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PROJETO ACADEMICO CURRICULAR DO CURSO
DE LICENCIATURA EM FISICA

1 Apresentacgao

O presente Projeto Académico Curricular (PAC) origina—se de consideragdes
realizadas pelo corpo docente e discente do curso de Fisica e do novo contexto
sécio—politico e cultural em que vivemos. Num pais em que os indices educacionais
alarmantes convivem com tecnologias de ponta, refletir sobre a formacéo inicial e
continuada do profissional que atua diretamente na esfera educacional, torna—se
uma exigéncia continua da racionalidade técnica em busca de caminhos de
superagao das contradicbes de nossa sociedade. Em especial, a contribuicdo da
Fisica ao entendimento, ndo apenas de fendbmenos e signos préprios de sua
natureza, mas também dos outros campos de conhecimento que perpassam e se
intercruzam nas disciplinas da Educagcao Basica, requer atencdo ao ethos da
contemporaneidade.

Assim como a Lei de Diretrizes e Bases — LDB e as diversas resolucgdes e pa-
receres tém orientado para a formacao profissional nesta direcdo, a condicdo atual
do curso impde—nos a responsabilidade de propor a reformulagdo do Projeto Peda-
gogico (PP) em vigéncia, estruturando—o na forma de um PAC, de forma a contem-
plar:

» A redefinicao dos objetivos e do perfil do curso.

* O perfil do profissional formado com base no reconhecimento das
dimensdes socio—politico—culturais, ética e técnica, no exercicio
profissional.

O binbmio ensino—pesquisa e o carater participativo—colaborativo do
fazer docente.

Nao obstante, este PAC diferencia—se do antigo PP pelo principio que se quer
adotar, qual seja, o da acao-reflexdo—agao, claramente informada das
caracteristicas dos diferentes espacos educativos como projecdes multifacetadas e

complementares de uma realidade cotidiana.



2 Justificativa

Nos ultimos cinco anos, o curso de Fisica da UESC, tanto o bacharelado
quanto a licenciatura, vem acumulando situagdes que impelem a uma nova
configuragcédo curricular, dentre as principais podemos citar: o0 quadro docente
alterou—se substancialmente com a contratacdo de varios professores, a maioria
com doutorado; a evasdo do curso continua muito grande e o indice de reprovagao
em disciplinas basicas de Fisica é alto.

Assim, uma das justificativas em que este PAC se apdia é a (re)estruturagao
da base curricular referente as habilidades proprias de um Fisico: diminuir o
descompasso entre as disciplinas de Calculo e as de Fisica Basica, de forma que as
primeiras comecem a ser oferecidas em um semestre anterior a segunda, a fim de
facilitar a compreensao do ferramental matematico presente na Fisica; a criacdo de
cursos de laboratérios desmembrados dos cursos tedricos de Fisica Basica para que
os estudantes possam realizar os experimentos de Fisica, indispensaveis na
formacéo profissional; a ampliacdo do quadro de disciplinas optativas para que o
aluno possa ter uma visdo mais ampla da Fisica contemporanea e de outras areas
do conhecimento.

De igual importancia, necessita—se retomar a vivéncia e (re)construgdo das
bases educacionais proprias de um fisico-educador, com o oferecimento de
disciplinas da area educacional buscando problematizar a acdo docente, seus fins e
suas contribuicbes a formacao de sujeitos capazes de transitar pelos diferentes
contextos socio—politico—culturais, segundo uma concep¢do de sociedade
participativa e transformadora. De fato, isto se torna possivel a medida em que os
estudantes vivenciem experiéncias e situacdes educacionais desde o inicio do
curso, época em que suas compreensdes a respeito do ato de educar ainda estao
sendo forjadas, podendo se contrapor ao viés positivista do ensino tradicional
baseado em conteudos.

Coaduna—se com esta percepgao, a atual situagdo do ensino da Fisica na
regidao de atuacdo da UESC. Um levantamento com dados de 2004 fornecidos pela
Diretoria Regional de Ensino de Itabuna (DIREC-7) revela que 55% (36 em 65) dos
professores de Fisica da Rede Publica Estadual de ensino da regido de atuagao

dessa diretoria € ndo habilitado (n&o tém Licenciatura plena em Fisica).



Hoje em dia, a formagdo de professores exige que se supere o modelo
tradicional de formacado, constituido anteriormente pela simples soma de dois
conjuntos isolados: de um lado a formagao estrita em conhecimentos fisicos e
matematicos (“conteudos”) e de outro, a formacgéo tedrica estrita em pedagogia
(“formas e técnicas de ensinar’). A busca pela superagdo dessa visdo dicotébmica,
que separa forma e conteudo, € um desafio que faz parte do Projeto Académico
Curricular do Curso de Licenciatura em Fisica, e que vem sendo enfrentado com
acdes simultaneas em diferentes frentes por meio de um dialogo permanente entre
os docentes que ministram disciplinas do curso de Fisica (Carvalho, 1993).

O Curso de Licenciatura em Fisica da UESC esta alicercado na perspectiva
da formacgao de um professor autbnomo, reflexivo, consciente das responsabilidades
sociais, éticas, culturais e politicas da sua profissdo, na conviccdo de que sua
atuacao nos diferentes espacos educacionais, formais ou nao—formais, publicos ou
privados, insere—se numa histéria cujas determinagbes precisam ser conhecidas,
lucida e coerentemente criticadas, visando sua superagéo.

Desta maneira, as atividades académicas em questdo, exigem do graduando
nao apenas conhecimento e aplicagdo de uma ampla gama de metodologias ja
desenvolvidas, adequando—as a sua realidade, como também o desenvolvimento,
através do bindmio ensino—pesquisa, de novos elementos e constructos
educacionais que possam nortear o (re)direcionamento do ensino da Fisica em
nossa regiao.

Outro aspecto a ser ressaltado € o parecer das comissdes avaliadoras do
atual curso, no tocante a necessidade de se estimular fortemente a utilizagdo dos
laboratérios de ensino. Este foi o principal ponto destacado na ultima avaliacédo pela
qual o curso passou em 2003. No relatério da comissao avaliadora, é feita uma
mencgao explicita a necessidade que temos de implementar de forma urgente uma
nova sistematica de pratica pedagogica no que concerne a utilizacdo dos
laboratorios pelos estudantes do curso de Fisica, tanto da Licenciatura quanto do
Bacharelado. O presente projeto vem ao encontro deste diagndstico, estabelecendo
um nucleo comum de disciplinas para ambos, em que é evidente a importancia dada
aos experimentos em laboratoério, assegurando ainda o disposto sobre este quesito
no Parecer CNE/CES 1.304/2001', referente as Diretrizes Curriculares para os

cursos de Fisica.

' Anexo VII.
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3 Histérico da Instituicao

Instituicdo Mantenedora/Mantida: a Universidade Estadual de Santa Cruz —
UESC situa—se na regido que foi palco do descobrimento do Brasil ha mais de 500
anos, sendo seu nome, Santa Cruz, uma alusdo e uma homenagem a esse marco
historico. Também se localiza no coragdao da Mata Atlantica, preservada em parte
pela lavoura cacaueira, hoje ameagada seriamente pela crise do cacau e pela
tendéncia a pecuarizagéo, constituindo—se num grande desafio a ser superado.

O campus universitario situa—se entre os dois principais poélos urbanos do Sul
da Bahia, km 16 da Rodovia llhéus/ltabuna, BA 415, municipio de Ilhéus. A area
geo—educacional da UESC compreende as regides de planejamento do Estado da
Bahia, o Litoral Sul, abrangendo um vasto espac¢o do seu territério, agregando as
sub-regides conhecidas como Baixo Sul (11 municipios), Sul (42 municipios) e
Extremo Sul (21 municipios) da Bahia, tendo como principais poélos urbanos, llhéus
e ltabuna ao Centro; ao Norte, Gandu e Valencga; e, ao Sul, Eunapolis, Itamaraju e
Teixeira de Freitas. Ao todo sdo 74 municipios, numa &area de 55.838 km?
correspondendo 9% da area do Estado e cerca de 16% de sua populagéo. A regido
Litoral Sul, praticamente coincide com a Meso-regido Sul da Bahia, segundo a
Fundacao IBGE, compreendendo as Micro—regides llhéus—Itabuna, Valenca e Porto

Seguro.

3.1 Condigao Juridica

A FUNDAGCAO SANTA CRUZ - FUSC, entidade de direito privado,
constituida pela escritura publica lavrada em 18.08.72, livro 154—A, as fls. 1 a 18, do
Cartério do 1°. Oficio de Notas da Comarca de llhéus — BA, sendo concluida a
formalizagdo com a inscrigdo dos Estatutos no livro n.°. 4-A, fl. n.° 47 de ordem 205,
de Registro Civil das Pessoas Juridicas da mesma comarca, foi até 1991 a
mantenedora da Federagao das Escolas Superiores de llhéus e Itabuna — FESPI,
instituicdo de ensino antecessora da Universidade Estadual de Santa Cruz -
UESC.

A FUSC tinha como objetivo criar e manter uma Universidade a ser
denominada de Universidade de Santa Cruz, instituicio de ensino superior, de
estudo e pesquisa, de extensdo e de divulgagao técnica e cientifica em todos os

ramos do conhecimento.
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Como a conjuntura nacional ndo permitiu a criacdo imediata de uma
Universidade, a FUSC instituiu uma Federacado de Escolas, resultante da unido das
escolas isoladas existentes nas cidades de Ilhéus e Itabuna, que recebeu a
denominagdo de FEDERAGAO DAS ESCOLAS SUPERIORES DE ILHEUS E
ITABUNA - FESPI, reconhecida pelo CFE em 05.04.74, pelo Parecer 1.637/74.

Para manter a FESPI e criar as condi¢des para surgimento da Universidade, a
FUSC mantinha um orcamento alimentado por varias fontes:

a) dotagcdes da Comissdao Executiva do Plano da Lavoura Cacaueira —
CEPLAC, cerca de 35%;

b) anuidade e taxas, cerca 37%;

c) recursos do Estado, inclusive do Instituto de Cacau da Bahia — ICB, cerca
de 15%;

d) o restante, de fontes diversas.

Em 1986, o Ministério da Agricultura reduziu a metade a verba da CEPLAC
destinada ao ensino do 3° grau, cortando—a completamente em 1987. Neste mesmo
ano, recrudesceu a luta dos estudantes e professores pelo ensino publico e gratuito,
alcangando o seu climax em margo de 1988, quando se deflagrou uma greve geral,
envolvendo todos os segmentos da Federagdo de Escolas, que se prolongou até
setembro do mesmo ano.

A essa altura, a FUSC, tendo esgotado suas duas fontes basicas — recursos
da CEPLAC e anuidades — tornara—se absolutamente incapaz de manter a FESPI e,
em vista disso, na oportunidade, por decisdo do seu Conselho Diretor, encaminhou
ao Governador do Estado da Bahia, através de oficio, uma proposta de transferir
todos os seus bens (moéveis e imoveis) a futura Universidade em troca da
estadualizagao da FESPI.

O Governador do Estado, no dia 28 de setembro de 1988, anunciou a decisao
de estadualizar a FESPI e, como primeiro passo, criou a Fundagao Santa Cruz —
FUNCRUZ.

Assim, no dia 28 de dezembro de 1988, foi sancionada a Lei 4.816, criando a
FUNCRUZ, também Fundacao Santa Cruz, de direito publico, vinculada a
Secretaria de Educacgao e Cultura, com a finalidade explicita de "promover a criagao
e manutencdo de uma Universidade no Sul do Estado, nos termos da legislagéo
pertinente...", havendo, no art. 6°., definido que "o or¢camento do Estado consignara,

anualmente, sob a forma de dotagéo global, recursos para atender as despesas da
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Fundagdo, com vistas ao cumprimento dos seus objetivos”. Todavia, ao ser
publicada a Lei 4.816/88, o orcamento do Estado ja estava aprovado. Por isso, ainda
em 1989, o Estado transferiu recursos para a FESPI por meio de sucessivos
convénios.

A partir de 1° janeiro de 1990, a FUNCRUZ tornou-se uma unidade
orcamentaria do Estado, mediante aprovagao do seu Orgamento—Programa, ao lado
das outras Universidades Estaduais. Deste modo, a FESPI passou a ser mantida
pela FUNCRUZ.

A situagéo antes relatada foi modificada pela Lei n.° 6.344, de 5 de dezembro
de 1991, que criou a UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC, uma
Fundacao Universitaria nos termos do art. 1°, in verbis:

Fica instituida a Universidade Estadual de Santa Cruz, sob a
forma de Fundagdo Publica, vinculada & Secretaria de Educacdo e
Cultura, dotada de personalidade juridica prépria e de autonomia
didatico—cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial,
com sede no km 16 da Estrada lIhéus-Itabuna e jurisdicdo em toda regiéo
Sul do Estado.

Pela mesma Lei, em seus artigos 2°. e 3°., foram definidas as finalidades da
Universidade Estadual de Santa Cruz, a sua composi¢ao e, também, a extingao
da FUNCRUZ:

A Universidade Estadual de Santa Cruz tem por finalidade desenvolver, de
forma harménica e planejada, a educagao superior, promovendo a formagao e o
aperfeicoamento académico, cientifico e tecnolégico dos recursos humanos, a
pesquisa e extensdo, voltadas para a questdo do meio ambiente e do
desenvolvimento sécio—econémico e cultural, em consonéncia com as necessidades
e peculiaridades regionais.

A Universidade Estadual de Santa Cruz fica constituida, pelos cursos de
ensino superior atualmente em funcionamento, mantidos pelo Estado, através da
Fundacdo Santa Cruz — FUNCRUZ, extinta na forma desta Lei.

Em decorréncia da Lei 6.344/91 e da extingdo da FUNCRUZ, a
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ passou a integrar o Orgamento do
Estado da Bahia, no exercicio financeiro de 1992, compondo o quadro das entidades
da administragdo indireta da Bahia, integrando—se ao Sistema Estadual de Ensino,
na condi¢do de Fundagéao Publica (art. 1° da Lei 6.344/91).
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A nova fundacédo universitaria esta alicergada financeiramente no Tesouro do
Estado da Bahia. Compreendendo tal situagcado, o Conselho Estadual de Educacao,
através do parecer 055/93 de 04 de agosto de 1993, aprovou a transferéncia da
antiga mantenedora — FUSC — para a UESC, cuja decisdo foi corroborada pelo
Conselho Federal de Educacéao no parecer n.° 171, de 15 de margo de 1994 .

A Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC, criada pela Lei 6.344, de
5 de dezembro de 1991, como Fundacao Publica, sofreu alteragcbes tanto na sua
personalidade juridica quanto na sua estrutura organizacional e de cargos, atraves
da Lei 6.898, de 18 de agosto de 1995 de criagdo da Universidade.

Judicialmente, a Universidade passou de Fundacdo a Autarquia. E a
Administracdo Superior exercida pela Reitoria e pelos seguintes Conselhos:
Universitario — CONSU; Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CONSEPE; e
de Administracdo — CONSAD.

3.2 Capacidade Economica e Financeira da Entidade Mantenedora

A Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC, criada pela Lei n° 6.344
de 05 de dezembro de 1991, vinculada a Secretaria da Educacéo, fica reorganizada
sob a forma de autarquia, entidade dotada de personalidade juridica, com autonomia
didatico—cientifica, administrativa e de gestao patrimonial, segundo a Lei n° 6.988 de
18 de agosto de 1995.

Na condicdo de Autarquia de natureza estadual, a UESC tem a sua
manutengdo assegurada integralmente pelo Estado, conforme determina a

constituicado Estadual nos artigos a seguir:
"Art. 262 - o ensino superior, responsabilidade do Estado, serd ministrado pelas
Instituicdes Estaduais do Ensino Superior, mantidas integralmente pelo Estado,(...)".
“Art. 265 — § 3° — As instituicdes estaduais de pesquisas, Universidades, institutos e
fundagdes terdo a sua manutencdo garantida pelo Estado, bem como a sua autonomia
cientifica e financeira (...)".
O Artigo 7° da Lei n.° 6.344 afirma que as receitas que asseguram a
manutencdo da UESC advém de dotagdes consignadas no orgamento fiscal do

Estado e de outras fontes, conforme a segue:
" Art. 7° — Constituem receitas da Universidade:
| - dotagdes consignadas no orgamento fiscal do Estado;
Il - rendas patrimoniais e as provenientes da prestagéo de servigos;

Il - produtos de operagéo de crédito;
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IV — subvengdes, auxilios e legados;
V- recursos oriundos de convénios;

VI- outros recursos que Ihe forem atribuidos".

Assim sendo, a manutencdo da UESC, como responsabilidade do Estado,
possibilita a gratuidade dos cursos de graduacdo. Desse modo, o planejamento
econdmico e financeiro do curso esta integrado no conjunto geral do planejamento
da UESC.

As despesas de custeio e investimento estdo inseridas no orgamento global,

bem como as receitas necessarias a manuteng¢ao dos cursos.

4 Historico do curso

O Curso de Fisica teve sua origem no Curso de Ciéncias — 1° grau, autorizado
a funcionar através da Resolugdo n° 133/71, oriunda do Parecer n° 127/71-
Conselho Estadual de Educacao.

Quando do pedido de reconhecimento, o Diretor—Geral solicitou a extensao
do curso de Licenciatura Curta em Ciéncias para Licenciatura Plena em Ciéncias,
com as quatro habilitagdes: Fisica, Quimica, Matematica e Biologia.

O Conselho Federal de Educacao — CFE foi favoravel, reconhecendo o curso
através do Parecer n°® 3.242/76 e recomendou na época, que a extensdo do curso
fosse formalizada num processo a parte. Realizado através do Processo n°
5.353/76, com solicitacdo de autorizacdo do Curso de Ciéncias, com habilitacbes em
Biologia, Matematica, Fisica e Quimica, com 40 vagas para cada habilitacdo, sendo
oferecidas 20 vagas no turno matutino e 20 vagas no turno noturno. A autorizagao
foi recomendada através do Parecer n® 1.189/80, de 06 de novembro de 1980 e o
Curso reconhecido pelo parecer CFE n°® 650/85 em 10/10/1985.

Diante da insatisfacdo manifestada por alunos e professores do curso de
Licenciatura em Ciéncias com Habilitagbes em Biologia, Quimica, Matematica e
Fisica, o extinto departamento de Ciéncias, sob a coordenacgao da professora Maria
Isabel Severo e, contando com a participacado de professores de diversas areas de
conhecimento, elaborou o projeto "Transformagédo do Curso de Licenciatura Plena
em Ciéncias em Licenciatura Plena em Quimica, Fisica, Matematica e Ciéncias
Biologicas".

Em 13 de margo de 1995, foi solicitada ao Conselho Estadual de Educagao —

CEE a extingdo dos cursos de Licenciatura Plena e Licenciatura Curta de 1° Grau
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em Ciéncias e a criagao dos cursos de Licenciatura Plena em: Quimica, Fisica,
Matematica e Ciéncias Bioldgicas.

O CEE manifestou—se favoravel a extingao solicitada, através do Parecer n°
113/98 de 28 de setembro de 1998, ao tempo em que autorizou o funcionamento
dos cursos de Licenciatura Plena em Quimica, Fisica, Matematica e Ciéncias
Bioldgicas, em 18 de fevereiro de 1999, através do Decreto n° 7.530, publicado no
Diario Oficial do Estado de 19/02/1999, tendo como data de inicio de funcionamento
01 de margo de 1999.

Esta época coincidiu com a contratacdo, por parte desta Universidade, dos
primeiros doutores em Fisica, os quais atuam tanto na Licenciatura quanto no
Bacharelado. Desde 1999, a recém criada Area de Fisica da UESC passou de 4
professores para os atuais 21 professores (dos quais 15 sdo doutores, 4 séo
mestres e 2 sao especialistas). Isto possibilitou a gestacédo de grupos de pesquisa

atuando em diversas areas da Fisica e, em especial, no Ensino de Fisica.

4.1 Identificagao

Curso de graduagao: Fisica

Grau: Licenciatura

Duragao: 8 semestres (noturno)

Créditos por semestre: minimo de 6 e maximo de 28
Integralizagdo curricular: minimo de 4 anos e maximo de 7 anos.
Creéditos exigidos: 152

Educacao Fisica: 02

Total: 154

Total de horas: 3290
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4.2 Forma de Ingresso

A forma de ingresso na Universidade é dada principalmente através de
vestibular, sendo disponibilizada 20 vagas para o curso de Licenciatura no periodo
noturno e 20 vagas para o curso de Bacharelado no periodo vespertino. A tabela

abaixo mostra a procura pelos cursos de Fisica a partir de 1999.

Tabela 1: Numero de inscritos e concorréncia no vestibular.

Inscritos Concorréncia
Fisica Fisica Fisica Fisica
Licenciatura Bacharelado Licenciatura Bacharelado
1999 20 25 1,00 1,25
2000 95 58 4,75 2,90
2001 68 65 3,40 3,25
2002 91 62 4,60 3,10
2003 86 77 4,20 3,90
2004 112 68 5,60 3,40
2005 90 59 4,50 2,95

4.3 Contribuicao Social do Curso

Conforme ja destacada nas se¢des de apresentacao e justificativa deste PAC,
a contribuicado social do curso de Licenciatura Plena em Fisica se faz a partir de trés
aspectos: formacao profissional em Fisica, formagdo de professores para a
Educacdo Basica e o contexto contemporéneo do tripé Fisica, Tecnologia e
Sociedade.

