o conhecimento docente.

Nos dltimos vinte anos, vulgarizou-se o conceito de transposicdo
didactica, sugerido por Yves Chevallard, para explicar a ac¢do do
professor. Posteriormente, Philippe Perrenoud avangou o conceito de
transposi¢do pragmadtica para sublinhar a importincia da mobilizagio
pritica dos saberes em situagbes inesperadas e imprevisiveis.
Pessoalmente, prefiro falar em transformacdo deliberativa, na medida
em que o trabalho docente ndo se traduz numa mera “transposi¢éo”:
por um lado, supde uma transformagio dos saberes; por outro lado,
obriga a uma deliberagfo, isto €, a uma resposta a dilemas pessoais,
sociais e culturais. Estes dois principios, transformagao e deliberagio,
sio fundamentais para compreender o nucleo fundamental do
conhecimento docente.

Considerando ainda que um professor que estava previsto como docente do curso foi
transferido para uma universidade do Parand, outro estd cedido para o IFRO e duas outras
assumiram compromissos com outros programas de formagfio de professores (Midias na
Educaggo e PIBID), temos dlvidas se o departamento tem interesse e condigdes em continuar
com o projeto em pauta.

Com base no exposto indicamos a devolugdo do processo ao Departamento de Fisica
para se posicionarem a respeito das consideragdes feitas por esta relatora.

Pr r. Elizabeth A. L. M. Martines
Representante Docente

CONSEA/CONSUN
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