Quando vista pela relagdo candidato—vaga, a formacé&o do profissional em
Fisica mostra—se como uma profisséo dificil, de pouco prestigio social, e com a
visdo de mundo corrente (de senso comum) de que a Fisica é o estudo da natureza,
propalada em livros didaticos como algo pronto e acabado, sem significado e sentido
para os estudantes. Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000)
acusam este problema e ressaltam a importancia de se rever constantemente os

conteudos curriculares ao afirmarem que:
“As modalidades exclusivamente pré—universitarias e exclusivamente profis-
sionalizantes do Ensino Médio precisam ser superadas, de forma a garantir a
pretendida universalidade desse nivel de ensino, que igualmente contemple
quem encerre no Ensino Médio sua formacdo escolar e quem se dirija a outras
etapas de escolarizagdo. Para o Ensino Médio meramente propedéutico atual,
disciplinas cientificas, como a Fisica, tém omitido os desenvolvimentos realiza-

dos durante o século XX e tratam de maneira enciclopédica e excessivamente
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dedutiva os conteudos tradicionais. Para uma educagdo com o sentido que se
deseja imprimir, s6 uma permanente revisdo do que sera tratado nas disciplinas
garantira atualizagdo com o avango do conhecimento cientifico e, em parte, com

Sua incorporagéo tecnolégica”. (pag. 12)
Tem sido uma pratica comum desprezarem—se as contribuicdes da Fisica
para a Sociedade e para todos os outros ramos da ciéncia, como as engenharias, a
computacdo, a quimica, a biologia, as agrarias, a educagéo e as humanas no Ensino
Médio e, em certa medida, no Superior. HOBSBAWM (2000) ressalta a crescente
especializacdo e ramificagdo da Fisica, cujos conhecimentos no séc. XVII eram
conhecidos pelos engenheiros, as descobertas elétricas e quimicas dos séc. XVIll e
XIX ja eram essenciais as industrias e as comunicagdes, vastas areas da vida
humana dominadas pela experimentacao, experiéncia, habilidade, bom senso e
difusdo das melhores praticas e técnicas existentes. Porém, alerta que no século
XX, a relatividade, o quantum, a genética com potencial tecnoldgico imediato, com
aplicagdes da biotecnologia tanto na agricultura como na medicina, estado distantes
do cidaddo comum, acessivel a poucas pessoas que percebem suas aplicacdes
praticas. Sem querer desprezar conhecimentos classicos da Fisica, torna—se
evidente a contribuicdo social do fisico—educador no campo onde a formagao geral

do ser humano requer a apropriagao dos signos de sua propria existéncia:

“o aprendizado deve contribuir ndo sé para o conhecimento técnico, mas
também para uma cultura mais ampla, desenvolvendo meios para a interpretagdo
de fatos naturais, a compreenséo de procedimentos e equipamentos do cotidiano
social e profissional, assim como para a articulagdo de uma visdo do mundo na-
tural e social. Deve propiciar a construgdo de compreenséo dinédmica da nossa
vivéncia material, de convivio harmbnico com o mundo da informacgéo, de enten-
dimento histérico da vida social e produtiva, de percepgdo evolutiva da vida, do
planeta e do cosmos, enfim, um aprendizado com carater pratico e critico e uma
participacdo no romance da cultura cientifica, ingrediente essencial da aventura
humana.” (PCNEM: 2000,11).

Um fisico—educador pode inserir—se na Educacdo Basica, bem como em

espacos informais de educacéo contribuindo para se (re)construir a imagem do que
seja a Fisica e para propor novos problemas educacionais contemporaneos que
passam por este campo de conhecimento. Desempenhara, portanto, o papel de
desvelar conhecimentos da Fisica, em relagcdo com os outros campos do saber e
com a Tecnologia, que tém “sua origem na praxis produtiva humana, reflexiva e

transformadora do homem sobre o mundo, determinam os modos de produgcéo e
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consumo e séo determinados por estes, humanizam (o emancipam) e desumanizam
o0 homem (vem completar sua alienagdo)” (Vasquez, 1968, 146).
4.4 Levantamento dos Egressos do Curso

A figura 1 representa o numero de alunos formados no curso e da uma

indicagao do tempo de concluséo.

Inscritos Concorréncia

Fisica Fisica Fisica Fisica

Licenciatura Bacharelado Licenciatura Bacharelado
1999 20 25 1,00 1,25
2000 95 58 4,75 2,90
2001 68 65 3,40 3,25
2002 91 62 4,60 3,10
2003 86 77 4,20 3,90
2004 112 68 5,60 3,40
2005 90 59 4,50 2,95

Figura 1: Representagao do niumero de egressos do curso e do tempo de concluséo.

4.5 Corpo Docente

O corpo docente da area de Fisica da UESC sofreu uma enorme evolucéo,
principalmente a partir de 1999 e hoje em dia conta com professores de alta
qualificacdo académica provenientes de diversas Instituicbes de Ensino Superior do

Brasil e do exterior, sendo composta de 15 doutores, 04 mestres e 2 especialistas.
4.5.1 Identificagcdao do Corpo Docente

Adriano Hoth Cerqueira

Pos doc ICN — UNAM — México — 2004 —2005
Doutor em Ciéncias (tedrico) — IAG — USP — 2001
Mestre em Fisica (tedrico) — IAG — USP — 1996
Bacharel em Fisica — UFMG

Adjunto B

Efetivo/DE

Adriano Marcus Stuchi

Mestre em Ensino de Ciéncias — IF/FE — USP, S. Paulo — 2002
Licenciatura em Fisica — UNESP, Guaratingueta — 1996
Assistente B

Efetivo/DE

Agnes Maria da Fonseca Fausto

Mestre em Fisica (experimental) — USP, S. Paulo —1991
Licenciatura em Fisica — Unicamp, Campinas — 1981.
Bacharel em Fisica — UFRJ, Rio de Janeiro —1979.
Assistente B

Efetivo/DE
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Alejandra Kandus

Pos doc IAG — USP — 2001 — 2004

Doutor em Ciéncias (tedrico) — IF — U. de Buenos Aires — 2001
Bacharel em Fisica — U. de Buenos Aires — 1991

Adjunto B

Efetivo/DE

Alejandro Javier Dimarco

Po6s—doutor em Fisica Nuclear (tedrico) — CBPF, Rio de Janeiro — 2002
Doutor em Ciéncias (teérico) — USP, S. Paulo — 1998

Grad. / Mestr. (teérico) — Univ de La Plata, La Plata, Argentina — 1992
Adjunto B

Efetivo/DE

Anderson Willian Mol

Doutor em Engenharia Elétrica — Unicamp, Campinas — 1987
Mestre em Fisica (tedrico) — Unicamp, Campinas — 1983
Bacharel em Fisica — UERJ, Rio de Janeiro — 1978

Adjunto B

Efetivo/DE

Andréa Azevedo Morégula

Doutora em Ciéncias (tedrico) — UFRJ, Rio de Janeiro — 2001
Mestre em Fisica (tedrico) — UFRJ, Rio de Janeiro — 1995
Bacharel em Fisica — UFRJ, Rio de Janeiro — 1992

Adjunto B

Efetivo/DE

André Luis Batista Ribeiro

Po6s—doutor em Matematica Aplicada — Unicamp, Campinas — 2002
Doutor em Astrofisica — INPE, S. José dos Campos — 1997

Mestre em Astrofisica — INPE, S. José dos Campos — 1994
Bacharel em Astrofisica — INPE, S. José dos Campos — 1992
Adjunto B

Efetivo/DE

Antonio Edson de Carvalho Filho

Mestre em Fisica — IRD/CNEN - Rio de Janeiro —2004
Engenharia Agronémica — UFBA, Salvador — 1992.
Assistente B

Efetivo/40 h

Antonio Jamil Mania

P6s—doutor em Fund. da Fisica (teérico) — Unicamp, Campinas — 1997
Doutor em Ciéncias (experimental) — Unicamp — Campinas — 1992
Mestre em Fisica (tedrico) — Unicamp — Campinas — 1989

Bacharel em Fisica — USP — S&o Carlos — 1985

Titular A

Efetivo/DE

Décio Tosta de Santana

Especialista em Fisica — UFBA, Salvador — 1982.
Bacharelado em Fisica — UFBA, Salvador — 1984.
Titular A

Efetivo/DE
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Fermin de la Caridad Garcia Velasco
Poés—doutor em Fisica Nuclear — IF — USP — 1995 — 1999
Doutor em Fisica (tedrico) — CEADEN, Cuba —1995
Bacharel / Mestrado em Fisica — MSU, Russia — 1983
Titular A

Efetivo/DE

Fernando Remiggio Tamariz Luna

P&s—doutor — UFF — Rio de Janeiro — 2000 — 2001.

Pés—doutor — UNICAMP — Campinas — 1998 — 2000.

Doutorado em Fisica (experimental) — UNICAMP — Campinas — 1998.
Mestrado em Fisica (experimental) — UNICAMP — Campinas — 1994.
Bacharel em Fisica UNI, Peru — 1989.

Adjunto A

Efetivo/DE

George Kouzo Shinomiya

Mestre em Ensino de Ciéncias — IF/FE USP — Sao Paulo — 2003
Licenciatura em Fisica — USP — Sao Paulo — 1998

Assistente A

Efetivo/DE

Henri Michel Pierre Plana

Pés—doutor ON / MCT — Rio de Janeiro — 2001 — 2003.

Pos—doutor OAN / UNAM — México — 1999- 2001.

Poés—doutor IAG — USP — S3o Paulo — 1996 — 1999.

Doutorado em Astrofisica — U. Provence — Franca —1996.

Mestrado em Fisica — U. Provence — Marselha — Franca — 1992
Bacharel em Fisica — UP (Perpignan) / UPS (Toulouse) — Franca — 1991
Adjunto B

Efetivo/DE

Herlon Silva Brandao

Especialista — UESC, Ilhéus — 1992.

Licenciado em Fisica — UFBA — Salvador — 1972.
Titular A

Efetivo/DE

Maria Jaqueline Vasconcelos

Pés—doutorado ICN — UNAM — México — 2004 — 2005.
Doutora em Ciéncias (teérico) — USP — S&o Paulo — 2001.
Mestre em Fisica (tedrico) — UFMG — Belo Horizonte — 1996.
Bacharel em Fisica— UFMG — Belo Horizonte — 1993

Adjunto B

Efetivo/DE

Melquisedec Lourengo da Silva
Doutor em Fisica — UFRN — Natal — 2003.
Mestrado em Fisica — UFRN — Natal — 1999.
Bacharel em Fisica — UFRN — Natal — 1997.
Adjunto A

Efetivo/DE
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Nestor Santos Correia

P6s—doutor em Fisica ( experimental ) — Uppsala, Suécia — 1990-1992
Doutor em Fisica ( tedrico ) — Uppsala, Suécia — 1984

Mestre em Ciéncias ( tedrico ) — UnB , Brasilia — 1977

Bacharel em Matematica — UnB, Brasilia — 1972

Adjunto B

Efetivo/DE

Wagner Duarte José

Pés—doutor em Optica Quantica (teérico) — UFSCAR — SP — 2000
Doutor em Ciéncias — IF— USP — S&o Paulo — 1998

Licenciatura em Fisica — UFMS — 1992

Titular A

Efetivo/DE

Zolacir Trindade de Oliveira Junior
Doutor em Ciéncias — UNICAMP — 1999
Mestre em Fisica — UnB — 1995

Bacharel em Fisica — UnB — 1989

Adjunto A

Efetivo/DE

4.6 Linhas de Pesquisa no Curso de Fisica da UESC

Com o aumento do corpo docente, a Area de Fisica criou algumas linhas de
pesquisa dentro da UESC, conforme segue:

 Ensino de Fisica;

* Fisica Médica e ambiental;

« Otica Quantica;

* Astronomia e Astrofisica;

e Fisica Nuclear, Atomica e Molecular.

Essas atividades de pesquisas apresentam uma tendéncia de crescimento a
medida que esses grupos vao se firmando, angariando recursos junto aos orgaos de
fomento e ganhando apoio institucional.

Uma exposicdo da atuacdo dos grupos de pesquisas relacionados a Area de

Fisica é dada a seguir.
4.6.1 Ensino de Fisica

4.6.1.1 Educacao a Distancia

Objetivos:
e Elaborar instrumentos de trabalho para serem utilizados na formacgao
inicial e/ou continuada a distancia, como material impresso, softwares,

video, etc.
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» Auvaliar os resultados da Educacéao a Distancia em projetos especificos.

Setores de aplicacéo:

e Educacao superior.
e Formacdo permanente e outras atividades de ensino, inclusive
educacao a distancia e educacao especial.

O Ministério da Educacgéao (MEC) tem desenvolvido varios projetos em Educa-
cao a Distancia (EaD), com o objetivo de atender a meta de ter todos os professores
do ensino fundamental e médio habilitados até 2010. Nesse sentido, a Area de Fisi-
ca da UESC esta iniciando sua participacdo no Consorcio Setentrional de Universi-
dades Publicas para a implantagdo da Licenciatura Plena em Fisica na modalidade
EaD. Dentro desse projeto do MEC, os alunos graduados na Licenciatura Plena em
Fisica, poderao atuar como tutores, de forma a satisfazer as exigéncias de qualidade

dessa importante tarefa educacional.

4.6.1.2 Formacao de Conceitos Cientificos

Objetivos:

e Caracterizar as atitudes que os visitantes de um Museu de Ciéncias
tem frente aos experimentos expostos e como interagem com os
mesmos. Estudar a formagdo dos conceitos cientificos através de
grupos focais.

Setores de aplicacao:
e Formacdo permanente e outras atividades de ensino, inclusive

educacao a distancia e educacgao especial.

4.6.1.3 Novos Experimentos para o Ensino de Fisica

Objetivos:
» Elaboragédo e teste junto aos estudantes de novos experimentos em
fisica.
Setores de aplicagéo:
* Educacao média de formacéao geral.

e Educacgao superior.

Pesquisadores da UESC no Grupo:
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* Prof. MSc . Adriano Marcus Stuchi

* Prof. Dr. Nestor Santos Correia

* Prof. MSc. George Kouzo Shinomiya
* Prof. Dr. Wagner Duarte José

* Profa. MSc. Viviane Briccia (Dpto. de Ciéncias da Educagéo)

4.6.2 Optica Quantica

A Optica Quantica surgiu como area de interesse na Fisica a partir do advento
do laser, corroborando a teoria quantica do campo eletromagnético. A descricdo da
estatistica de fétons na base dos estados coerentes e a teoria de coeréncia quantica
para estados nao classicos, desenvolvidas por Glauber em 1963, inspiraram o
estudo tedrico e experimental para geragdo de estados com propriedades
genuinamente quanticas, como os estados comprimidos, os estados de numero e 0s
estados tipo “gato” de Schrddinger, dentre outros.

Nas Uultimas duas décadas, houve um consideravel desenvolvimento
tecnologico tanto nos experimentos relacionados ao armadilhamento e resfriamento
de atomos neutros e ions, bem como nos experimentos envolvendo cavidades
supercondutoras de alto fator de qualidade, levando—nos a uma compreensao sutil
da interagdo da radiagcdo com a matéria e possibilitando o desenvolvimento de
topicos atuais de pesquisas e aplicagdes tecnologicas.

No entanto, a impossibilidade de isolarmos completamente o sistema a ser
estudado do ambiente que o cerca faz com que os fenbmenos de dissipagcédo e
decoeréncia sejam considerados elementos essenciais para uma descricao realista
da preparacéao e evolugao de estados quanticos.

Nosso objetivo tem sido desenvolver métodos tedricos para a descrigao de
sistemas em interagao, para a interferéncia quantica no espaco de fase, para a des-
cricdo da fase quantica conectada com a evolugao temporal da coeréncia quantica e
para os proprios problemas dos fundamentos da Mecéanica Quantica. Diretamente
relacionado a este ultimo tépico, desenvolvemos pesquisas ligadas a transigao entre
as descrigdes classica e quantica, levando em conta o papel essencial do ambiente
na destruicdo de superposi¢cdes coerentes de estados e do entrelagamento entre
subsistemas quanticos. Tais investigagbes também visam ao possivel desenvolvi-

mento de dispositivos de légica quantica e comunicagao quantica.
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Pesquisadores da UESC no Grupo
* Prof. Dr. Wagner Duarte José
» Prof. Dr. Nestor Santos Correa

» Prof. Dr. Adelcio Carlos de Oliveira (Engenharia)

4.6.3 Astrofisica

O Grupo de Astrofisica da Universidade Estadual de Santa Cruz foi criado em
2001 e atualmente conta com 6 doutores, realizando pesquisas em astrofisica
tedrica e observacional. O Grupo (cadastrado no CNPq desde 2001) tem envidado
esforgos no sentido de viabilizar a realizagdo de seus projetos de pesquisa, sendo
que tanto a participagdo de seus membros em projetos nacionais (PRONEX e
Instituto do Milénio), quanto a aprovacdo de projetos em agéncias de fomento
(principalmente FAPESB) tem contribuido para tal. Atualmente, o Grupo submeteu
uma proposta para a institucionalizagcdo do Laboratério de Astrofisica Teorica e
Observacional (LATO), o qual abrigara os projetos desenvolvidos pelos seus
pesquisadores. Estamos neste momento, com recursos aprovados pela FAPESB,
em fase de aquisi¢do dos equipamentos para a montagem de um cluster de 16 PC's.
Este cluster possibilitara o calculo em paralelo das simulagdes de N—corpos e
(magneto) hidrodindmicas, realizadas pelos membros do Grupo. Além disso, o LATO
conta com quatro PC's robustos para a realizacdo de simulagdes numéricas, e duas
impressoras (alem do cluster). O Grupo também realiza pesquisa em astrofisica
observacional, sendo que em 2003, conseguimos aprovar pedido de tempo no
GEMINI-Norte (Hawai; observacdo em modo fila). Os membros do Grupo orientam
alunos de Iniciacao Cientifica com bolsas do CNPq, FAPESB e PROPP-UESC
(PROIIC). Nosso principal objetivo no programa de IC é a formagdo solida dos
bolsistas, visando possibilitar seu ingresso em programas de pdés—graduagdo em
astrofisica de boa qualidade. Neste sentido, submetemos e aprovamos no
CONSEPE a criagdao de duas disciplinas optativas no curso de Fisica, a saber,
Astrofisica Estelar e Astronomia Galactica e Extragalactica. A criagdo destas
disciplinas visa a preparacédo dos alunos para a pés—graduagao, além de fornecer
aos mesmos uma visao abrangente das ferramentas da fisica tedrica e experimental.
Além disso, os membros do Grupo mantém forte colaboragao cientifica externa,
tanto no Brasil (INPE, UNICAMP, USP, LNA-CNPq), quanto no exterior (CALTECH,

UNAM, Univ. de Marselha, Univ. de Padova, Univ. do Porto), além de publicar em
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revistas internacionais, tais como: The Astrophysical Journal, Monthly Notices of the
Royal Astronomical Society, Astronomy & Astrophysics, Astronomical Journal, Space
Sciences Reviews e Astrophysics and Space Sciences.
Desde 2005, dois pesquisadores do grupo, o Prof. Dr. André Luis Batista Ri-
beiro e o Prof. Dr. Henri Michel Pierre Plana tém bolsas de produtividade do CNPq.
Pesquisadores da UESC no Grupo
* Prof. Dr. Adriano Hoth Cerqueira
e Profa. Dra. Maria Jaqueline Vasconcelos
» Prof. Dr. André Luis Batista Ribeiro
* Prof. Dr. Henri Michel Pierre Plana
* Profa. Dra. Alejandra Kandus

* Prof. Dr. Alejandro Javier Dimarco

4.6.4 Fisica Médica e Ambiental

O Ndcleo de Fisica Médica e Ambiental se propde a oferecer suporte
cientifico, técnico e docente para geracéo, implantagdo e coordenagéo de projetos
de desenvolvimento e pesquisa em Fisica Médica e Ambiental. Esses projetos, além
de contribuir para a inovagcao das areas cientificas relacionadas, promovem a
formacéo de inUmeros especialistas num campo carente de profissionais altamente
qualificados.

A atuacdo do grupo se localiza na area de Fisica Aplicada as Ciéncias
Biomédicas e Ambientais desenvolvendo pesquisas na fronteira entre a Fisica e a
Computagdo com as Ciéncias Biomédicas, e as Ciéncias Ambientais. Os projetos
que se desenvolvem tém um marcado carater interdisciplinar, sdo de grande
atualidade internacional e nacional e tém relagdo direta com aplicagdo das novas
tecnologias para a melhoria na qualidade de vida da populagéo.

As linhas de atuagao do Nucleo de Fisica Médica e Ambiental se dividem em
trés: 1) dentro da fisica médica, desenvolve—se a linha de "Desenvolvimento e
aplicacdo de metodologias modernas para o Controle de Qualidade dos servigos
meédicos de radiodiagnostico médico”; 2) dentro da fisica aplicada as ciéncias
ambientais, temos a linha "Avaliacédo de Impactos e Riscos de Polui¢do Inorgéanica
Ambiental”, e 3) dentro da fisica nuclear basica, é a linha "Estrutura e desintegragéo

radioativa de nucleos exdticos". As trés linhas se encontram dentro da fisica nuclear
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e suas aplicacdes estdo voltadas a medicina e para as técnicas analiticas nucleares

da poluicido ambiental.

4.6.4.1 Linha 1: Controle de Qualidade em Fisica Médica

Na linha de Controle de Qualidade em Fisica Médica, o grupo atua suprindo a
grande caréncia regional nessa importante area. A linha objetiva o desenvolvimento
de novas metodologias e técnicas adequadas a realidade regional para a
implantagdo de um Programa de Garantia de Qualidade nos servigos de Fisica
Médica na base da portaria 453 do Ministério da Saude.

Os objetivos gerais desta linha se resumem em estabelecer, através de um
mapeamento completo, o estado atual da qualidade dos servicos em Diagnostico
médico por imagem, incluindo as diferentes técnicas que utilizam raios—x
convencional e digital, mamografia, fluoroscopia, tomografia computadorizada, etc;
oferecendo, a partir de padrboes elevados de exigéncia para todas as empresas
envolvidas, um primeiro diagndstico técnico da qualidade de seus servigos e a
proposta de solugédo imediata de seus problemas.

A partir deste diagnostico pretende—se implantar um Programa de Garantia
de Qualidade nos Servicos de Fisica—Médica na regido, de tal forma que se
mantenham altos padrbes de prestacdo desses servicos, visando ao estrito
cumprimento das normas de protegao radiologica, a otimizagcdo da qualidade da
imagem diagnostica , a redugdo dos custos dos exames, a redu¢do de exposig¢ao a
radiacao e a formacao da massa critica de profissionais da area que venha a cobrir
a sua caréncia regional.

Nesta linha o grupo aprovou dois projetos com recursos da FAPESB por um
montante de R$ 250.000,00, com os quais foram adquiridos todos os equipamentos
de teste necessarios para os procedimentos de levantamentos radiométricos das
instalagdes, e controle de qualidade dos equipamentos de radiodiagndstico e esta
sendo construido neste momento o local do Centro Regional de Controle de
Qualidade de Diagndstico Médico por Imagem do Sul da Bahia no campus da
UESC.

O grupo participa com 04 projetos de mestrado em execugao no curso de

Mestrado em Desenvolvimento Regional e Meio Ambiente da UESC.
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4.6.4.2 Linha 2: Avaliagao de Impactos e Riscos de Poluigdo Inorgénica

Ambiental.

Na Avaliacdo de Impactos e Riscos da Poluigdo, objetiva—se estudar os
impactos ambientais da poluigdo inorganica e avaliar seus riscos para o ambiente e
para a saude. A linha envolve estudos de determinacido experimental de
concentracdo de poluentes nos compartimentos ambientais e avaliagdo quantitativa
e qualitativa de seus riscos na saude humana.

Nesta linha se trabalha também com a modelagem fisico-matematico—
computacional de sistemas ambientais. Neste aspecto o objetivo é centrado no
estudo dos mecanismos de transferéncia de poluentes entre compartimentos
ambientais e avaliagao da exposi¢ao humana a polui¢ao.

Dentro dos aspectos especificos estudados nesta linha, o grupo tem
trabalhado durante alguns anos no tema de Biocinética de Is6topos radioativos,
estudando a relevancia da exposi¢cao crbénica via cadeia alimentar a ingestdo de
uranio e outros isétopos radioativos, presentes na alimentagcdo e na agua consumida
pela populagédo. Estes estudos prevéem as medi¢cdes experimentais e modelagao
tedrica da biocinética em vegetais, animais e no homem.

Nesta linha estdo sendo desenvolvidas, no curso de Mestrado em
Desenvolvimento Regional e Meio Ambiente da UESC, duas teses de mestrado
aplicadas a estudos de saude ambiental e de impacto ambiental de poluentes

inorganicos no municipio de Brumado—BA.

4.6.4.3 Linha 3: Estrutura e Desintegracdao Radioativa de Nucleos

Exoticos.

Na Fisica Nuclear tedrica, na area de Estrutura Nuclear e Desintegracao de
Nucleos deformados se estudam algumas questdes basicas da fisica nuclear que
suporta a linha aplicada de orientagao geral do grupo.

Estudam—-se problemas abertos da estrutura nuclear superdeformada
presente em processos de fissdo e desintegragao nuclear, com particular énfase em
nucleos exadticos fora da linha de beta estabilidade. Na pesquisas sao focalizadas as
leis que regem as desintegracbes e as bases das estruturas destes nucleos
presentes em diferentes estagios da evolugao estelar. O grupo tem desenvolvido o

modelo tedrico "Effective Liquid Drop Model" e aplicado as desintegragbes alfa,
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préton emission, tipo cluster e fissédo fria, obtendo resultados muito interessantes na
regidao de nucleos superpesados e nucleos com excesso de protons. O grupo
apresenta grande experiéncia nesta area com varias publicagdes durante os ultimos
05 anos.
Parcerias
Um dos pilares da atuagdo de pesquisas do grupo estd baseado nas
parcerias com grupos atuantes nas mesmas areas de pesquisas e pertencentes a
instituicbes como a USP/SP, IRD/RJ, o CBPF/ RJ, DEN/UFPE e o ISCTN-Havana
Cuba. Nesse grupo, o Prof. Dr. Fermin Garcia mantém uma bolsa de produtividade
do CNPq desde 2001.
Pesquisadores da UESC no Grupo
e Prof. Dr. Fermin Garcia
* Profa. Dra. Andréa de Azevedo Morégula
* Prof. MSc. Agnes Maria Fausto
* Prof. Dr. Anderson Willian Mol
» Prof. Esp. Herlon Silva Brandao
» Prof. Esp. Décio Tosta de Santana
* Prof. MSc. Antonio Edson de Carvalho Filho
» Profa MSc. Marcia Attie

4.6.5 Fisica Nuclear, Atomica e Molecular

4.6.5.1 Fisica e Espectroscopia Atomica

Efetivamente, as pesquisas em Fisica e Espectroscopia Atdmica se iniciaram
com a visita do pesquisador Prof. Dr. A. G. Trigueiros a UESC em agosto de 2001.
Dai nasceu o protétipo das atividades a serem desenvolvidas nos anos seguintes. A
parte experimental de obtencdo de tabelas contendo as transicdes atbmicas através
das descargas elétricas em gases e também pulverizando alvos sélidos com laser
de alta poténcia estdao se desenvolvendo no IF — UFF pelo pesquisador Prof. Dr.
Gildo de Holanda Cavalcanti.

Os codigos numéricos utilizados se encontram instalados na UESC e servem
para o escalonamento dos parametros spin—érbita e integrais radiais, além de uma
possivel translacdo do nivel fundamental, calculando varias integrais radiais de

configuragdo multipla, R¥, integrais de Coulomb, F¥, e de troca, G¥, integrais radiais
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spin—orbita e integrais de dipolo elétrico. Automaticamente computa todas as
quantidades requeridas para calcular niveis de energia e espectro de um atomo.
Além disso, tem o propdsito basico de calcular fatores angulares de varios
elementos de matriz na teoria de espectro e estrutura atdbmica. O programa emprega
a técnica da algebra de Racah e necessita na entrada conter os coeficientes de
parentesco fracionario (cfp) para cada subcamada envolvida nas configuragoes
eletronicas. Estes fatores angulares sao: a energia do centro de gravidade E,, de

cada configuragao; os coeficientes fc e g« das integrais de Coulomb e de troca; os

coeficientes »; e r das integrais radiais R« de interagédo entre configuragbes os

quais estdo envolvidos no calculo dos elementos de matriz da Hamiltoniana; os
coeficientes angulares dos elementos de matriz reduzida de dipdlo elétrico; fornece
também coeficientes angulares de certos operadores de interagdo de Coulomb
efetivos a, B e y. Todos os ajustes dos parametros sao feitos em relagéo aos valores
dos niveis experimentais. Com isso, torna—se possivel calcular as forgas dos
osciladores ponderadas df (intensidade de osciladores), e os tempos de vida. Estes
parametros possuem valores bem proximos daqueles que deverdo ser
experimentalmente encontrados por astrofisicos e técnicos nas pesquisas de fuséo
termonuclear controlada em protoétipos de reatores alternativos. Esses trabalhos sao
divididos por etapas de nivel de ionizagdo do elemento estudado, o que permite a
atuacdo em trés niveis sucessivos. Diversos trabalhos de cunho cientifico original,
consecutivos e participativos estdo emergindo.

Os resultados estao sendo submetidos a publicacdo em revistas de circulagao
internacional. As revistas candidatas sao Brazilian Journal of Physics ( Brasil ),
Journal of Quantitative Spectroscopy ( Inglaterra ) e Journal of the Physical Society

of Japan (Japao).

4.6.5.2 Fisica Atomica e Molecular

O grupo de Fisica Atdbmica e Molecular da UESC — FAM envolve professores
lotados no DCET e no DCB e estudantes de fisica, quimica, computagao e biologia.
O FAM foi implantado em dezembro de 2002 e tem como objetivo desenvolver
trabalhos tedricos e experimentais em problemas de fisica atbmica e molecular. Os

projetos de pesquisa em andamento sao:
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* Interface metal—polimero: Estudo de camadas de tiofeno adsorvido em
ouro;
» [Espectroscopia de fluorescéncia molecular: Espalhamento de feixe
molecular supersénico de iodo;
e Condutividade quantica em nanoestruturas moleculares: Calculo de
hiperpolarizabilidade dindmica em cadeias oligoméricas de tiofeno;
» [Espectroscopia de massa por tempo de vbo: Fotofragmentagao
seletiva de tiofeno e bitiofeno;
Os calculos de estrutura eletrbnica sao relacionados aos problemas
especificos de cada projeto e para isto usamos o pacote de programas DALTON

http://www.kjemi.uio.no/software/dalton/dalton.html.

O FAM mantém colaboragdo com grupos de pesquisa na Universidade
Federal da Bahia (UFBA) — Profa. Cristina Quintela — Instituto de Quimica —
LABLASER; no Laboratério Nacional de Luz Sincrotron (LNLS) — Prof. Arnaldo
Naves de Brito; na Universidade de Brasilia, UnB — Prof. Nilo Makiuchi e Profa.
Maria Suely Pedrosa — Nucleo de Fisica Atdbmica e Molecular; na Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) — Prof. Gerardo Gerson Bezerra de Souza e
Profa. Maria Luiza Rocco — Instituto de Quimica — Laboratério de Impacto de Fétons
e Elétrons, além de colaboragdes internacionais com a Universidade de Uppsala, e
com o Kungliga Tekniska Hogskolan em Estocolmo, Suécia.

Pesquisadores do grupo realizam medidas no LNLS, em Campinas e esta em
processo de implantagdo um laboratério de espectroscopia atbmica e molecular na
UESC.

Pesquisadores da UESC no Grupo

» Prof. Dr. Nestor Correia

» Profa. MSc. Marcia Attie (Biologia)

» Profa. MSc. Cleyde Roncaratti (Quimica)

e Prof. Dr. Anténio Jamil Mania

* Prof. Dr. Melquisedec Lourencgo da Silva

» Prof. Dr. Fernando Remiggio Tamariz Luna

e Prof. Dr. Zolacir Trindade de Oliveira Junior


http://www.kjemi.uio.no/software/dalton/dalton.html
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4.7 Atividades de Extensao

No ambiente universitario, a atividade de extenséo € aquela que estabelece a
interface da academia com a sociedade. Consciente desta responsabilidade social, a
Universidade deve colocar para si o desafio de se (re)alinhar estrategicamente frente
a dindmica que caracteriza o cenario educacional brasileiro, transformando as
etapas deste processo em boas oportunidades para a socializagdo do
conhecimento. Esta postura institucional esta notadamente refletida nos Projetos de
Extensao do Curso de Fisica da UESC, onde se delineiam as seguintes concepgdes:

 Comprometimento com a socializagcdo do saber, sendo a extensao
instrumento de parceria e canal de didlogo da academia com a
sociedade.

e« Construcdo do saber de forma ativa e participativa, tendo como
objetivo uma melhor formagao profissional dos alunos e a socializagao
de conhecimentos nas varias camadas da sociedade.

» Consolidagdo da extensdao como elo de integracdo entre as demais
funcdes da Universidade: o ensino e a pesquisa.

* Ter a extensdo como promotora da visibilidade da Universidade.

* Finalmente, incorporar as atividades de extensdo ao proprio projeto

pedagdgico do curso.

4.7.1 Cursos, Congressos e Seminarios

Semana do Calouro: na primeira semana de aulas do semestre letivo,
promovemos uma integracdo dos novos alunos do curso de Fisica ao ambiente
universitario. Esta atividade é realizada através da apresentagdo do corpo docente
aos novos membros do corpo discente. Sdo também oferecidas palestras sobre a

Fisica em geral e sobre o curso de Fisica da UESC em particular.

Seminarios da Fisica* ao longo do ano letivo, seminarios quinzenais sobre
temas relevantes para o desenvolvimento da Fisica sao apresentados por
professores de nosso quadro e por convidados externos a UESC. Estes seminarios,

abertos a toda comunidade, tém como objetivo manter professores, alunos e demais

20 projeto de extens&o intitulado Seminarios da Fisica foi aprovado na 59* Reunido do CONSEPE,
realizada em 24/04/2006. Os seminarios serao realizados as quartas-feiras no horario compreendido
entre17h30 e 18h40, com a finalidade de atender aos dois cursos (Bacharelado — vespertino e
Licenciatura — noturno).
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participantes em permanente atualizagcao sobre os topicos correntes da pesquisa em

Fisica.

Semana da Fisica: uma semana em que professores da Universidade e
convidados externos apresentam palestras gerais e mini—cursos sobre tdpicos

importantes da Fisica.

Cursos de Férias: mini—cursos apresentados no periodo de férias por
professores da casa visando a complementacdo e o enriquecimento da formacao

dos alunos de nosso curso e demais interessados.

4.7.2 O Projeto Caminhdao com Ciéncia

O Projeto Caminhdo com Ciéncia € um projeto que teve origem a partir de
outro projeto de divulgagao cientifica, o Projeto Parque do Conhecimento da UESC
(www.uesc.br/parcon). O Parque do Conhecimento € um projeto permanente de
extensdo da UESC, cuja equipe é formada por professores de Fisica, Quimica e
Paleontologia. O Parque do Conhecimento foi criado com o objetivo de realizar
experimentos, jogos, demonstragbes e brincadeiras envolvendo aspectos diversos
do conhecimento cientifico. O Parque foi utilizado para exposi¢des abertas ao
publico em geral, visitas agendadas pelas escolas, treinamento de professores e
como espago para experiéncias pedagogicas e iniciagao cientifica para estudantes
das licenciaturas da UESC. As visitas ao Parque eram monitoradas por quatro
alunos de graduagao da UESC, que recebiam bolsas de extensao e se revezavam
entre os periodos matutino e vespertino.

A primeira exposi¢cado do Parque foi realizada na Biblioteca Municipal de llhéus
em setembro de 2003. Nessa exposi¢cdo contavamos com aproximadamente vinte
experimentos de Fisica e outros dois de Quimica, elaborados com material de baixo
custo ou materiais sucateados oriundos dos laboratérios da UESC. Essa exposicao
recebeu aproximadamente 1000 visitantes até o final de dezembro de 2003.

Apds a exposigao de llhéus, o Parque foi contemplado num edital tematico do
CNPq para Museus e Centros de Ciéncia. Com isso o projeto foi incrementado com
novos experimentos, originando uma exposigao intitulada EXPOENERGIA. Nessa
exposicao foram incluidas as areas de Paleontologia e Matematica, totalizando
aproximadamente cinquenta experimentos e jogos, além das réplicas de

Paleontologia. A primeira EXPOENERGIA foi realizada no Centro de Cultura



33

Adonias Filho em Itabuna de outubro a dezembro de 2004. Foram recebidos
aproximadamente 2000 visitantes nessa exposicao.

Até meados de 2005 foram realizadas mais duas exposi¢cées: no campus da
UESC e no mesmo Centro de Cultura em Itabuna. As exposi¢cdes do Parque
totalizaram mais de 4000 visitantes.

Todos os materiais utilizados nas exposicoes do Parque fazem parte do
Caminhdo com Ciéncia, que veio a dar pernas (ou rodas) ao trabalho ja iniciado.
Com o Caminhdo pudemos atingir um publico mais amplo, além de contar com a
participagéo de professores das areas de Biologia e Ciéncias Agrarias.

Ao todo séo 25 professores que participam do projeto, incluindo 8 monitores
das areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica com bolsas da FAPESB e
outros 4 alunos—monitores com bolsas da Pré—Reitoria de Extensdo da UESC.
Contamos também com o trabalho de voluntarios e professores da rede publica de
ensino da Bahia.

A proposta do Caminhdo com Ciéncia é realizar incursdes aos municipios da
Regido Sul da Bahia (regido de abrangéncia da UESC), composta por 58
municipios. As estratégias de execucdo do projeto seguem os seguintes critérios: 1
— Planejamento e montagem das agdes tematicas a serem abordadas; 2 —
Treinamento de pessoal para atuar no projeto dentro das tematicas definidas; 3 —
Divulgacdo nos municipios das atividades a serem executadas; 4 — Agendamento
das visitagdes com os municipios através das Secretarias Municipais de Educagéo.

O publico &, a principio formado por alunos e professores de escolas publicas,
bem como das comunidades rurais e urbanas de cada localidade.

Na abordagem das tematicas serdo desenvolvidos os seguintes métodos e
técnicas: exposicdes de colecbes didaticas e cientificas, experiéncias cientificas,
apresentacao de pecas teatrais, parddias musicais, atividades praticas de campo,
jogos e outros.

Em relacédo aos experimentos, painéis e jogos, citamos abaixo o material que
esta disponivel para o Caminhdo com Ciéncia classificados por area, com especial
atencao para a Fisica.

Fisica

* Mecanica: simulagdo de propagag¢ao de ondas mecéanicas em molas,

ressonancia, cama de pregos, sistema de roldanas, Looping, Péndulo
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de Newton, Trem de Inércia, Hidrelétrica, Vortice, Paradoxo Mecéanico,

Ludido, Conservagao momento angular.

Eletromagnetismo: transformador de tensdo, indugédo eletromagnética,
Maquina de Winshurst, Bobina de Tesla, Globo de Plasma, Bobinas de
Helmholtz, Motor Elementar, Balanca de Corrente, Chispa Saltante.

Termodindmica: Maquina a vapor, Canecos de convecgao,

Termoscoépio de Médici, Termoscopio de Galileu, Usina Termoelétrica,
Anel de Gravezande, Modelo Cinético dos Gases e dilatacao do ar.
Otica: Luz e Cores, Polarizador, llusdo de Otica.

Fisica Moderna: Espectros de Gases e relagdo carga—massa do

elétron.

Fisica Nuclear: Contador Geiger e aplicagdes da Fisica.

Astronomia: Telescépio bi—refletor.

Quimica: Experimentos de eletroquimica, Luminescéncia e Caracterizagao de

materiais.

Matematica: Jogos Matematicos, Estudo do Abaco japonés e Trigonometria.

Biologia: Citologia, Genética, Ecologia, Zoologia e Biologia Marinha.

Paleontologia: Observacgao de Foésseis.

Em relacdo aos resultados pretendidos e seu impacto na sociedade, podemos

destacar:

. Ampliacédo da consciéncia do publico alvo acerca do fungédo da Ciéncia

na vida cotidiana, auxiliando na alfabetizagdo cientifica das
comunidades;

Atualizacdo de profissionais da educacido, lideres comunitarios,
agricultores, integrantes de movimentos sociais, da saude e outros,
acerca do conhecimento cientifico e inovagdes tecnolégicas;
Estreitamento das relagbes entre o conhecimento produzido e

difundido no meio académico e demais setores da sociedade;

4. Reducao da incidéncia de doencas nas comunidades trabalhadas;

5. Ampliagado da consciéncia do homem sobre o Bioma Mata Atlantica e

demais recursos naturais da Regido Sul da Bahia; e
Consolidagdo na UESC de atividades de extensdo voltadas a

divulgacao e socializagdo do conhecimento cientifico.
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Os resultados almejados neste projeto sdo fundamentais para uma mudanga
de atitude dos individuos frente ao conhecimento cientifico, pois possibilita a sua
inclusdo no mundo contemporaneo ajudando—os no exercicio da cidadania de forma

plena.

4.8 Recursos Humanos: Setor Administrativo

O setor administrativo do Curso de Fisica esta atualmente constituido por:
e Um coordenador de curso, com dedicacdo exclusiva de 40 horas

semanais;
* Uma secretaria, com dedicagcao de 40 horas semanais;

* Uma estagiaria.
4.9 Infra—Estrutura

4.9.1 Descricao das Instalagoes Fisicas Destinadas a Realizagao Das

Atividades do Curso

O patriménio fisico atribuido ao Curso de Bacharelado em Fisica esta concen-
trado, na sua totalidade, no Campus Universitario Soane Nazaré de Andrade, locali-
zado no Km 16 da Rodovia llhéus/Itabuna — llhéus, BA. Neste Campus funcionam
todas as atividades académicas e administrativas. As instalagdes destinadas ao fun-

cionamento do Curso distribuem—se conforme descrito a seguir:
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Tabela 2: Instalagées fisicas do curso.

Pavilhdo Jorge Amado m?

Térreo 08 salas modulares para professores 120,00
Laboratério de Astrofisica 53,00
Centro Académico da Fisica 4,50

1° Pavimento |07 salas de aula 373,00
03 gabinetes para professores 30,00
02 salas do Colegiado de Fisica 12,00
01 sala para reunides 33,00
01 laboratoério de computacao 20,00

Pavilhdo Manoel Nabuco
01 sala para laboratorio de Mecanica,

1° Pavimento A , 53,00
Termodindmica e Fluidos.
01 sala para laboratorio de Eletricidade,
. . 53,00
Magnetismo e Eletronica.
01 sala para laboratério de Otica, Fisica Moderna e
. L 53,00
Ensino de Fisica.
Torre Administrativa
3° Andar | Nucleo de Fisica Médica e Ambiental 50,00

4.9.2 Instalagcoes Diversas para A¢oes Educativas Complementares

4.9.2.1 Laboratodrio de Informatica de Fisica e Quimica

O curso de Fisica tem a disposicdo dos alunos um laboratério de informatica
com 10 (dez) computadores do tipo PC, para o desenvolvimento das atividades que
necessitam deste equipamento, como pesquisa e elaboracdo de trabalhos
académicos. O curso também tem a sua disposicdo, os laboratérios da Area de

Quimica para as atividades experimentais da disciplina Quimica Geral.

4.9.2.2 Laboratérios para o Ensino de Fisica

O Curso de Fisica da UESC possui trés laboratérios para o ensino de Fisica,
dois recentemente inaugurados e um terceiro em reforma.

O objetivo é utilizar os laboratérios em todas as atividades de ensino, tanto
para a realizacdo de experimentos como para as demonstracdes experimentais e
simulagcdes. Para tanto os laboratorios dispdem de equipamentos e materiais que
permitem a realizagdo de experiéncias, desde a Mecanica até a Fisica Moderna.

Esses laboratdrios estio localizados no Pavilhdo Manoel Nabuco.
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Em seguida apresentamos as principais caracteristicas de cada laboratdério.

4.9.2.2.1 Laboratério de Mecanica, Fluidos, Oscilagbes e Ondas e

Termodinamica

Area: 53,00 m?

Bancadas: 03, (03 divisdes) possuindo 06 tomadas aterradas cada.
Balcdes com pia e agua corrente: 01

Bancos: 30

Armarios: 01

Computadores: 01

Principais Experimentos Disponiveis no Laboratério

MECANICA
1. Medidas e Erros — paquimetro, microbmetro, régua, manémetro, etc.
Conceitos Basicos de Movimento
Mesa de Forgas
Soma de Grandezas Vetoriais
Equilibrio de um Ponto Material
Movimento Retilineo e Uniforme
Movimento Retilineo Uniformemente Variado
Velocidade Média
9. Queda Livre
10.Segunda Lei de Newton

© N o g B~ WD

11.Langcamento de Projéteis

12. Aparelho Rotativo

13.Segunda Lei de Newton: Forga de Atrito: (plano inclinado)
14.Forca Centripeta

15.Lei de Hooke

16. Trabalho e Energia Cinética

17.Conservagao da Energia

18.Conservagao do Momento Linear

19.Centro de Gravidade de Placas de Varios Formatos

20.Polia Movel / Fixa: Associacao de Polias
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21.Equilibrio e Forgas

22.Momento de Inércia de um Corpo Rigido: Célculo Analitico

23.Momento de Inércia de um Corpo Rigido: calculo a partir da segunda
lei de Newton para rotagao

24 Momento de Inércia de um Corpo Rigido: calculo a partir da
conservagao da energia

25.Momento de Inércia de Corpos de Varios Formatos

26.Dinamica da Rotacao

27.Giroscopio

TERMOLOGIA E TERMODINAMICA

1. Termopar
Coeficiente de Dilatagao Linear
Equivalente Joule — Caloria
Capacidade térmica / Calor especifico

Lei do Resfriamento de Newton

2

Lei dos Gases, Processos Adiabaticos

VIBRAGOES E ONDAS

Histerese Elastica

Péndulo Simples

Movimento Periddico

Dinamica do Movimento Peridédico: MHS
Movimento Harménico Simples
Associag¢ao de Molas

Propagacéao de Ondas em Molas: longitudinal e transversal

© N O g Bk~ W DN =

Demonstragcbes com o Diapasdo: Propagacdo e Interferéncia de
Ondas: transmisséo e batimentos

9. Ondas Estacionarias em um Fio.

10.Ondas Estacionarias: medida da velocidade do som

11.Cuba de Ondas

12.Péndulo Fisico

13.Péndulo de torg¢ao

14.Péndulo Acoplado
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HIDROSTATICA E HIDRODINAMICA
1. Principio de Arquimedes: densimetria
2. Demonstragdes: principios de Pascal e Arquimedes. Transmissdao da
Pressao, Prensa Hidraulica

3. Principios de Aerodinamica: Aviao

4.9.2.2.2 Laboratério de Eletricidade, Magnetismo e Eletronica

Area: 53,00 m?

Balcdes com pia e agua corrente: 01
Bancos: 30

Armarios: 01

Computadores: 01
Principais Experimentos Disponiveis no Laboratério

ELETROSTATICA
1. Processos de Eletrizagao
2. Distribuicdo de Cargas em um Condutor
3. Configuracao de Linhas de Forga entre Eletrodos com Varios Formatos
4

. Potencial Elétrico

ELETRODINAMICA

1. Medidas Elétricas: amperimetro e voltimetro
Capacitores em Série e Paralelo
Curva Caracteristica de Resistores
Associagao de Resistores Circuito RC

Descarga de Capacitores

2B

Medidas Elétricas: osciloscopio

MAGNETISMO

1. Imas Permanentes

2. Experimento de Thompson
3. Balanga de Corrente
4

. Balango Magnético
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5. Garrafa de Leyden

6. Ressonancia Elétrica

7. Demonstracdes Lei de Faraday — Lenz : langador horizontal magnético,
freio magnético, solda elétrica, indugdo magnética, demonstrador da
Lei de Lenz, correntes de Foucault, etc

8. Osciladores Elétricos Acoplados: figuras de Lissajous

9. Transformador

CORRENTE ALTERNADA
1. Medidas em Circuito de Corrente Alternada: RLC
Filtros Passa Baixo e Passa Alta
Fonte de Corrente Continua
Motor Elétrico de Corrente Continua

Motores Elétricos de Corrente Alternada

2B

Experimento de Milikan

4.9.2.2.3 Laboratoério de Fisica Moderna e Ensino de Fisica

Area: 53,00 m?

Bancadas: 03, (03 divisdes) possuindo 06 tomadas aterradas cada.
Balcbes com pia e agua corrente: 01

Bancos: 30

Armarios: 01

Computadores: 01

OPTICA GEOMETRICA
1. Leis da Reflexdo e Refragcao
Lentes Delgadas
Espelhos Curvos
Instrumentos Opticos: Microscépio e Telescopio
Decomposigao da Luz Branca
Reunificacdo do Espectro — Cores Complementares

Composicao das Cores Complementares para Formar a Luz Branca.

© N O 0ok~ WD

Soma/Subtracdo de Cores
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OPTICA FiSICA

1.

Interferéncia da Luz

2. Difragao da Luz com Laser: fenda simples, fenda dupla e fenda circular
3.
4

. Presséo de Radiagao

Determinacéo da Distancia entre as Trilhas de um CD

FiSICA MODERNA

1.

Medida da Velocidade da Luz

2. Tubo de Raios Catédicos: medida da relagdo e/ m
3. Linhas Espectrais: medidas de espectros

4. Experimento de Frank—Hertz (quantizagao)

5. Célula Solar

6.
7
8
9
1

Efeito Fotoelétrico

. Corpo Negro
. Experimento de Stern—Gerlach (spin do elétron)
. Fibra Optica

0.Decaimento Radioativo

4.9.2.3 Biblioteca

A Biblioteca Central da Universidade Estadual de Santa Cruz, localiza—se no

Campus Soane Nazaré de Andrade e instalada no Centro de Cultura e Arte

Governador Paulo Souto.

Seu principal objetivo é fornecer servigos de informacgao cientifica, tecnoldgica

em niveis compativeis com as necessidades dos usuarios servindo de apoio ao

ensino, pesquisa e extensao.

A Biblioteca Central dispde de uma série de servigos para atender as necessi-

dades informacionais dos usuarios. Sao eles:

Leitura aberta ao publico, inscrito ou ndo como usuario. A consulta
pode ser feita em qualquer secao da Biblioteca;

Empréstimo domiciliar;

COMUT - Programa de Comutagao Bibliografica;

British Library — Programa de Comutagdo Bibliografica para atender
periodicos estrangeiros;

Treinamento do usuario;
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* Disseminacéao Seletiva da Informacao;
» Jornal da Biblioteca (Informateca);
» Catalogagéao Cooperativa — Bibliodata/Calco Fundagao Getulio Vargas;

+ Acesso ao Portal CAPES.

4.9.2.3.1 Relagdo de Titulos Basicos e Complementares da Area de
Fisica

A partir do ano letivo 2000, as areas de Ciéncias Exatas, encaminharam a
Biblioteca Central, listagens de livros, cuja natureza tinha o objetivo de suprir os
cursos entao recém implantados de um acervo bibliografico minimo. A incorporagao
de bibliografias basicas atuais e a atualizagao do acervo reforgcaram este objetivo.

Com o apoio da PROGRAD (Pré—reitoria de Graduagao) e da PROAD (Pré—
Reitoria de Administragao), essas atualizagdes vém ocorrendo gradativamente. Para
isso os docentes do Curso de Fisica contribuem para a elaboragdo de uma listagem
de livros, que encaminhada a direcdo da Biblioteca Central vem mantendo

atualizado o acervo dentro destes contextos.

5 O Novo Curriculo

5.1 Introducao

O PAC do curso de Licenciatura em Fisica esta pautado fundamentalmente
em: 1) na nova realidade que vive atualmente o ambiente da Fisica na UESC, em
que o engajamento dos estudantes em projetos de Ensino, Iniciagdo Cientifica,
Monitoria e Extensdo ja € uma pratica comum; 2) na necessidade de oferecer um
curso mais flexivel e atual aos estudantes que visam tanto a continuagdo dos
estudos na pés—graduagéao, quanto ao mercado de trabalho e 3) na necessidade de
formar professores para a Educacao Basica preparados para trabalhar de acordo
com as orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Com o objetivo de suprir a falha atualmente observada hoje nos cursos de
Licenciatura e Bacharelado de Fisica da UESC, estdo sendo implantadas diversas
disciplinas experimentais com carga horaria adequada ao bom desempenho das
atividades de laboratério, a serem ministradas em conjunto com as disciplinas

tedricas. Acrescente—se ainda, a introdugdo das atividades de pratica de ensino
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inseridas ao longo do curso, articuladas dentro das disciplinas a fim de amalgamar a
formacéo profissional com as diferentes contribuicbes dos nucleos.

Outra importante modificacdo do atual curso da Licenciatura em Fisica da
UESC sera a inclusdo das disciplinas de Pesquisa em Ensino de Fisica | e Il, que
possibilitardo aos estudantes refletir sobre o caminho percorrido, sistematizando® e
realizando atividades de pesquisa ou extensao, como requisito parcial para obtencao
do titulo de Licenciado em Fisica, através da articulagdo e inter—relacdo dos
conteudos das disciplinas estudadas com as experiéncias cotidianas, adquiridas ao
longo do curso. Desse modo, o Trabalho de Conclusédo do Curso (TCC), podera
contemplar: monografia de pesquisa ou extensdo na area de Educagdo ou de
Ensino de Fisica, trabalho de Iniciagdo Cientifica, artigo cientifico publicado de

autoria do aluno ou pré—projeto de mestrado.

5.2 Pressupostos Tedricos

Hoje em dia vivemos um momento bastante diversificado. Ao mesmo tempo
em que acompanhamos um rapido desenvolvimento tecnolégico, o que nos
proporciona uma série de comodidades antes inimaginaveis, assistimos também o
crescimento das desigualdades sociais, 0 que tem acarretado um aumento brutal da
violéncia, uma quebra dos valores sociais e familiares e também uma maior
consciéncia da nossa fragilidade.

Como nado poderia deixar de ser, essas mudangas atingiram em cheio a
instituicdo escolar, a quem cabe, em primeira instancia, formar o cidaddo para o
pleno exercicio da cidadania na sua vida em sociedade. Como diz Pietrocola (2001):

“Ela, como instituigdo social, incumbe—se de boa parte da
tarefa de transmisséo das formas de entendimento culturalmente
estabelecidas em determinado momento histérico. Todo tipo de
conhecimento sistematizado socialmente, ou seja, que transcende o
dito senso comum, fica a cargo da escola. Ela tem, como um de
seus papéis, a fungdo de sistematizar a transmissdo das
experiéncias coletivas passadas bem sucedidas e adapta—las as
necessidades atuais, visando preparar as futuras geragbes para

enfrentar o mundo de hoje.”

3 Através do Trabalho de Conclusdo de Curso TCC.



44

O contexto conflituoso que ora vivemos trouxe para a escola uma série de
novos desafios, cujo enfrentamento exige novas abordagens.

Inserido nesse contexto complexo, recheado de conflitos e desafios, esta o
professor, figura chave dentro do processo educacional, que, a0 mesmo tempo em
que tem acompanhado o aumento de sua responsabilidade no seu trabalho como
educador, tem também acompanhado a depreciagcdo do seu trabalho. Como afirma
Camargo (2002) em sua dissertagao de mestrado; trata—se de:

“Um empobrecimento real, em fungé&o do valor atribuido ao
trabalho docente e da baixa remuneragdo em que 0 mesmo se
traduz. Desse empobrecimento se desdobra um outro, talvez mais
grave, o da falta de condicbes, de possibilidades e do desejo do
educador de escapar do universo restrito da cultura de massas, que
o transforma em consumidor passivo de bens e produtos de baixa
densidade critica, o que acaba por limitar—lhe a capacidade de
analise e de interpretagdo da abrangéncia e da complexidade do
seu fazer.”

Em funcdo dessa problematica, a formacao do professor tornou—-se um
problema central dentro do sistema educacional, tanto que houve um aumento muito
grande de trabalhos abordando essa questao nas ultimas décadas.

Mais do que nunca, o professor deixou de ser aquele que simplesmente “da
aula” sobre sua especialidade, para se tornar um educador ciente de seu papel nas
transformacgdes necessarias ao sistema educacional. No entanto para que isso se
torne uma realidade é necessario um (re)posicionamento do corpo docente frente
aos novos paradigmas educacionais.

“Os codigos que tradicionalmente comandaram as praticas
profissionais dos docentes e, em particular, aqueles que definiram
formas peculiares de como se pensar professor — um certo ‘saber
em si’ — hoje parecem ja n&o encontrar ressonancia nas
experiéncias cotidianas dos professores, impulsionando—os a ardua
tarefa de se (re)posicionarem em relagdo aos modelos que até
entao prescreveram suas condutas profissionais.” (Aquino e Mussi,
2001).

Com relacdo a Educacdo Cientifica, tivemos uma degradagcdo do nosso

ensino basico, como afirma Menezes (1996).
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‘A educacgéo cientifica em nossa base escolar se degradou,
na medida em que se ampliou 0 acesso popular a esses niveis de
ensino, tanto quanto se degradou a formacéao inicial da maior parte
dos professores”, ndo mais originarios das grandes universidades,
mas sim de instituicbes privadas sem qualidade académica. Até por
isso, esses professores necessitam cada vez mais de uma
competente formagao permanente”.,

Na area especifica de Fisica, por exemplo, grande parte dos professores que
atuam em sala de aula fez apenas um curso de Ciéncias e depois uma habilitacdo
em Fisica, além de muitos outros que tem apenas a formacdo em Matematica.
Esses cursos estdo longe de dar uma formacédo adequada aos futuros professores
tanto no aspecto pedagogico quanto no de conteudo especifico. SO para citar um
pequeno exemplo, a maioria desses professores jamais entrou num laboratério, ou
realizou alguma atividade experimental durante a sua graduagao, item essencial na
formacgao de um professor de Fisica.

“Pode—se dizer que, em nenhuma outra época do passado
recente, foi tdo deficiente a formagéo inicial média de nossos
professores de Ciéncias nem tdo grande o numero professores
ensinando Ciéncias no ensino médio sem qualquer qualificagcdo”.
(Ib., p. 56).

Como se vé a nossa educacao tem problemas complexos comecando pela
formacéo inicial de nossos professores e passando por uma série de deficiéncias
estruturais originarias da falta de investimento publico no setor educacional, tais
como: baixos salarios, salas mal conservadas, superlotacdo das salas de aula,
auséncia de laboratérios, dentre outros. Esse quadro complexo reforca a
necessidade do desenvolvimento de politicas publicas estruturadas e coerentes com
0 nosso quadro educacional, e que sejam abrangentes no tocante aos problemas
mencionados.

Dentro desse contexto, as novas diretrizes para os cursos de licenciatura
apresentam mudancas significativas, tais como inicio do Estagio Supervisionado a
partir da 2° metade do curso com aumento da carga horaria para 400 horas e a
incorporagao de 400 horas da pratica de ensino como componente curricular, como

uma dimenséo do conhecimento *.

4 Conforme Parecer CNE/CP 9/2001.
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Dessa forma, a legislacdo procura incorporar a discussao entre teoria e
pratica sugerindo que o aluno vivencie situagcbdes proprias do ambiente escolar ao
longo de toda a sua formacao, procurando articular os conhecimentos adquiridos
nas diferentes disciplinas cursadas com a realidade do seu futuro ambiente de
trabalho, buscando minimizar o abismo existente entre a Universidade e a Escola.

Esse Projeto Académico Curricular procura adequar a formagao dos novos
professores aos novos paradigmas educacionais, incorporando o0s aspectos
relacionados a pesquisa em ensino de Fisica, bem como as mudancgas solicitadas
pelo CNE, tanto na organizagdo da grade curricular como na adequagéo do corpo

docente.
5.2.1 Objetivos

5.2.1.1 Geral

Formar profissionais qualificados para atuarem na Educacdo Basica e em
outros espacgos educativos, formais ou informais, bem como capazes de

prosseguirem seus estudos na pés—graduacao.

5.2.1.2 Especificos

Possibilitar solida formacéo cientifica e didatico—pedagdgica;

Capacitar os alunos para desenvolver projetos educacionais, bem como
experimentos e modelos tedricos pertinentes a sua atuacgao;

Construir ferramentas de valor pedagogico no dominio e uso da Matematica,
Informatica, Historia e Filosofia das Ciéncias, e de disciplinas complementares a sua
formacao;

Despertar no aluno o comportamento ético e o exercicio coletivo de sua
atividade, levando em conta as relagdes com outros profissionais e outras areas de
conhecimento, tanto no carater interdisciplinar como multidisciplinar ou
transdisciplinar;

Formar graduados abertos ao dialogo, ao aperfeicoamento continuo e de
perfil investigativo;

Conscientizar o aluno do processo de construgdo das relacbes homem-—
mundo presentes no tripé Fisica—Tecnologia—Sociedade, na evolugao historico

transformadora do conhecimento cientifico e tecnolégico.
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5.3 Perfil do Formando

O perfil de um Fisico—educador é construido na medida em que os alunos:

abandonem o saber enciclopédico, congestionado de informagdes para
dar prioridade, acima de tudo, para um conhecimento significativo para
si e seus futuros alunos;

adotem estratégias de ensino diversificadas que explorem menos a
memoria e privilegie o raciocinio e 0 método experimental;
desenvolvam competéncias cognitivas que viabilizem a relagdo aluno—
professor, aluno—aluno, e professor—professor;

saibam fazer leituras do conhecimento cientifico e estabelegam dialogo
permanente com as outras areas do conhecimento, facilitando a
interdisciplinaridade;

atualizem constantemente seus estudos para acompanhar as grandes
transformacgdes do conhecimento humano, seja no campo educacional
geral e especifico, seja de campo no conhecimento cientifico—
tecnologico, bem como da vida humana em geral,

tratem os conteudos de ensino de modo contextualizado;

saibam estimular nos seus futuros alunos a autonomia intelectual,
valorizando a expressao de suas idéias;

saibam lidar com os aspectos emocionais e afetivos que envolvem o

ensino e a aprendizagem.

O perfil do formando pode ser definido pelas seguintes competéncias e

habilidades indicadas a seguir®.

% Segundo parecer CNE/CES 1.304 / 2001
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Competéncias

A formacdo do fisico-educador deve contemplar as atribuicbes definidas

acima de uma forma ampla o suficiente para que desenvolva competéncias e

habilidades segundo as expectativas atuais e, ao mesmo tempo, de uma forma

flexivel para que possa adaptar—se a diferentes perspectivas futuras, tendo em vista

as novas demandas de fungdes sociais e os novos campos de atuagao que vém

emergindo continuamente. Assim, para o curso de Licenciatura em Fisica, sao

essenciais as seguintes competéncias:

5.3.2

Dominar os principios e leis fundamentais e as teorias que compdem
as areas classicas e as areas modernas da Fisica;

Descrever e explicar, inclusive através de textos de carater didatico,
fendbmenos naturais, processos e equipamentos em termos de idéias,
conceitos, principios, lei e teorias fundamentais e gerais;

Diagnosticar, formular e encaminhar a solugdo de problemas fisicos,
experimentais ou tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos
instrumentos  laboratoriais, matematicos e/ou computacionais
apropriados;

Diagnosticar, formular e encaminhar a solugdo de problemas
pertinentes ao ensino de Fisica, fazendo uso das estratégias
apropriadas;

Manter sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional
especifica atualizada; e

Manter uma ética de atuagao profissional que inclua a responsabilidade
social e a compreensao critica da ciéncia como fendmeno cultural e

historico.

Habilidades

O desenvolvimento das competéncias apontadas acima esta associado a

aquisicao das seguintes habilidades:

Utilizar a Matematica como linguagem para a expresséo das leis que
governam os fenbmenos naturais;
Elaborar argumentos ldgicos baseados em principios e leis

fundamentais para expressar idéias e conceitos fisicos;
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Descrever fendmenos naturais, equipamentos e procedimentos de
laboratorio;

Apresentar resultados cientificos na forma de relatérios, artigos,
seminarios e aulas de carater didatico;

Elaborar planejamentos para atividades didaticas e os materiais
didaticos experimentais, os textos e os roteiros correspondentes;
Utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na
descrigao de procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgacao de
seus resultados;

Resolver problemas experimentais, do seu reconhecimento até a
analise de resultados e formulagao de conclusdes;

Utilizar recursos de informatica, inclusive uma linguagem de
programacao;

Reconhecer a Fisica como um produto histérico e cultural e reconhecer
suas relagdes com outras areas de saber e de fazer e com as
instancias sociais, de ontem e de hoje;

Planejar e desenvolver diferentes experiéncias didaticas em Fisica,
reconhecendo os elementos relevantes e as estratégias adequadas; e
Elaborar e adaptar materiais didaticos de diferentes naturezas,
identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e

educacionais.

Vivéncias

O Fisico em formagéao deve ter algumas vivéncias, que tornem o processo de

sua educagao mais integrado, como a:

Realizagéo de atividades experimentais;

Utilizacdo de equipamentos de informatica;

Realizagédo de pesquisa bibliografica, identificando e localizando fontes
relevantes;

Leitura, reflexdo e discusséo de textos de divulgagao cientifica;
Elaboragdo de textos didaticos, artigos, comunicag¢des técnicas e
roteiros de estudo, com o objetivo de sistematizar os conhecimentos

em um dado assunto;
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¢ Pesquisa de campo sobre educacgéo;

» Transposig¢ao didatica de conteudos de fisica para o ensino médio; e

5.3.4 Valores Estéticos, Politicos e Eticos.

* Regéncia em sala de aula.

* Pautar-se em principios da ética democratica: dignidade humana,
justica, respeito mutuo, participagdo, responsabilidade, dialogo e
solidariedade, atuando como profissionais e como cidadaos;

* Reconhecer e respeitar a diversidade manifesta por seus alunos, em
seus aspectos sociais, culturais e fisicos;

» Zelar pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar

sob sua responsabilidade.

5.4 A Estrutura do Curso

Para atingir uma formacao que contemple os perfis, competéncias e habilida-
des acima descritos €, ao mesmo tempo, flexibilize a inser¢cdo do formando em um

mercado de trabalho diversificado, o curriculo foi estruturado em nucleos.

5.4.1 Nucleo Comum

Conjunto de disciplinas comuns aos Cursos de Licenciatura e Bacharelado
em Fisica, englobando cerca de 50% da carga horaria®, compreendendo a formagéo
geral de um Fisico capaz de inserir—se nas diferentes areas da Fisica e sua relagao
com outras ciéncias, com a tecnologia e a sociedade. Nesse sentido este nucleo
comum é composto pelos seguintes nucleos tematicos: Fisica Geral, Matematica,

Fisica Classica, Fisica Moderna e Contemporéanea e Disciplinas Complementares.

5.4.2 Nucleos Tematicos

Nucleo de Disciplinas da Area de Matematica (NM)

As disciplinas desse nucleo serdo oferecidas ao longo dos trés primeiros
semestres do curso, e devem propiciar ao aluno as ferramentas de calculo,
geometria e analise necessarias e imprescindiveis para o entendimento das

disciplinas seguintes.

6 Conforme Parecer CNE/CES 1.304/2001
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Nucleo de Disciplinas de Fisica Geral (NFG)

Nas disciplinas desse nucleo o aluno estudara os conceitos basicos
fundamentais da Fisica Geral, aplicando e exercitando os tdépicos aprendidos no
nucleo de Matematica, e realizando experiéncias de laboratério sobre os temas
tratados nas disciplinas tedricas do nucleo.

Nucleo de Disciplinas de Fisica Classica (NFC)

Esse nucleo aborda a Fisica Classica, que compreende a mecanica, o
eletromagnetismo e a termodinédmica, utilizando formalismos matematicos de nivel
mais elevado. Nesse nucleo, o aluno desenvolvera a capacidade para exprimir

matematicamente conceitos fisicos mais complexos.

Nucleo de Disciplinas de Fisica Moderna (NFM)

Neste nucleo o aluno tomara contato com a Fisica desenvolvida no século
XX. Os temas serao introduzidos de maneira conceitual nas disciplinas Fisica
Moderna, Laboratério de Fisica Moderna e Estrutura da Matéria. Esses conceitos
sdo fundamentais para a compreensdo da evolugdo tecnologica verificada nas

ultimas décadas.

Nucleo de Disciplinas Complementares (NDC)

Esse nucleo é composto por um conjunto de disciplinas de conteudos
variados necessarios a uma formagao plural do discente. Em particular as disciplinas
de computagdo provéem conhecimentos de técnicas de uso e de linguagens de

computadores.

Nucleo de Disciplinas Optativas (NO)
Esse nucleo possibilitara ao discente selecionar aquelas que mais atendam
as suas escolhas pessoais, permitindo assim, uma formagao mais especifica em

determinadas areas do conhecimento.

Nucleo das Disciplinas da Educacgao (NE)

As disciplinas desse nucleo tém como centro de suas preocupagdes as
tematicas relativas as instituicbes escolares e educacionais, sua histéria, praticas,
valores e procedimentos, as politicas publicas de educacao e os estudos sobre seus

agentes sociais como alunos, professores e demais profissionais da educagao. A
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abordagem desses temas podera ser feita a partir das mais variadas perspectivas
disciplinares e tedricas. Fardo parte desse nucleo as disciplinas da educacéo, bem
como as disciplinas diretamente ligadas a formacado pedagdgica, projetos ou

atividades de estagio supervisionado.



5.4.3 O Mapa Curricular

Tabela 3: Mapa Curricular da Licenciatura em Fisica
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CARGA HORARIA

MATERIA Dpto DISCIPLINA T B PE E ToT PRE-REQUISITO
DCET Calculo Diferencial e Integral | 75 00 15 00 90
DCET | Calculo Diferencial e Integral Il 75 | o0 | 15 | oo | oo | CalculoDiferenciale
Célculo C’Ig o Dif al
DCET | Calculo Diferencial e Integral Ill 75 00 15 | o0 N |n?ecg;:| gerencare
Algebra Linear DCET Geometria Analitica 45 00 15 00 60
9 DCET Algebra Linear | 45 00 15 00 60 Geometria Analitica
Computacéo DCET Laboratério de Computacéo | 15 60 00 00 75
Evolucdo da Fisica DCET Evolucao das Idéias da Fisica 45 00 15 00 60
Quimica Geral DCET Quimica Geral 45 30 00 00 75
DCET Introdugéo a Fisica 30 30 00 00 60
DCET | Fisical 60 | oo | 15 | oo | 75 | CéleuloDiferenciale
Integral |
DCET Laboratério de Fisica | 15 30 15 00 60 Introducdo a Fisica
DCET Fisica Il 60 00 15 00 75 Fisica |
Fisica Geral DCET Laboratério de Fisica ll 15 30 15 00 60 Laboratério de Fisica |
DCET | Fisica Il 60 | oo | 15 | oo | 75 | CéleuloDiferenciale
Integral lll
DCET Laboratorio de Fisica Il 15 30 15 00 60
DCET Fisica IV 60 00 15 00 75 Fisica Ill
DCET Laboratorio de Fisica IV 15 30 15 00 60
Mecanica DCET Elementos de Mecénica Classica 75 00 15 00 90 Fisica Il
Eletromagnetismo DCET Introducéo ao Eletromagnetismo 60 00 15 00 75 Fisica IV
Mecanica DCET | Termodinamica 60 00 15 00 75 | Céloulo Diferencial e
Estatistica Integral Il
DCET | Fisica Moderna 60 00 15 00 75 | FisicalVe Algebra
Fisica Moderna Linear
DCET Laboratério de Fisica Moderna 15 30 15 00 60
DCET Estrutura da Matéria 60 00 15 00 75 Fisica Moderna
- . - Organizagao do
DCET Estagio Supervisionado em Fisica | 00 00 00 90 90 Trabalho Escolar
Estaglo's' DCET Estagio Supervisionado em Fisica Il 00 00 00 90 90 E§t§g|o Supervis. em
Supervisionados Fisica |
em Ensino de . . - Estagio Supervis. em
Fisica DCET Estagio Supervisionado em Fisica Ill 00 00 00 90 90 Fisica Il
DCET | Estagio Supervisionado em Fisica IV | 00 00 00 | 135 | 135 Efst;g"l’f”pe”"s' em
Filosofia DFCH Filosofia e Educacéo 45 00 15 00 60
Psicologia DFCH Psicologia e Educacédo 45 00 15 00 60
DCIE Educacgéo e Sociedade 45 00 15 00 60
DCIE Polmcas~ Publicas e Legislagéo da 45 00 15 00 60
Educacéo
Educagao DCIE Organl’za_(;ao do Trabalho 45 00 15 00 60
Pedagdgico
DCIE Avaliacdo da Aprendizagem 60 00 00 00 60
DCIE Curriculo 60 00 00 00 60
DCET Metodologia para o Ensino de Fisica 45 00 15 00 60
Ensino de Fisica DCET 'l;l;\i/:as Tecnologias para o Ensino de 45 00 15 00 60
Optativas 12 Optativa 60 00 00 00 60
P 22 Optativa 60 00 00 00 60
Trabalho de Pesquisa em Ensino de Fisica | 30 30 00 00 60
Conclusgo de DCET | pesquisa em Ensino de Fisica 00 60 00 00 6o | Pesquisaem Ensino de
Curso Fisica |
AACC Athldades Académicas—Cientifico— 200
Culturais
TOTAL 1665 360 405 405 | 3035

T: Tedrica, P: Pratica, PE: Pratica de Ensino, E: Estagio.




5.4.4 Disciplinas por Nucleos

Tabela 4: Distribuicdo das Disciplinas por Nucleos

54

. CARGA HORARIA B
NUCLEO DISCIPLINA T P PE E ToT PRE-REQUISITO
Calculo Diferencial e Integral | 75 00 15 00 90
Calculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 Calculo Diferencial e Integral |
NM Calculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 Calculo Diferencial e Integral Il
Geometria Analitica 45 00 15 00 60
Algebra Linear 45 00 15 00 60 Geometria Analitica
TOTAL 315 00 75 00 390
Introducdo a Fisica 30 30 00 00 60
Fisica | 60 00 15 00 75 Célculo Diferencial e Integral |
Laboratério de Fisica | 15 30 15 00 60 Introducéo a Fisica
Fisica Il 60 00 15 00 75 Fisica |
NFG Laboratério de Fisica Il 15 30 15 00 60 Laboratdrio de Fisica |
Fisica lll 60 00 15 00 75 Calculo Diferencial e Integral lll
Laboratério de Fisica lll 15 30 15 00 60
Fisica IV 60 00 15 00 75 Fisica Ill
Laboratério de Fisica IV 15 30 15 00 60 Laboratério de Fisica lll
TOTAL 330 150 120 00 600
Elementos de Mecéanica Classica 75 00 15 00 90 Fisica Il
NFC Introducéo ao Eletromagnetismo 60 00 15 00 75 Fisica IV
Termodinamica 60 00 15 00 75 Calculo Diferencial e Integral Ill
TOTAL 195 00 45 00 240
Fisica Moderna 60 00 15 00 75 Fisica IV e Algebra Linear
NEM Laboratério de Fisica Moderna 15 30 15 00 60
Estrutura da Matéria 60 00 15 00 75 Fisica Moderna
TOTAL 135 30 45 00 210
Quimica Geral 45 30 00 00 75
NDC Laboratério de Computacéo | 15 60 00 00 75
Evolucdo das Idéias da Fisica 45 00 15 00 60
TOTAL 105 90 15 00 210
Psicologia e Educacdo 45 00 15 00 60
Filosofia e Educacéo 45 00 15 00 60
Organizacéo do Trabalho Pedagégico 45 00 15 00 60
Pol|t|ca§ Publicas e Legislagéo da 45 00 15 00 60
Educagéo
Curriculo 60 00 00 00 60
Avaliacdo da Aprendizagem 60 00 00 00 60
Educacédo e Sociedade 45 00 15 00 60
Metodologia para o Ensino de Fisica 45 00 15 00 60
l';lpyas Tecnologias para o Ensino de 45 00 15 00 60
NE isica
Estagio Supervisionado em Fisica | 00 00 00 90 90 Organizacdo do Trabalho Escolar
Estagio Supervisionado em Fisica Il 00 00 00 90 | 9o | [Stagio Supervisionadoem Fisica
Estagio Supervisionado em Fisica Ill 00 00 00 90 90 ﬁsmg'o Supervisionado em Fisica
Estagio Supervisionado em Fisica IV 00 00 00 135 | 135 ﬁf‘tag'o Supervisionado em Fisica
Pesquisa em Ensino de Fisica | 30 30 00 00 60
Pesquisa em Ensino de Fisica Il 00 60 00 00 60 Pesquisa no Ensino de Fisica |
TOTAL 465 90 105 405 1065
12 Optativa 60 00 00 00 60
NO 22 Optativa 60 00 00 00 60
TOTAL 120 00 00 00 120
AACC 00 00 00 00 200
TOTAL 1665 360 405 405 3035

NM: Nucleo da Matematica, NFG: Nucleo de Fisica Geral, NFC: Nucleo de Fisica Classica, NFM: Nucleo de Fisica Moderna, NDC: Nucleo de
Disciplinas Complementares, NO: Nucleo de Optativas, NE: Nucleo das disciplinas da Educagdo. T: Tedrica, P: Pratica, PE: Pratica de
Ensino, E: Estagio.



5.4.5 Disciplinas por Semestre

Tabela 5: Distribuigdo das Disciplinas por Semestre.
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Semestre Disciplina Carga Horaria TOFal. de
T P PE E Total Semanal Créditos

Calculo Diferencial e Integral | 75 00 15 00 90 6 6
Geometria Analitica 45 00 15 00 60 4 4
Introducdo a Fisica 30 30 00 00 60 4 3

Quimica Geral 45 30 00 00 75 5 4
Laboratério de Computacao | 15 60 00 00 75 5 3

Total 210 120 30 00 360 24 20

Calculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 6 6

Algebra Linear | 45 00 15 00 60 4 4

Fisica | 60 00 15 00 75 5 5

1] Laboratério de Fisica | 15 30 15 00 60 4 3
Filosofia e Educacéo 45 00 15 00 60 4 4

Total 240 30 75 00 345 23 22

Calculo Diferencial e Integral lll 75 00 15 00 90 6 6

Evolucdo das Idéias da Fisica 45 00 15 00 60 4 4

Fisica Il 60 00 15 00 75 5 5

m Laboratério de Fisica Il 15 30 15 00 60 4 3
Psicologia e Educacado 45 00 15 00 60 4 4

Total 240 30 75 00 345 23 22
Organizagao do Trabalho Pedagégico 45 00 15 00 60 4 4
Metodologia para o Ensino de Fisica 45 00 15 00 60 4 4

Fisica lll 60 00 15 00 75 5 5

v Laboratério de Fisica lll 15 30 15 00 60 4 3
Elementos de Mecanica Classica 75 00 15 00 90 6 6

Total 240 30 75 00 345 23 22

Estagio Supervisionado em Fisica | 00 00 00 90 90 6 2
Termodinamica 60 00 15 00 75 5 5

Politicas Publicas e Legislacdo da Educacéo 45 00 15 00 60 4 4

v Fisica IV 60 00 15 00 75 5 5
Laboratério de Fisica IV 15 30 15 00 60 4 3

Total 180 30 60 90 360 24 19

Estagio Supervisionado em Fisica Il 00 00 00 90 90 6 2
Introducdo ao Eletromagnetismo 60 00 15 00 75 5 5

Fisica Moderna 60 00 15 00 75 5 5

Vi Laboratério de Fisica Moderna 15 30 15 00 60 4 3
Curriculo 60 00 00 00 60 4 4

Total 195 30 45 90 360 24 19

Estagio Supervisionado em Fisica lll 00 00 00 90 90 6 2

Novas Tecnolog. p/ Ensino de Fisica 45 00 15 00 60 4 4

Estrutura da Matéria 60 00 15 00 75 5 5

Vil Pesquisa em Ensino de Fisica | 30 30 00 00 60 4 3
Avaliacdo da Aprendizagem 60 00 00 00 60 4 4

Total 195 30 30 90 345 23 18

Estagio Supervisionado em Fisica IV 00 00 00 135 135 9 3
Educacao e Sociedade 45 00 15 00 60 4 4

12 Optativa 60 00 00 00 60 4 4

Vil 22 Optativa 60 00 00 00 60 4 4
Pesquisa em Ensino de Fisica Il 00 60 00 00 60 4 2

Total 165 60 15 135 375 25 17

TOTAL | 1665 360 405 405 2835 189 159

T: Tedrica, P: Pratica, PE: Pratica de Ensino, E: Estagio.




5.4.6 Disciplinas Complementares Optativas

Tabela 6: Disciplinas Complementares Optativas
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o Carga Horaria Total
Disciplina Dpto T P PE E Total Semanal Créditos
Equacdes Diferenciais Aplicadas | DCET 75 00 00 00 75 5 5
Equacdes Diferenciais Aplicadas Il DCET 75 00 00 00 75 5 5
Probabilidade e Estatistica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Mecénica Classica DCET 90 00 00 00 90 6 6
Mecanica Analitica DCET 90 00 00 00 90 6 6
Eletromagnetismo | DCET 75 00 00 00 75 5 5
Eletromagnetismo |l DCET 75 00 00 00 75 5 5
Laboratério de Computacéo Il DCET 15 60 00 00 75 5 3
Fisica Computacional DCET 30 60 00 00 90 6 4
Fisica e Sociedade DCET 60 00 00 00 60 4 4
Inglés Instrumental | DLA 60 00 00 00 60 4 4
Inglés Instrumental Il DLA 60 00 00 00 60 4 4
Portugués Instrumental | DLA 45 00 15 00 60 4 4
Tratamento de Agua DCET 30 30 00 00 60 4 3
Poluicdo e Conservagéo dos Recursos Naturais DCB 30 30 00 00 60 4 3
Poluicdo Marinha DCB 30 30 00 00 60 4 3
Toépicos de Mecanica Classica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Introducéo a Fisica dos Plasmas DCET 60 00 00 00 60 4 4
Espectroscopia Atdmica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Optica Fisica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Mecanica Quantica Il DCET 60 00 00 00 60 4 4
Introducdo a Astronomia e Astrofisica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Astrofisica Estelar DCET 60 00 00 00 60 4 4
Astrofisica Galactica e Extra—galactica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Introducéo a Teoria dos Campos DCET 60 00 00 00 60 4 4
Teoria de Quantica de Campos DCET 60 00 00 00 60 4 4
Introducdo a Fisica Médica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Producéo de Material Didatico DCET 30 30 00 00 60 4 3
Instrumentacé&o para o Ensino de Fisica DCET 30 30 00 00 60 4 3
Concepcéo Freireana de Educacdo DCIE 60 00 00 00 60 4 4
Investigacéo no Ensino de Ciéncias DCET 60 00 00 00 60 4 4
E;(;(i::gsos Investigativos e Emancipativos no DCET 60 00 00 00 60 4 4
Filosofia da Ciéncia DFCH 45 00 15 00 60 4 4
Metodologia Cientifica DFCH 60 00 00 00 60 4 4
Teoria do Conhecimento e Aprendizagem DCIE 60 00 00 00 60 4 4
Didatica DCIE 45 00 15 00 60 4 4
Curriculo DCIE 60 00 00 00 60 4 4
Fisica dos Oceanos | DCET 60 00 00 00 60 4 4
Fisica dos Oceanos I DCET 60 00 00 00 60 4 4
Oceanografia Fisica, Costeira e Estuarina DCET 60 00 00 00 60 4 4
Dinamica de Sistemas Marinhos DCET 60 00 00 00 60 4 4
Mecanica dos Meios Continuos DCET 60 00 00 00 60 4 4
Computacdo Quantica DCET 60 00 00 00 60 4 4
Geologia Geral | DCAA 45 30 00 00 75 5 4
Educacao Fisica | DCS 00 30 00 00 30 2 1
Educacéo Fisica Il DCS 00 30 00 00 30 2 1
Metodologia da Pesquisa FCH 45 00 15 00 60 3 4

T: Tedrica, P: Pratica, PE: Pratica de Ensino, E: Estagio.




5.4.7 Tabelas Resumos

Tabela 7: Resumo da Carga Horaria e Creditagdo por Semestre
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CARGA HORARIA Total de
SEMESTRE T P PE E Total Semanal Créditos
I 210 120 30 00 360 24 20
Il 240 30 75 00 345 23 22
[l 240 30 75 00 345 23 22
[\ 240 30 75 00 345 23 22
V 180 30 60 90 360 24 19
VI 195 30 45 90 360 24 19
VIl 195 30 30 90 345 23 18
VI 165 60 15 135 375 25 17
AACC 200
TOTAL 1665 360 405 405 3035 189 159
T: Tedrica, P: Pratica, PE: Pratica de Ensino, E: Estagio.
Tabela 8: Resumo da Carga Horaria por Nucleos
NUCLEO CARGA HORARIA
T P PE E TOTAL
NM 315 00 75 00 390
NFG 330 150 120 00 600
NFC 195 00 45 00 240
NFM 135 30 45 00 210
NDC 105 90 15 00 210
NE 465 90 105 405 1065
NO 120 00 00 00 120
TOTAL 1665 360 405 405 2835
T: Tedrica, P: Pratica, PE: Pratica de Ensino, E: Estagio.
5.4.8 Disciplinas do Nucleo Comum
Tabela 9: Disciplinas Comuns com o Bacharelado
Dpto Disciplinas Horas—aulas Créditos
DCET Calculo Diferencial e Integral | 90 6
DCET Calculo Diferencial e Integral |l 90 6
DCET Calculo Diferencial e Integral 1l 90 6
DCET Geometria Analitica 60 4
DCET Algebra Linear | 60 4
DCET Quimica Geral 75 4
DCET Laboratério de Computacéo | 75 3
DCET Introdugao a Fisica 60 3
DCET Fisica | 75 5
DCET Fisica ll 75 5
DCET Fisica lll 75 5
DCET Fisica IV 75 5
DCET Laboratoério de Fisica | 60 3
DCET Laboratoério de Fisica Il 60 3
DCET Laboratério de Fisica lll 60 3
DCET Laboratério de Fisica IV 60 3
DCET Evolucdo das Idéias da Fisica 60 4
DCET Fisica Moderna 75 5
DCET Laboratério de Fisica Moderna 60 3
DCET Termodinamica 75 5
DCET Estrutura da Matéria 75 5
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5.4.9 O Fluxograma
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5.5 A Pratica de Ensino

O Parecer CNE/CP — 9/2001 ressalta que “uma concepgédo de pratica mais
como componente curricular implica vé—la como uma dimensao do conhecimento
(...) presente nos cursos de formagdo no momento em que se trabalha na reflexao
sobre a atividade profissional’. (Grifo nosso).

Desse modo, a pratica como componente curricular, em seu sentido amplo —
que nao se confunde com a antiga disciplina “Pratica de Ensino”, entdo ligada aos
estagios — deve ser entendida como um conjunto de atividades ligadas a formacéao
profissional, inclusive de natureza académica, que se voltam para a compreensao
das praticas educativas e de aspectos variados da cultura das Instituicdes
educacionais e suas relagbes com a sociedade e com as areas de conhecimento
especifico.

O Art. 8° das diretrizes para elaboracdo dos Projetos Académico—
curriculares dos cursos de Licenciatura da UESC’, orienta que:

“as atividades de pratica de ensino devem proporcionar,
desde o inicio do curso, a inser¢gdo do aluno—docente em diferentes
contextos da Educagéo Basica, viabilizando gradativo conhecimento
dos aspectos politico—didatico-pedagogicos e administrativos da
escola, através de atividades que poderdo ocorrer por meio de
procedimentos tais como:

a) observacgéo in loco;

b) registros sistematicos;

c) atividades de iniciagdo a pesquisa;

d) elaboragéo, execugéo e avaliagdo de programas e projetos.”

O § 2° do referido artigo considera que, de acordo com as especificidades de
cada disciplina, poderdo ser desenvolvidas atividades através de tecnologias da
informacao, narrativas orais e escritas, producdes de alunos, situagdes simuladoras
e estudo de caso referentes ao exercicio da docéncia.

Com a finalidade de atender a essas diretrizes, buscou-se inserir dentro de
algumas disciplinas, principalmente da area de Fisica, a pratica de ensino como
componente curricular, com carga horaria de 15 horas. Vale ressaltar que essa
distribuicdo n&o acarreta necessariamente aumento de carga horaria prevista na

estrutura sugerida, uma vez que as “horas de pratica como componente curricular’
7 Resolugdo CONSEPE 42/2004
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foram alocadas entre as disciplinas e atividades cujos conteudos e atividades foram
consideradas relevantes para a formagao docente dos licenciandos, sejam elas
ofertadas pelos departamentos responsaveis por disciplinas pedagdgicas ou pelas

unidades de origem.

5.6 Atividades Académico—Cientifico—Culturais

As Atividades Académico—Cientifico—Culturais (AACC) sao parte integrante da
formagao do Licenciado e compreendem os seguintes tipos de atividades:

» Participagcdo em conferéncias, seminarios, simposios, congressos,
oficinas ("workshops").

» Participacdo em projeto de Iniciagao Cientifica.

» Participacdo em projeto de ensino (monitoria).

» Participacdo em projeto de extenséo.

 Aprovagao em disciplina de curso superior n&o integralizada no
curriculo do curso de Licenciatura em Fisica.

e Aprovagao em cursos de linguas estrangeiras.

* Realizagéo de estagios em laboratorios ou empresas.

* Realizacéo de estagios administrativos na UESC.

e Realizacao de trabalho voluntario.

Ao término do curso, o estudante devera elaborar um Memorial Descritivo,
explicitando as Atividades Académico—Cientifico—Culturais, de acordo com o barema
presente no apéndice 1. O memorial descritivo devera conter um relato das AACC
realizadas pelo estudante contemplando cada item separadamente. Os documentos
comprobatérios (certificados, atestados, etc.), dessas atividades deverdo ser
anexadas ao memorial. O total de horas das AACC devera ser igual ou superior a
200hé.

5.7 Trabalho de Conclusao de Curso

Segundo relatério® do Conselho Nacional de Educacdo. “E igualmente
consensual que, independentemente de énfase, a formagdo em Fisica deve incluir

monografia de fim de curso, a titulo de iniciagéo cientifica”. Sendo assim, o curso de

8 Conforme Resolugdo CNE/CP 2/2002.
® Parecer N° CNE/CES 1.304/2001.
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Licenciatura em Fisica, através das disciplinas Pesquisa em Ensino de Fisica | e Il,
tera como finalidade propiciar aos alunos uma orientagao direcionada ao trabalho
cientifico, orientando na elaboracdo do problema, na anadlise da literatura e na
confecgdo do trabalho final denominado Trabalho de Concluséo de Curso (TCC)™. O

TCC é indispensavel para a colagdo de grau™.

5.8 Os Estagios Supervisionados

Segundo as orientagdes do MEC no tocante a distribuicdo de carga horaria
para os cursos de Formagdo de Professores da Educagédo Basica', os estagios
supervisionados devem conter 400 horas com inicio na segunda metade do curso.
Dessa forma, os estagios supervisionados foram distribuidos da seguinte forma

descrita na tabela abaixo:

Tabela 10: Distribuicdo da carga horaria dos estagios supervisionados em Fisica.

CARGA HORARIA
DISCIPLINA T |P |PE |[E [Tot PRE-REQUISITO
Estagio Supervisionado em 00 loo loo 190 |90 Organizacao do Trabalho

Fisica I Escolar
E,stgglo Supervisionado em 00 loo oo |90 |90 E§t§glo Supervisionado em
Fisica I1 Fisica |
E,stgglo Supervisionado em 00 loo loo |90 |90 E§t?g10 Supervisionado em
Fisica III Fisica II
Estagio Supervisionado em Estagio Supervisionado em

Fisica IV 00 (00 100 f135]135 Fisica 111

TOTAL 00 |00 |00 405405

O inicio desse ciclo de disciplinas dar-se—a no 5° semestre' quando o aluno
iniciara seu contato com a realidade educacional do ensino basico do Brasil, através
da observacgéo da gestdo e da organizagdo do ambiente escolar. Em se tratando do
ensino de Fisica, esses estagios deverdao ser desenvolvidos preferencialmente no
Ensino Médio, cabendo, entretanto a possibilidade de estender-se ao Ensino
Fundamental ou espacos informais de educagdo, mediante a aprovagao do
professor responsavel pela disciplina.

Dando sequéncia a sua formagao dentro dos estagios supervisionados, o alu-

no—docente devera participar de reunides pedagogicas, conhecer o projeto politico

10 A regulamentagdo do TCC esta presente no apéndice Il

"' Conforme Art 14 da Resolugdo CONSEPE 42/2004.

2 Conforme a Resolugdo CNE/CP 2/2002.

'3 Atendendo a Resolugdo CNE/CP 2/2002 e o artigo 12 da Resolugdo CONSEPE 42/2004.
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pedagogico da escola, investigar as dificuldades de aprendizagem em Fisica dos
alunos, investigar o papel do professor de Fisica na escola, discutir o planejamento
de Fisica com o professor e investigar as premissas que nortearam sua construgao.
Devem também, a partir do dialogo com o professor titular, coordenadores e docente
da Universidade, planejar e desenvolver diferentes atividades de ensino, planejar e
executar unidades didaticas a serem aplicadas durante o periodo de regéncia de
classe.

Conforme Resolugdo CNE/CP 02/2002, art. 1°, inciso IV, PARAGRAFO
UNICO, os alunos que exercam atividade docente regular na educagdo basica,
poderao ter reducdo da carga horaria do Estagio Curricular até o maximo de 200
(duzentas) horas.

Dessa forma, o aluno que exercer atividade regular na educagao basica
podera requerer reducao de até 200 horas da carga horaria, podendo dispensar as
disciplinas Estagio Supervisionado em Fisica Illl e IV, conforme anadlise prévia do
Colegiado do Curso de Fisica. Na analise sera observada a carga horaria de
docéncia na area de Fisica, em estabelecimento devidamente credenciado pela

Secretaria de Educacéao do Estado da Bahia.

5.9 A Avaliagao

Podemos diferenciar trés tipos de avaliagdo: a avaliacao institucional, a avali-

acao do curso em si e a avaliacdo de desempenho académico dos discentes.

5.9.1 Avaliacao da Aprendizagem dos Alunos

“

No que tange a avaliagao discente, entendemos que “..a avaliagdo é parte
integrante do processo de formagédo, uma vez que possibilita diagnosticar lacunas a
serem superadas, aferir resultados alcancados considerando as competéncias a
serem constituidas e identificar mudangas de percurso eventualmente necessarias’.
(Parecer CNE/CP 009/2001)

Desse modo, faz—se necessario utilizar diferentes instrumentos de avaliagao
para que o professor possa diagnosticar a real aprendizagem dos alunos, identifican-
do dificuldades, lacunas e outros problemas inerentes ao processo de formacao.
Com esse objetivo podemos nos apropriar de uma série de instrumentos capazes de

propiciar uma avaliagdo melhor estruturada, como por exemplo:
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» Confeccéao de relatérios das atividades experimentais desenvolvidas ao longo
do curso;

» Apresentagcdo de seminarios, palestras e outras atividades que utilizam
participacao oral,

» Elaboragédo, execugdo e avaliacdo de projetos de ensino relacionados a
pratica docente dos alunos;

* Relatérios das diferentes experiéncias vivenciadas pelos alunos durante o
estagio supervisionado;

» Discusséao coletiva, entre alunos e professor, sobre as praticas docentes no
estagio supervisionado;

* Elaboracdo de resumos e painéis a serem apresentados em encontros e
congressos cientificos;

* Instrumentos de auto—avaliagdo aplicados ao longo das diferentes disciplinas
cursadas, estagios supervisionados e participagédo em projetos de extensao,
pesquisa ou monitoria; e

e QOutras formas de avaliagao.

Cabe salientar que ndo podemos dar énfase somente a avaliagdo de
conhecimentos especificos desenvolvidos pelos alunos, mas possibilitar a avaliagao
de competéncias e habilidades, bem como de atitudes desenvolvidas pelos alunos

ao longo do curso, pois s&o de grande relevancia para a formagéao geral do aluno.

5.9.2 A Avaliagao do Curso

Avaliagado do curso deve ser uma preocupacgao constante, pois é a partir dela
que podemos conhecer com maior profundidade os pontos negativos e positivos do
mesmo, bem como a coeréncia entre os pressupostos apresentados no projeto
pedagodgico e a praxis desenvolvida. A avaliagdo deve incluir processos internos e
externos, ja que a combinacdo dessas duas possibilidades permite identificar
particularidades, limitagdes e diferentes dimensbées daquilo que € avaliado, com
base em diferentes pontos de vista.

A partir de 2005, o processo de avaliagao externa comegou a ser realizado

por comissdes designadas pelo Inep™, que avaliam os cursos de graduagdo por

4 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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meio de instrumentos e procedimentos que incluem visitas in loco e também pela
avaliacdo do desempenho dos estudantes, ENADE™ .

O curso sera avaliado periodicamente pelo Colegiado do Curso, através de
instrumentos e acgdes, conforme relagdo abaixo:

* Realizagao de reunides e debates de sensibilizagdo com diferentes grupos de
pessoal docente (Coordenadores e Professores), pessoal técnico—
administrativo e discentes;

* Construgcdo de instrumentos para coleta de dados: entrevistas, entrevistas
semi—estruturadas, questionarios, analise documental, levantamento de
dados, consultoria e outros;

* Levantamento das condigdes materiais para o desenvolvimento do trabalho
académico: espaco fisico, laboratérios, materiais experimentais, sala de
informatica, computadores, biblioteca e outros;

* Definigdo de formato de relatérios de auto—avaliagao;

» Definigao de reunides sistematicas de trabalho;

Os resultados dessas avaliacbes serao analisados e discutidos durante o
planejamento pedagdgico e deverdo subsidiar o planejamento e/ou replanejamento
do curso e agdes do Colegiado.

Como parte integrante da avaliagdo do curso, também sera feita uma
avaliacdo periddica do corpo docente através da criagdo e aplicacdo de
questionarios especificos destinados a esse fim.

Vale ainda ressaltar que este PAC que ora estamos implantando sera
reavaliado periodicamente, o que possibilitara corregcdes periddicas essenciais para
a atualizagao do curso. Prevé—se ainda que este PAC passara por uma profunda

reavaliacdo ao término da primeira turma formada dentro dessa nova estrutura.

5.9.3 A Avaliacao Institucional

A Avaliagao Institucional € um dos componentes do Sistema Nacional de Ava-
liacao da Educacgao Superior (Sinaes) e esta relacionada:
« a melhoria da qualidade da educagao superior;

e aorientacdo da expansao de sua oferta;

® Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes.
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« ao aumento permanente da sua eficacia institucional e efetividade
académica e social,

* ao aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das
instituicbes de educacao superior, por meio da valorizagcao de sua
missao publica, da promogao dos valores democraticos, do respeito a
diferenca e a diversidade, da afirmagédo da autonomia e da identidade
institucional.

A Avaliacao Institucional divide—se em duas modalidades:

Auto—avaliagdo — Coordenada pela Comissdo Propria de Avaliagao (CPA),
que no caso da UESC esta ligada a Assessoria de Planejamento (ASPLAN) e
orientada pelas diretrizes e pelo roteiro da auto—avaliagdo institucional da
CONAES™.

Avaliagdo externa — Realizada por comissdes designadas pelo Inep', a
avaliacdo externa tem como referéncia os padrées de qualidade para a educacao
superior expressos nos instrumentos de avaliacdo e os relatérios das auto—
avaliacbes. O processo de avaliagdo externa caracteriza—se por seu carater
independente e por sua visdao multidimensional que busque integrar sua natureza
formativa e de regulagdo numa perspectiva de globalidade.

Em seu conjunto, os processos avaliativos devem constituir um sistema que
permita a integracao das diversas dimensdes da realidade avaliada, assegurando as
coeréncias conceitual, epistemoldgica e pratica, bem como o alcance dos objetivos

dos diversos instrumentos e modalidades™@.

'6 Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagéo Superior.
"7 Instituto de Pesquisas educacionais Anisio Teixeira.
'8 http://www.inep.gov.br/superior/avaliacao_institucional/
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5.10 Ementario das Disciplinas Obrigatérias

Calculo Diferencial e Integral |

Limite e continuidade de fungdes. Derivada e Aplicagdes. Regras de
Derivacdo. Regra da Cadeia. Fungdes implicitas. Derivacdo Implicita. Teorema do
Valor Médio. Regra de L'Hopital. Constru¢cdo de Graficos. Problemas de Maximos e
Minimos. Integral indefinida. Integral definida e propriedades. Teorema do Valor
Médio para Integrais e aplicagbes. Estudo das relagbes entre os conteudos
abordados na disciplina e o estudo de fungdes no Ensino Médio.

Bibliografia basica:
ALMAY, Péter. Elementos de Calculo Diferencial e Integral, Vol |. Atual Ltda, Sdo Paulo.
AVILA, Geraldo. Introdugéo as Fungdes e a Derivada. Atual — Sao Paulo.
AYRES JR., Frank. Calculo Diferencial e Integral. Mcgraw—Hill do Brasil.
GUIDORIZZI, Hamilton Luis. Um Curso de Calculo. LTC — Livros Técnicos e Cientificos,Rio de
Janeiro.
LEITHOLD, Louis. O Célculo com Geometria Analitica. Volume | HARBRA Ltda, Séo
Paulo, 1994.
MORETTIN, Pedro A., BUSSAB, Wilton O e HAZZAN, Samuel. Calculo Fungbes de uma Variavel.
Atual, Sao Paulo.
MUNEM, Mustafa e FOULIS, David J. Calculo. Vol I. Rio de Janeiro, Guanabara, 1982 SIMMONS,
G.F. Calculo com Geometria Analitica. McGraw-Hill. Vol 01, Sdo Paulo. 1987.
SWOKOWSKI, Earl William. Calculo com Geometria Analitica. McGraw—Hill; Vol | Sao Paulo.
THOMAS JUNIOR, George B. e FINNEY, Ross L. Calculo e Geometria Analitica. Rio de Janeiro.
Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vol.01,02 e 03.
_ Calculo.Rio de Janeiro. Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vol.01,02 e 03.

Calculo Diferencial e Integral Il

Integral Impropria. Sequéncias Numeéricas. Definigdo e limites de uma
sequéncia. Infinidade.Sequéncias Mondtonas. Limites superior e inferior. Critérios de
Convergéncia de Cauchy.Séries Numéricas. Série de Taylor. Séries de Fourier.
Série geométrica. Testes para Convergéncia e Divergéncia.Séries de poténcias.
Estudo das relagbes entre os conteudos abordados na disciplina e o estudo de
sequéncias no Ensino Médio.

Bibliografia basica:
AVILA, Geraldo S.S. Calculo 3: Fungdes de varias variaveis.3? Ed. Vol.02 LTC- Livros Técnicos e
Cientificos S.A, Rio de Janeiro, 1983
FLEMMING, Diva Marilia e GONCALVES,Miriam Buss. Calculo B —Fungdes de Varias Variaveis
Integrais Duplas e Triplas. Makron Books. S&o Paulo, 1999.
GUIDORIZZI, Hamilton Luis. Um Curso de Calculo. LTC — Livros Técnicos e Cientificos,Rio de
Janeiro.
KAPLAN, W e LEWIS, D.J. Célculo e Algebra Linear. Rio de Janeiro.Livros Técnicos e Cientificos—
LTC S.A,, Vol.4.Rio de Janeiro, 1973.
LEITHOLD, Louis. O Calculo com Geometria Analitica. Vol 2 Harbra Ltda, Sdo Paulo.
LIMA, Elon Lages. Curso de Analise.IMPA, CNPQ. Vol 2. 557 pp.Rio de Janeiro,1981
MUNEM, Mustafa e FOULIS, David J. Calculo., Guanabara Volume 02. Rio de Janeiro.
SIMMONS, G.F. Calculo com Geometria Analitica. McGraw—Hill. Vol 02, Sdo Paulo. 1987.
SWOKOWSKI, Earl William. Calculo com Geometria Analitica. McGraw—Hill; Vol || Sao Paulo.
THOMAS JUNIOR, George B. e FINNEY, Ross L. Calculo e Geometria Analitica. Rio de Janeiro.
Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vol.01,02 e 03.

Calculo.Rio de Janeiro. Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vol.01,02 e 03.
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Calculo Diferencial e Integral Il

Fungdes de varias variaveis. Limite. Continuidade, derivadas parciais. Regra
da Cadeia. Sistemas de Coordenadas. Derivada direcional. Integrais Multiplas.
Jacobianas. Mudanca de variaveis na integracao. Emprego de coordenadas polares,
cilindricas e esféricas. Aplicagbes das integrais duplas e triplas. Fungdes vetoriais.
Integrais de linha. Teorema de Green. Teorema da Funcgao inversa. Teorema da
funcao implicita. Superficies em R®. Superficies orientaveis. Integrais de Superficie.
Teorema de Gauss. Teorema de Stokes.

Bibliografia Basica:
AVILA, Geraldo S.S. Calculo 3: Fun¢des de varias variaveis.3? Ed. Vol.02 LTC- Livros Técnicos e
Cientificos S.A, Rio de Janeiro, 1983
FLEMMING, Diva Marilia e GONCALVES,Miriam Buss. Calculo B —Fungbes de Varias Variaveis
Integrais Duplas e Triplas. Makron Books. Sao Paulo, 1999.
GUIDORIZZI, Hamilton Luis. Um Curso de Calculo. LTC — Livros Técnicos e Cientificos,Rio de
Janeiro.
KAPLAN, W e LEWIS, D.J. Calculo e Algebra Linear. Rio de Janeiro.Livros Técnicos e Cientificos—
LTC S.A,, Vol.4.Rio de Janeiro, 1973.
LEITHOLD, Louis. O Calculo com Geometria Analitica. Vol 2 Harbra Ltda, Sdo Paulo.
LIMA, Elon Lages. Curso de Analise.IMPA, CNPQ. Vol 2. 557 pp.Rio de Janeiro,1981
MUNEM, Mustafa e FOULIS, David J. Calculo., Guanabara Volume 02. Rio de Janeiro.
SIMMONS, G.F. Calculo com Geometria Analitica. McGraw—Hlill. Vol 02, Sdo Paulo. 1987.
SWOKOWSKI, Earl William. Calculo com Geometria Analitica. McGraw—Hill; Vol || Sao Paulo.
THOMAS JUNIOR, George B. e FINNEY, Ross L. Célculo e Geometria Analitica. Rio de Janeiro.
Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vol.01,02 e 03.

Calculo.Rio de Janeiro. Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vol.01,02 e 03.

Geometria Analitica

Algebra Vetorial. Sistema de Coordenadas. Estudo da reta e do plano no
espaco tridimensional. Distancias. Coordenadas Polares. Estudo das cbnicas.
Estudo da curvas e superficies no espaco tridimensional.

Bibliografia basica:
BOULOS, Paulo e lvan de Camargo — Geometria Analitica — Makron Books;
LEHMAN, Charles H. Geometria Analitica .Ed. Globo;
LEITHOLD, Louis. Calculo com geometria analitica. Ed. Harbra. V.1.
STEINBRUCH, Alfredo e WINTERLE, Paulo. Geometria Analitica. Makron Books;

Algebra Linear |

Matrizes: definicdo; Operacdes Matriciais: adicao, multiplicacdo, multiplicacédo
por escalar, transposta; Propriedades das Operagdes Matriciais. Sistemas de
equacdes lineares; Matrizes Escalonadas; O processo de Eliminacdo de Gauss—
Jordan. Sistemas Homogéneos. Inversa de uma matriz: definigdo e calculo.
Determinantes: Definicdo por cofatores; Propriedades. Regra de Cramer. Espago
Vetorial Rn: definicdo, propriedades. Produto Interno em Rn. Desigualdades de
Cauchy-Schwarz. Subespacos. Dependéncia e independéncia linear.

Bibliografia basica:
ANTON, H. Algebra Linear. Campus, 32 Ed.
BARTLE,R.G . Elementos de Analise Real. Campus.Rio de Janeiro,1983
BOLDRINI, J.L e outros. Algebra Linear. Harbra,1980
CALLIOLI, Carlos A.et alli. Algebra Linear e Aplicagdes. Atual.S&o Paulo
HOFFMAN, Kenneth, et alli. Algebra Linear. Poligono. S&o Paulo
LIPSCHUTZ,Seymour.Algebra Linear,Colegdo Schaum. Mc Graw—Hill Ltda,S&o Paulo.
NATHAN, M.S. Vetores e Matrizes. Livros Técnicos e Cientificos S.A. 1988
WHITE, A.J. Andlise Real:Uma Introducdo. Edgard Blicher Ltda.Sao Paulo. 1973.



68

Quimica Geral

Energia e matéria. Leis das propor¢cdes e estequiometria. Atomistica.
Ligagbes e fungbes quimicas. Reagdes quimicas. Solugdes. Gases. Solidos.
Liquidos. Aulas de laboratdrio.

Bibliografia basica
BUENO, Willie Alves. (et alli), Quimica Geral. McGraw—Hill do Brasil, Sdo Paulo, 1978.
FELTRE, Ricardo. Quimica. Volume 1, Ed. Moderna Ltda., Sao Paulo, 1983.
MASTERTON, William L., SLOWINSKI. Quimica Geral Superior, Ed. Interamericana Ltda., Rio de
Janeiro, 1979.
NABUCO, Jodo Roberto da Paciéncia. Quimica Geral e Inorganica. Livro Técnico S/A — Industria e
Comércio, Rio de Janeiro, 1979.
RUSSELL, Jhon Blair. Quimica Geral. MacGraw—Hill do Brasil, S. Paulo, 1981.
SARDELLA, Anténio. Curso de Quimica. Volume 1. Ed. Atica Ltda, Sdo Paulo, 1984.

Laboratério de Computacao |
Metodologia de desenvolvimento de programas. Programagao em linguagem
de alto nivel. Comandos basicos. Estrutura de dados, modularizagao.

Bibliografia Basica
FARRER, H. et alli, Algoritmos Estruturados, 3% ed., LTC, 1999.
GUIMARAES, A. de M.; LAGES N. A. de C., Algoritmos e estrutura de dados, LTC, 1994.
SALVETTI, D.D.; BARBOSA, L. M., Algoritmos, Markon, 1997.
TREMBLAY, J. P.; BUNT, R. B., Ciéncia dos computadores.: uma abordagem algoritmica, Markon,
1997.

Introducgéo a Fisica

Introdugcdo as medidas. Nogdes de propagacao de erros. Representagéo
grafica de dados experimentais. Leitura e discussao de textos cientificos. Atividades
participativas em seminarios.

Bibliografia basica
CATELLLI, F., Fisica Experimental Il. EDUCS, Caxias do Sul, 1985.
CHERMAN, A., Sobre os Ombros de Gigantes, Ed. Jorge Zahar, Sdo Paulo, 2004.
CHESMAN, C., ANDRE, C., MACEDO, A, Livro de Fisica Moderna: Experimental e Aplicada, Livraria
da Fisica, Sdo Paulo, 2005. www.oficinaciencia.com.br.
FEYNMAN, RICHARD, Fisica em Seis Ligbes, Ediouro, Sdo Paulo, 1999.
GRUPO DO IPS, Introdugéo a Fisica, EDART, Sao Paulo, 1977.
KRAUSS, LAURENCE, M., Sem Medo da Fisica, Editora Campus, Rio de Janeiro, 1995.

Evolugdo das Idéias da Fisica

Fisica da Antiguidade. Contribuicbes a astronomia e a ciéncia em geral. A
astronomia na Europa. Copérnico. Ticho Brahe. Kepler. Desenvolvimento da
dinamica. Galileu. Newton. A revolugéo cientifica. O surgimento da eletricidade e do
magnetismo. Maxwell. A fisica e a revolugdo industrial. Fisica no século XIX.
Surgimento da mecéanica quantica. Desenvolvimento da tecnologia. O processo das
ciéncias no século XX. Fisica nuclear. A eletrbnica e o uso dos computadores em
fisica.

Bibliografia basica
BASTOS FILHO, J. B. O que é uma Teoria Cientifica. Uma breve provocagdo sobre um tema
complexo. 2. ed. Maceié: EDUFAL, 1998.
EINSTEIN, A. & INFELD, L. A Evolugéo da Fisica. 4. ed. Rio de Janeiro: Editora Guanabara, 1988.
GIBERT, A. Origens Historica da Fisica Moderna. Introdug¢do abreviada. Lisboa: Fundagédo Calouste
Gulbenkian, 1982.


http://www.oficinaciencia.com.br/
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HOBSBAWM, E. Era dos Extremos, Sdo Paulo: Schwarcz, pp 504-536, 2000.

LOPES, J. L. Ciéncia e Libertacdo. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

LUNGARZO, C. O que é Ciéncia. 3. ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1991.

RIVAL, M. Os Grandes Experimentos Cientificos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1997.
ROSMORDUC, J. Uma Histéria da fisica e da Quimica. De Tales a Einstein. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editor, 1985.

SCHENBERG, M. Pensando a Fisica. 4. ed. Sdo Paulo: Nova Stella, 1990.

Fisica |
Cinematica vetorial (linear e angular). Leis de Newton e suas aplicagdes.
Energia cinética e potencial. Momento Linear. Colisbes. Momento angular e torque.

Bibliografia basica
ALONSO, M.; FINN, E. J. — Fisica. Pearson Brasil, Sdo Paulo, 1999.
CHAVES, A, Fisica: Curso basico para estudantes de ciéncias fisica e engenharia, Vol.1. — 1% Ed. —
Reichmann & Afonso ,2001.
HALLIDAY, D.; RESNICK, R. — Fisica, 42ed.Vols. 1, 2. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de Janeiro,
1996.
NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica. Vols. 1. Editora Edgard Blucher, Sao Paulo.

Laboratoério de Fisica |

Realizacdo de experimentos de mecanica newtoniana em congruéncia com a
disciplina Fisica |. Introdugdo as medidas, ordens de grandeza, algarismos
significativos e operacgdes, erros e tolerancias, tipos de graficos, ajustes de curvas.

Bibliografia basica
ALONSO, M.; FINN, E. J. — Fisica. Pearson Brasil, Sdo Paulo, 1999.
BERNARD, - Laboratory Experiments in College Physics
CHAVES, A, Fisica: Curso basico para estudantes de ciéncias fisica e engenharia. Vol.1. — 1° Ed. —
Reichmann & Afonso ,2001.
HALLIDAY, D.; RESNICK, R. — Fisica, 4%ed. Vols.1, 2. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de Janeiro,
1996.
LOYD, - Physical Laboratory Manual
NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vols. 1. Editora Edgard Blucher, Sao Paulo.
Roteiros de Praticas de Fisica I.
SQUIRES, - Practical Physics

Fisica ll
Dinamica do corpo rigido. Momento de Inércia. Gravitagdo Universal.
Hidrostatica e Hidrodinamica

Bibliografia basica
ALONSO, M.; FINN, E. J. — Fisica— Um curso universitario, vol.1 Pearson do Brasil, Sdo Paulo, 1999.
CHAVES, A. S. — Fisica — Mecénica, vol. 1 —, Reichmann e Affonso, Rio de Janeiro, 2001.
HALLIDAY, D.; RESNICK, R. — Fisica, 4 ed. Vols.1,2. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de Janeiro,
1996.
NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vol. 2. Editora Edgard Blucher, Sao Paulo.

Laboratério de Fisica ll
Realizagdo de experimentos de mecanica em congruéncia com a disciplina
Fisica ll.

Bibliografia basica
ALONSO, M.; FINN, E. J. — Fisica — um curso universitario, vol. unico. Pearson Brasil, Sdo Paulo,
1999.
BERNARD, - Laboratory Experiments in College Physics
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CHAVES, A., Fisica: Curso basico para estudantes de ciéncias fisica e engenharia. Vol.1. — 12 Ed. —
Reichmann & Afonso ,2001.

HALLIDAY, D.; RESNICK, R. — Fisica, 4 ed. Vols.1, 2. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de
Janeiro, 1996.

LOYD, - Physical Laboratory Manual

NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vols. 1. Editora Edgard Blucher, Sao Paulo.

Roteiros de Praticas de Fisica ll.

SQUIRES, - Practical Physics

Fisica lll

Carga Elétrica. Lei de Coulomb. Campo e potencial elétricos. Capacitores e
dielétricos. Correntes. Forga de Lorentz. Leis de Biot-Savart, Ampére, Faraday e
Lenz. Campo elétrico e magnético na matéria. Vetor deslocamento.

Bibliografia basica ]
ALONSO, Marcelo, FINN, Edward J. — Fisica— um curso universitario. Vol. Unico. Edgar Blicher , 12
Ed.,
ALONSO, Marcelo, FINN, Edward J. — Fisica— um curso universitario. Vol. 2, Bliicher, 4° Ed.,
BLEANEY, — Electricity & Magnetism. Vol. 1
BLEANEY, — Electricity & Magnetism, Vol. 2
CHAVES, A. S. — Fisica — Eletricidade e Magnetismo. Vol. 2. Reichmann & Afonso,1? Ed., 1999.
MARTINS, N. — Infrodugéo a Teoria da Eletricidade e Magnetismo. Ed. Edgard Blucher S&o Paulo,
1988.
NUSSENZWEIG, H. M. — Eletromagnetismo. Vol. 3.’, Sao Paulo. Edgard Blucker, 1981
TIPLER, P. — Fisica 2. Eletricidade e Magnetismo. Otica, 4° Ed.. Livros Téc. e Cient. Ltda, 1995.

Laboratoério de Fisica lll

Realizacdo de experimentos de eletricidade e magnetismo em congruéncia
com a disciplina Fisica Ill: Carga elétrica. For¢ca, campo e potencial elétrico.
Capacitores e resistores. Instrumentos de medidas elétricas. Circuitos. Indutores e
transformadores.

Bibliografia basica
ALONSO, Marcelo, FINN, Edward J. — Fisica— um curso universitario. Vol. Unico.
BERNARD, - Laboratory Experiments in College Physics
BLEANEY, — Electricity & Magnetism. Vol. 1
BLEANEY, — Electricity & Magnetism. Vol. 2
CAPUANQO, Francisco Gabriel — Laboratério de Eletricidade e Eletrénica
LOYD, - Physical Laboratory Manual
MARTINS, N. — Introdugdo a Teoria da Eletricidade e Magnetismo. Ed. Edgard Blucher, Sao Paulo,
1988.
NUSSENZVEIG, H. M. — Eletromagnetismo. Vol. 3. Sdo Paulo, Edgard Blucker, 1981.
PRESTON, - Experiments in Physics — A Laboratory Manual. John Wiley, 1985
Roteiros de Praticas de Fisica lll , Laboratério de Eletricidade e Magnetismo.
SQUIRES, - Practical Physics
TIPLER, P. — Fisica 2. Eletricidade e Magnetismo. Otica, 4% Ed.. Livros Téc. e Cient. Ltda, 1995.
ZBAR, — Basic Electricity: A Text—-Lab Manual, 6° Ed.. McGraw—Hill, 1997

Fisica IV

Movimento vibratério e ondulatério. Oscilacbes em sistemas mecanicos e
eletromagnéticos. Equagdes de Maxwell e ondas eletromagnéticas no vacuo. Optica
geométrica: leis de Snell-Descartes, reflexao e retragcdo em superficies planas e
esféricas. Espelhos esféricos, lentes delgadas. Optica fisica: nogdes de
interferéncia, difracédo e polarizagao.
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Bibliografia basica
ALONSO, M.; FINN, E. J. Fisica. Pearson Brasil, Sdo Paulo, 1999.
CHAVES, A. S. Fisica, vol. 3. Reichmann e Affonso, Rio de Janeiro, 2001.
HALLIDAY, D.; RESNICK, R. Fisica, 4°ed. Vols. 2, 3, 4. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de Janeiro,
1996.
NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vols. 2, 3, 4. Editora Edgard Blucher, Sao Paulo.

Laboratoério de Fisica IV
Experimentos de vibragdo e ondas. Experimentos de 6tica geométrica e odtica
fisica.

Bibliografia basica
ALONSO, M.; FINN, E. J. — Fisica—um curso universitario, vol.Unico Pearson Brasil, S3o Paulo, 1999.
BERNARD, - Laboratory Experiments in College Physics.
CHAVES, A. S. — Fisica, vol. 3, Reichmann e Affonso, Rio de Janeiro, 2001.
HALLIDAY, D.; RESNICK, R. — Fisica, 4° ed. Vols. 2, 3, 4. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de
Janeiro, 1996.
NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vols. 2, 3, 4. Ed. Edgard Blucher, Sao Paulo.
PRESTON, - Experiments in Physics — A Laboratory Manual. John Wiley, 1985.
Roteiros de Praticas de Fisica IV.
SQUIRES, - Practical Physics

Fisica Moderna

Introducgéo a relatividade restrita. Radiacdo de corpo negro. Efeito fotoelétrico,
efeito Compton e criacdo de pares. Aspectos ondulatérios de particulas: ondas de
Broglie, difragcdo e principio da superposi¢cdo. Modelos atdémicos: Rutherford e Bohr.
Relagbes de incerteza de Heisenberg. Equacao de Schrodinger unidimensional.
Estados estacionarios unidimensionais ligados: caixa, pogo, oscilador harménico.
Estados unidimensionais n&do-ligados: potencial degrau, barreira de potencial e
tunelamento (coeficientes de reflexdo e transmissdo). Estados estacionarios
tridimensionais: caixa cubica (degenerescéncia em energia), quantizagcdo do
momento orbital, atomo de hidrogénio, experimento de Stern—Gerlach e o spin.
Sistemas de particulas idénticas: bésons e férmions. Principio de Pauli.

Bibliografia basica
EISBERG, R. ; RESNICK, R. — Fisica Quéantica, Campus, Rio de Janeiro, 42 edicao.
NUSSENZVEIG, H. M. — Curso de Fisica Basica. Vol. 4, Edgard Blucher, Sao Paulo.
PFEFFER, A. — Modern Physics, An Introductory Text, Ed.:Imperial CollegePress, 2000.
TAYLOR, J. R., ZAFIRATOS, C. D. — Modern physics for Scientists and Engineers, Prentice Hall,
1991.

Laboratério de Fisica Moderna

Experimentos de mecanica quantica (efeito fotoelétrico, Stern—Gerlach).
Medicdo de velocidades relativisticas. Determinacdo experimental de constantes
fundamentais.

Bibliografia basica
EISBERG, R. ; RESNICK, R. — Fisica Quéantica, Campus, Rio de Janeiro, 42 edi¢ao.
NUSSENZVEIG, H. M. — Curso de Fisica Basica. Vol. 4, Edgard Blucher, Sao Paulo.
PFEFFER, A. — Modern Physics, An Introductory Text, Ed.:Imperial CollegePress, 2000.
Roteiros de Préticas de Fisica Moderna, Laboratério de Optica e Fisica Moderna.
TAYLOR, J. R., ZAFIRATOS, C. D. — Modern physics for Scientists and Engineers, Prentice Hall,
1991.
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Elementos de Mecanica Classica

Dindmica das particulas. Leis de conservacdo da energia e do momento
linear. Centro de massa. Momento angular. Corpos rigidos. Tensor de inércia. Eixos
principais. Translacdo e rotacdo. Angulos de Euler. Fundamentos da Mecanica
Analitica: Equagdes de Lagrange e de Hamilton.

Bibliografia basica
KIBBLE, T. W. B. Mecénica Classica. 1° Ed. Ed. Poligono, Sao Paulo, 1970.
LANDAU, L.D. & LIFSHITZ, E. M. Mechanics. 3° Ed. Ed. Pergamon Press, Oxford, 1976.
NETO, J. B. Mecénica Newtoniana, Lagrangiana e Hamiltoniana, Editora da Livraria da Fisica, Sao
Paulo, 2003.
WATARI, K. Mecénica Classica 1 e 2. Editora da Livraria da Fisica, Sdo Paulo 2003.

Termodinamica

Relagdes fundamentais. Grandezas extensivas e intensivas. Lei Zero e a 12
Lei da Termodinamica. Processos reversiveis e irreversiveis. A 2° Lei da
Termodinamica. Entropia. 3 Lei da Termodinamica. Equacdes de Euler e Gibbs—
Duhen. Transformacbes de Legendre: Potenciais termodinamicos. Energia livre de
Helmholtz, entalpia, energia livre de Gibbs, Grande potencial termodinadmico.
Convexidade dos potenciais termodinamicos: principio de minimo para os potenciais
termodinamicos.

Relagbes de Maxwell: Identidades envolvendo derivadas. Relagao entre
capacidades térmicas. Expanséo livre. Processo de Joule—-Thomson. Transicbes de
fase. Transicbes de fase de primeira ordem. Equacdo de Clausius—Clapeyron.
Equacao de van der Walls: ponto critico.

Bibliografia basica
ADKINS, C. J., Equilibrium Thermodynamics. 32 edigéo. Inglaterra: Cambridge University Press, 1996.
285p.
CALLEN, H. B. Thermodynamics and an introduction to thermostatistics. New York: John Wiley &
Sons, 1985. 493p.
GUEMEZ, J.; FIOLHAIS, C.; FIOLHAIS, M., Termodindmica do Equilibrio. Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbekian, 1998. 481p.
SEARS, F. W. e SALINGER, G. L., Termodinémica, Teoria Cinética e Termodindmica Estatistica. 3°
edi¢do. Brasil: Editora Guanabara Dois, 1979. 404p.

Introdugao ao Eletromagnetismo

Carga elétrica e campo elétrico. Configuragdes discretas e continuas de
carga. Lei de Gauss. Potencial e energia elétrica. Capacitores e dielétricos.
Equagbes de Poisson e Laplace. Corrente elétrica em regime estacionario e
transiente. Inducéo eletromagnética. Energia magnética. Equacdes de Maxwell.

Bibliografia basica
GRIFFITHS, D.J. Introduction to Electrodynamics (Third Edition), Prentice Hall, 1999, 576 p.
HEALD, M.A., MARION, J.B. Classical Electromagnetic Radiation (3™ Edition), Sauders College
Publis, 1994
REITZ, J.R; MILFORD, F.J; CRRISTY, R.W - Fundamentos da Teoria Eletromagnética, Rio de
Janeiro: CAMPUS, 1982, 516p.

Estrutura da Matéria
Fisica Nuclear. Fisica Atbmica e molecular. Fisica dos semicondutores.
Introdugéo a Fisica das Particulas.
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Bibliografia basica
BREHM. “Introduction to the structure of matter”. John Wiley, 1989.
FROTA PESSOA, E.; COUTINHO, F.B.; SALA, O.; “Introducao a Fisica Nuclear”; Mc Graw-
Hill do Brasil Ltda., Sdo Paulo, 1978.
H. NUSSENZVEIG. “Curso de Fisica Béasica”. Vol. 4. Edgard Blucher, Sao Paulo.
R. EISBERG e R. RESNICK. “Fisica Quéntica”. Campus, Rio de Janeiro, 42 edigo.

Politicas Publicas e Legislagao da Educagao

Aspectos histéricos da legislagao da educacéao brasileira. O papel do Estado
no desenvolvimento educacional. Legislagdo da Educagdo Basica e Superior.
Financiamento da educag¢do. Organizacdo do ensino no Brasil, no Estado e
Municipio.

Bibliografia Basica
AZEVEDO, J. M. L. de. A Educacgéo como Politica Publica. Autores Associados, Campinas—SP, 1997.
BARRETO, E.S. de SA. Cadernos de Pesquisa. Politicas Publicas de Educacéo: atuais marcos de
analise. Sao Paulo, n° 90, p 14, Ago. 1994,
CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL DE 1988.
DEMO, P. Desafios Modernos da Educagao. Vozes, Petropolis—RJ, 1992.
FREIRE, A. M. A., Analfabetismo no Brasil, Cortez, Sado Paulo, 1989.
FREITAG, B. Escola, Estado e Sociedade. Cortes, Sao Paulo, 1979.
FREITAG, B. Politica Educacional e Industria Cultural, Sdo Paulo, 1979.
GARRIDO, S. P. e GONGCALVES, C. L. Revendo o Ensino de 2° Grau e Propondo a Formagdo de
Professores. Cortez, Sao Paulo, 1981.
GENTILI, P. A. Pedagogia da Exclusdo. Vozes, Petrépolis—RJ, 1995.
GENTILI, P. A,, SILVA, T.T. (Orgs.). Neoliberalismo, Qualidade Total e Educac¢éo. Vozes, Petrépolis—
RJ, 1995.
GIROUX, H. Escola Critica e Politica Cultural. Cortez, Sdo Paulo, 1987.
GIROUX, H. Teoria Critica e Resisténcia em Educacéo. Cortez, Sdo Paulo, 1987.
GOMES, C.A. A Educacdo em Perspectiva Sociolégica. EPU, Sao Paulo, 1989.
LIBANEO, J.C. Democratizagdo da Escola Publica. Loyola, Séo Paulo, 1985.
LUCKESI, C. O Papel do Estado na Educagdo, UFBA/EGBA, Salvador, 1989.
MANACORDA, M. O Principio Educativo de Gramsci. Artes Médicas, MG
OLIVEIRA, R. P. de (Org.) Politica Educacional: Impasses e Alternativas. Cortez, Sdo Paulo, 1995.
PUCCI, B. (Org.) Teoria Critica e Educagéo. Vozes, Petrépolis/Editora UFScar, Sdo Carlos, 1995.
ROMANELLI, O. Histéria da Educagéo no Brasil. Vozes, Petrépolis—RJ, 1978.
SANTOS, B.S. Introdugé&o a uma Ciéncia P6s—Moderna. Graal, Rio de Janeiro, 1989.
SAVIANE, D. Escola e Democracia, Cortez, Sdo Paulo, 1984.
SAVIANE, D. Educagédo e Questbes da Atualidade. Cortez, Sdo Paulo, 1991.
SILVA, T.T. Identidades Terminais. Vozes, Petrépolis—RJ, 1996.

Psicologia e Educagao

Abordagem histdrica da Psicologia com vistas a identificagdo de paradigmas
disponiveis para o trabalho de Psicologia em Educacdo. Principais escolas
psicologicas e suas relagbes com a Educacdo. Analise critica da Psicologia como
ciéncia aplicada a educagdo em seu estagio atual de desenvolvimento. Reflexao,
analise e critica das praticas contemporaneas em educacao.

Bibliografia basica
ABREU, M. C. e MASETTO, M. T. — O professor universitario em sala de aula. M. G. Editores
Associados, S. Paulo, 1990.
BIGGE, M. — Teorias da aprendizagem para professores. M. G. Editores Associados, S. Paulo, 1977.
CATANI, D. (Org) — Universidade, Escola e formacgéo de professores. Brasiliense, S. Paulo, 1986.
DAVIDOFF, L. L. — Infrodugéo a Psicologia. MacGraw—Hill, S. Paulo, 1983.
DOLLE, J. M. — Para compreender Jean Piaget. MacGraw—Hill, S. Paulo, 1983.
ELKIND, D. — Desenvolvimento e educagdo da crianga: aplicagdo em sala de aula. Zahar, Rio de
Janeiro, 1975.
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FLAVELL, J. — A psicologia do desenvolvimento de Jean Piaget. Pioneira, S. Paulo, 1975.

GOULART, |. B. — Psicologia da educagao: fundamentos teéricos e aplicagbes a pratica pedagogica.
Vozes, Petropolis, 1987.

MIZUKAMI, M. G. N. — Ensino: as abordagens do processo. Vozes, Petrépolis, 1986.

MOREIRA, M. A. — Ensino e aprendizagem: enfoques tedricos. Edit. Moraes, S. Paulo, 1985.
PENTEADO, W. M. A. — Psicologia e ensino. Papelivros, S. Paulo, 1980.

PFROMM NETTO, S. — Psicologia da aprendizagem e do ensino. Papelivros, S. Paulo, 1987.

Educacgao e Sociedade

Bases socioldgicas da educagdo. A educagdo como processo social. O papel
da educagao na estrutura social. Aspectos socioldgicos da escola. Sociedade,
educacgao e desenvolvimento.

Bibliografia basica
AZEVEDO, J. M. L. de — A educagdo como politica publica. Autores Associados, Campinas, 1997.
BOURDIEU, P. e PASSERRON, J. C. A. A Reprodug¢do — Elementos para a teoria do sistema de
ensino. R. de Janeiro, 1982.
BUFFA, E. Educacéo e cidadania: quem educa o cidaddo?. Cortez, S. Paulo, 1987.
CANCLINI, N. G. Consumidores e cidaddos: conflitos multiculturais da globalizagdo. Editora da UFRJ,
R. de Janeiro, 1995.
LIBANEO, J. C. Democratizagdo da escola publica. Loyola, S. Paulo, 1985.
LUCKESI, C. O papel do estado na educacgao. UFBA/ EFBA, Salvador, 1989.
MANACORDA, M. O principio educativo em Gramsci. Artes Médicas, P. Alegre.
MARKET, W. (Org.) Teorias da educacgéo e iluminismo, conceitos de trabalhos e de sujeito. Tempo
Brasileiro, R. de Janeiro, 1994.
MARX, K. Contribuigao critica da economia politica. Estampa, Lisboa, 1973.
OFFE, C. Problemas estruturais do estado capitalista. Tempo Brasileiro, R. de Janeiro, 1984.
TEDESCO, J. C. Sociologia da educacéo. Autores Associados, Campinas, 1995.
TEIXEIRA, F. J. S e OLIVEIRA, M. A. (Org.). Neoliberalismo e reestruturagdo produtiva. As novas
determinagdes do mundo do trabalho. Cortez, S. Paulo, 1995.
VEIGA-NETO, A. (Org.) Critica pés—estruturalista e educagéo. Sulina, P. Alegre, 1995.
WILLIS, P. Aprendendo a ser trabalhador — escola, reprodugédo e resisténcia. Artes Médicas, P.
Alegre, 1977.

Organizagao do Trabalho Pedagégico

Principios basicos da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico: legais,
administrativos e pedagogicos. Estruturacdo das acgdes administrativas e
pedagogicas da instituicdo escolar: projeto pedagogico, trabalho docente, gestao
(plano de desenvolvimento escolar), conselhos, documentos e registros académicos.

Bibliografia basica
AMARAL SOBRINHO, J. O regime de colaboragdo entre municipios: uma estratégia para administrar
a escassez. In: Ensaio, avaliagao e politicas publicas em educagéao, Jul/Set 1994, pp 53-62.
CONSTITUICAO BRASILEIRA 1988.
DRAIBE, S. M. As politicas sociais e o neoliberalismo. In Revista USP, maio/junho, n. 17, 1993, pp
87-101.
EM ABERTO. Brasilia, v 17, n. 72, fev./jun. 2000 (Tema: Gestao escolar).
FIDALGO, F. S. e MACHADO, L. R. de S. Controle de qualidade total: uma nova pedagogia do
capital. Movimento de Cultura Marxista, B. Horizonte, 1994.
GADOTTI, M. e ROMAO, J. E. (Org.). Municipio e Educagéo. Instituto de Desenvolvimento de
Educacgao Municipal: Brasilia, Cortez: S. Paulo, 1993.
GENTILI, P. A. A. e Silva, T. T. (Org). Neoliberalismo, qualidade total e educag¢do. Vozes, Petropolis,
1995.
Lei 9.394/96 (Nova LDB).
Lei 9.424/96 (Fundo de desenvolvimento do ens. Fundamental e valorizagdo do magistério).
OLIVEIRA, D. A. (Org.). Gestdo democrética da educacgéo. Vozes, Petropolis, 1997.
PLANO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001.
PRAIS, M. de L. M., Administragédo colegiada na escola publica. Papirus, Campinas, 1996.
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SAVIANI, D. Educacgéo Brasileira, Estrutura e Sistema. Saraiva, S. Paulo, 1973. Da nova LDB ao
novo plano nacional de educagdo: por uma outra politica educacional. Cortez/Autores Associados, S.
Paulo, 1998.

SILVA, J. M. da. A autonomia da escola publica. Papirus, Campinas, 1997.

TOMMASI, L. de, WARDE, M. J. e HADDAD, S. (Orgs). O Banco Mundial e as politicas educacionais.
Cortez/A¢ao Educativa/PUC-SP, S. Paulo, 1996.

Metodologia para o Ensino de Fisica

Ensino de Fisica: realidade e perspectiva. Métodos e técnicas do ensino de
fisica. Aplicacdo de recursos didaticos e tecnolégicos ao ensino de fisica. O
laboratério no ensino de fisica.

Bibliografia basica
BOHR, N. — Fisica atdmica e conhecimento humano, Ed. Contraponto, 1996.
CARVALHO, A.M.P. et. al. — Termodinamica — Um ensino por investigagéo, Editora da FEUSP, Sao
Paulo, 2000.
GARDNER Nova ciéncia da mente, Edusp, 1996.
GERTSCHEN- Fisica,Ed. Fundagao Calouste Gulbenkian, 1998.
GOLDFARB, A. — Histéria da Ciéncia : 0 mapa do conhecimento, Edusp, 1995.
HAMBURGER, E. W. — Desafio de ensinar ciéncias no século XXI, Edusp, S&o Paulo, 2000.
LEITE-LOPES, J. Ciéncia e Liberdade,Ed. UFRJ, 1998
MORIN, E. Ciéncia com Consciéncia, Ed. Bertrand Brasil, 2001.
NARDI, R., (org.).— Educacao em ciéncias: da pesquisa a pratica docente, Ed. Escrituras, Sao Paulo,
2001.
NARDI, R., (org.).— Questdes atuais no ensino de ciéncias , Ed. Escrituras, Sao Paulo, 1999.
NARDI, R., (org.).— Pesquisas em ensino de Fisica, Ed. Escrituras, Sao Paulo, 1998.
REVISTA BRASILEIRA DE ENSINO DE FISICA,
REVISTA CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA..
SCHEMBERG, M. Pensando a Fisica, Ed. Landy, 2001.
VYGOTSKY, L.S.— Pensamento e linguagem, Ed. Martins Fontes, 1987.

Filosofia e Educagao

A educacdo no contexto contemporaneo. A questdao do conhecimento: crise
da ciéncia e a problematica da escola publica. Pedagogia como teoria da produgao e
da interacdo humana e pedagogia escolar. Alternativas pedagogicas no campo do
trabalho, da comunicacao e da arte.

Bibliografia basica
ALVES, Rubem — Conversas com quem gosta de ensinar — Cortez Editora — Sdo Paulo.
Estorias de quem de Gosta de Ensinar — Cortez Editora — Sdo Paulo.
ARANHA , Maria Lucia. — Filosofia da Educacao — Filosofando — Histérias da Educacgao.
BACHETTO, Sinésio — Educagdo e Ideologia — Ed. Vozes — Petropolis.
BELLO, R. — Filosofia da Educacédo — Editora do Brasil — Sao Paulo.
CIRILIANO , Gustavo — Fenomenologia da Educag¢éo — Ed. Vozes — Petrépolis.
CONNINGHAM , W. — Introdugdao a Educacgao — Ed. Globo.
FREIRE, Paulo — Educagdo como pratica da liberdade — Ed. Paz e Terra; Pedagogia do Oprimido.
LATERZA , Moacir — Filosofia da Educagéo — | e Il vol. Ed. Herder— Sao Paulo.
LIBANEO, J. C. — Democratizagdo da Escola Publica.
LOPES, F. L — Introdugéo a Filosofia — Agir Editora — Sao Paulo.
LUCKESI, Cipriano — Filosofia da Educacéo .
LUZURIAGA , L. — Pedagogia — Editora Nacional — Sao Paulo.
MARIAS , J. — Introdugéo a Filosofia — Editora Duas Cidades.
MELBY, E. O . — El maestro y la education — Editora Hispano — Americana México. MARITAIN , J. -
Rumos da Educagédo — Agir Editora.
MORENTE , m. G. — Fundamentos de Filosofia — Ed. Mestre Jou — S&o Paulo.
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Avaliagao da Aprendizagem

Diferentes concepgdes de avaliagao e suas implicagdes na pratica educativa.
Tipos de avaliagdo da aprendizagem. A avaliagdo como instrumento indicador da
organizagao e reorganizagdo do trabalho docente. Avaliagdo como processo
emancipatorio.

Bibliografia basica
LUCKESI, C. C. A avaliacdo da aprendizagem escolar. Cortez, S. Paulo, 1994.
PUCCI, B. (Org.) Teoria critica e educagao. Vozes/Petropolis, Editora/UFScar, S. Carlos, 1995.
SAVIANI, D. Escola e democracia. Cortez, S. Paulo, 1984.

Curriculo

Dimensao historica, cultural, epistemoldgica, social e ideolégica do curriculo.
Paradigmas técnico, pratico e critico e suas implicagcbes para o processo de
desenvolvimento curricular. A pdés—modernidade e a organizagdo do curriculo
escolar; perspectivas construtivistas, pos—construtivistas e sdcio—interacionista do
curriculo escolar. Pressupostos socio—filosoficos de propostas curriculares de
diferentes sistemas de educacao.

Bibliografia basica
APPLE, M. W. Ideologia e curriculo. Brasiliense, S. Paulo, 1982.
BOBIO, N. Estado, governo e sociedade. Paz e Terra, R. de Janeiro, 1987.
BRASIL/MEC. Pardmetros nacionais do ensino fundamental. Brasilia, 1999.
FERNANDEZ, E. A face oculta da escola. Educagdo de trabalho no capitalismo. Artes Médicas, P.
Alegre, 1989.
MOREIRA A. F. Curriculo: questbes atuais. Papirus, Campinas, 1997.
MOREIRA, A. F. Curriculo, cultura e sociedade, Cortez, 42 edigao, S. Paulo.
OLIVEIRA, R. P. de (Org.) Politica educacional: impasses e alternativas. Cortez, S. Paulo, 1995.
PEDRA, J. A. Curriculo, conhecimento e suas representagbes. Papirus, Campinas, 1999.
PUCCI, B. (Org.) Teoria critica e educagdo. Vozes/Petrépolis, Editora UFScar/S. Carlos, 1995.
SAVIANI, D. Escola e democracia, Cortez, S. Paulo, 1984.
SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. Auténtica, B.
Horizonte, 2000.
SILVA, T. T. Identidades terminais. Vozes, Petropolis, 1996.
SILVA, T. T. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular. Auténtica, B.
Horizonte, 2000.
SILVA, T. T., DELIZOICOU, D., ANGOTTI, J. A., PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias,
fundamentos e métodos, Cortez, S. Paulo, 2002 (Coleg¢do Docéncia e Informacao).

Novas Tecnologias para o Ensino de Fisica

Novos meétodos e técnicas do ensino de fisica. Uso do computador:
simulacdes de experimentos e coleta de dados. Novos recursos didaticos: videos
educativos. Uso de instrumentos de laboratorio de ultima geracao.

Bibliografia basica
LITWIN, E. (org). Educagao a distancia: temas para o debate de uma nova agenda educativa. Porto
Alegre: Artmed, 2003.
MAGDALENA, B. C.; Costa, i. E. T. — Internet em sala de aula: com a palavra os professores.
Artemed, Porto Alegre, 2003.
MORIN, E. — Os sete saberes necessarios a educagao do futuro. 62 ed. Sao Paulo: Cortez, Brasilia,
DF: Unesco, 2002.
SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 32 ed. Porto Alegre: Artmed, 2003.
SACRISTAN, J. G.; GOMEZ, A. J. P. Compreender e transformar o ensino. 42 ed. Porto Alegre:
Artmed, 2003.
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Estagio Supervisionado em Fisica |

A escola e o ensino de fisica. As tendéncias das politicas educacionais para o
Ensino Médio e Fundamental. Aspectos relacionados as diretrizes curriculares de
fisica, observacao e discussao sobre planejamento e projeto politico pedagdgico das
escolas do Ensino Basico. Anadlise critica das atividades que integram o curso de
Fisica. Recursos didaticos para o ensino de Fisica. Projetos de ensino.

Bibliografia basica
BAHIA, Secretaria de Educagéo. Plano estadual de educagdo da Bahia. Salvador. Secretaria de
Educacao BA: SEC, 2004.
BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias. PCN Ensino Médio: orientagbes
educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia, 2002.
BRASIL, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Pardmetros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio, Brasilia, 2002.
CARVALHO, A. M. P. de et al. Ciéncias no ensino fundamental — O conhecimento fisico. Scipione, S.
Paulo, 1998.
CARVALHO, A. M. P. de, PEREZ, D. G. Formacéo de professores de ciéncias, 3% ed., Cortez, S.
Paulo, 1998.
DELIZOICOV, D., ANGOTTI, J. A., Metodologia de ensino de ciéncias. Cortez, S. Paulo, 1992.
KRASILCHIK, M. Caminhos do ensino de ciéncias no Brasil. Em Alberto Brasilia, v. 11, n. 55, p 3-8,
jul/set. 1992.
KRASILCHIK, M. Educacdo em ciéncias no Brasil: panorama atual. Disponivel em:
www.cnpg.br/sem—edu—cie/pal-myriam.htm.
REVISTA BRASILERA DE ENSINO DE FiSICA. Sociedade Brasileira de Fisica.
REVISTA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS.
THE PHYSICS TEACHER

Estagio Supervisionado em Fisica ll

Aspetos da organizagao, planejamento e elaboragcdo de unidades didaticas
para o ensino de fisica no Ensino Médio e Fundamental. O contexto de producéao e
utilizacao dos materiais didaticos produzidos pelo professor. Analise critica das
atividades que integram o curso de Fisica.

Bibliografia basica
AUSEBEL, NOVAK e HANESSIAN. Psicologia educacional. Interamericana, R. de Janeiro, 1980.
BAHIA, Secretaria de Educacgdo. Plano estadual de educagdo da Bahia. Salvador. Secretaria de
Educacédo BA: SEC, 2004.
BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias. PCN Ensino Médio: orientagbes
educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia, 2002.
BRASIL, Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio, Brasilia, 2002.
CHASSOT, A. |. Para quem é (in)util o ensino? ULBRA, Canoas, 1995.
COLL, C., SOLE, |. Os professores e a concepcdo construtivista. Em: Coll, C. et al., O construtivismo
na sala de aula. 22 ed., Atica, S. Paulo, 1997.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Paz e Terra, R. de Janeiro, 1983.
MOREIRA, M. A. Teorias da aprendizagem, EPU, S. Paulo, 1999.
REVISTA BRASILERA DE ENSINO DE FiSICA. Sociedade Brasileira de Fisica.
REVISTA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS.
SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. Em Novoa, A. (Coord.) Os professores
e sua formagédo. Dom Quixote, Lisboa, 1992.
THE PHYSICS TEACHER

Estagio Supervisionado em Fisica lll

O professor, 0 espago para a regéncia e discussao das propostas de ensino e
reflexdes sobre as agdes mediadas em sala de aula. A contribuicdo da pesquisa em
ensino de ciéncias para o trabalho docente e subsidios para replanejamento do
ensino.
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Bibliografia basica
AUSEBEL, NOVAK e HANESSIAN. Psicologia educacional. Interamericana, R. de Janeiro, 1980.
BAHIA, Secretaria de Educacgao. Plano estadual de educagdo da Bahia. Salvador. Secretaria de
Educacao BA: SEC, 2004.
BRASIL, Ciéncias da Natureza, Mateméatica e suas tecnologias. PCN Ensino Médio: orientagbes
educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia, 2002.
BRASIL, Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. Pardmetros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio, Brasilia, 2002.
CHASSOT, A. |. Para quem é (in)util o ensino? ULBRA, Canoas, 1995.
COLL, C., SOLE, I. Os professores e a concepgdo construtivista. Em: Coll, C. et al., O construtivismo
na sala de aula. 22 ed., Atica, S. Paulo, 1997.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Paz e Terra, R. de Janeiro, 1983.
MOREIRA, M. A. Teorias da aprendizagem, EPU, S. Paulo, 1999.
PERRENOUD, P. Pedagogia Diferenciada: das intengbes a a¢do. Artes Médicas Sul, P. Alegre, 2000.
REVISTA BRASILERA DE ENSINO DE FiSICA. Sociedade Brasileira de Fisica.
REVISTA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS.
SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. Em Noévoa, A. (Coord.) Os professores
e sua formagao. Dom Quixote, Lisboa, 1992.
THE PHYSICS TEACHER

Estagio Supervisionado em Fisica IV
A regéncia, discussao e avaliagao das agdes mediadas em sala de aula.

Bibliografia basica
BAHIA, Secretaria de Educagéo. Plano estadual de educagdo da Bahia. Salvador. Secretaria de
Educacao BA: SEC, 2004.
BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias. PCN Ensino Médio: orientagdes
educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia, 2002.
BRASIL, Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio, Brasilia, 2002.
CHASSOT, A. |. Para quem é (in)util o ensino? ULBRA, Canoas, 1995.
MORTIMER, E. F. Linguagem e formagdo de conceitos no ensino de ciéncias. Ed. UFMG, B.
Horizonte, 2000.
REVISTA BRASILERA DE ENSINO DE FiSICA. Sociedade Brasileira de Fisica.
REVISTA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS.
THE PHYSICS TEACHER

Pesquisa em Ensino de Fisica |
Metodologia do trabalho cientifico, as bases conceituais da pesquisa em
ensino de fisica, a elaboragao e discussao de projetos em ensino de quimica.

Bibliografia basica:
ALVES-MAZZOTTI, A.J. & GEWANDSNADJER, F. Pesquisa quantitativa e qualitativa. Sdo Paulo:
Pioneira, 1999.
BORGES, R. M. R. Em debate: cientificidade e educagado em Ciéncias. Porto Alegre: CECIRS, 1996.
BOMBASSARO, L.C. (1992). As fronteiras da epistemologia: como se produz o conhecimneto.
Petropolis: Vozes.
CARVALHO, AM.P. & GIL, D. (1993). Formagao de professores de ciéncias. Sao Paulo: Cortez.
DELIZOICOV, D.; ANGOTII, J. A; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e
Meétodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.
LUDKE. M. & ANDRE M. Pesquisa em educacgéo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

Pesquisa em Ensino de Fisica ll
Desenvolvimento, redagao e avaliagao final dos projetos em Ensino de Fisica.

Bibliografia basica
ALVES-MAZZOTTI, AJ. & GEWANDSNADJER, F. Pesquisa quantitativa e qualitativa. Sao Paulo:
Pioneira, 1999.
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BORGES, R. M. R. Em debate: cientificidade e educagdo em Ciéncias. Porto Alegre: CECIRS, 1996.
BOMBASSARO, L.C. (1992). As fronteiras da epistemologia: como se produz o conhecimneto.
Petropolis: Vozes.

CARVALHO, A.M.P. & GIL, D. (1993). Formagéao de professores de ciéncias. Sdo Paulo: Cortez.
DELIZOICOV, D.; ANGOTII, J. A; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e
Métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.

LUDKE. M. & ANDRE M. Pesquisa em educagéo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

5.11 Ementario das Disciplinas Optativas

Equacgoes Diferenciais Aplicadas |

Equacgbes diferenciais lineares homogéneas de 1% ordem. Aplicagdes.
Equacgdes diferenciais lineares homogéneas de ordem superior. Técnicas avangadas
de solucdes. Aplicacdes pelo método de séries.

Bibliografia Basica
BOYCE-DIPRIMA - Equacgdes Diferenciais Elementares e Problemas de Valores de Contorno.
Editora Guanabara, 1990.
DE OLIVEIRA, E.C.; MAIORINO, J.E. Infrodugcao aos métodos da matematica aplicada. Editora da
UNICAMP, 2003.
FIGUEIREDO, D. G.; NEVES, A. F. Equacgébes diferenciais aplicadas. Segunda edigéo, IMPA.
MACHADO, K..D. Equacgdes diferenciais aplicadas a Fisica. Editora da UEPG.
RODNEY, Carlos Bassanizi, FERREIRA JR, Wilson Castro — Equacgdes Diferenciais com aplicagdes.

Equacgoes Diferenciais Aplicadas Il

Equacdes diferenciais parciais simples. Método de separacao de variaveis.
Aplicacdo para a equacao da onda e equacgao de Laplace. Equagdes diferenciais
acopladas. Método de solugbes aproximadas.

Bibliografia Basica
BOYCE-DIPRIMA - Equacgdes Diferenciais Elementares e Problemas de Valores de Contorno.
Editora Guanabara, 1990.
DE OLIVEIRA, E.C.; MAIORINO, J.E. Introdugcdo aos métodos da matematica aplicada. Editora da
UNICAMP, 2003.
MACHADO, K..D. Equacgdes diferenciais aplicadas a Fisica. Editora da UEPG.

Probabilidade e Estatistica

Experimentos aleatérios. Espago amostral e eventos. Introdugcédo a
probabilidade. Probabilidade condicional e independéncia. Variaveis aleatérias e
modelos probabilisticos. Fungao geradora de momentos. Teorema do limite central.
Introducéo aos processos estocasticos.

Bibliografia Basica
AKAMINE, Carlos Takfo e KATSUHIRO, Yamamoto. Estudo Dirigido de Estatistica Descritivo. Erica,
Séo Paulo, 1998.
BARROS NETO, Benicio de; SCARMINIO, leda Spacino; BRUNS, Roy Edward. Planejamento e
otimizagéo de experimentos. Editora da UNICAMP, Campinas—SP, 1995.
BUSSAB, Wilton O. e MORETTIN, Pedro A. Estatistica Basica. Atual, Sao Paulo, 1987.
CHARNET, Reinaldo; FREIRE, Clarice Azevedo de Luna; CHARNET, Eugénio M. Reginato;
BONVINO, Heloisa. Anélise de modelos de regresséo linear com aplicagbes. Editora da UNICAMP,
Campinas—SP, 1999.
COSTA NETO, Pedro Luiz de O. Estatistica. Edgar Blicher, Sdo Paulo, 1977.
DANTAS, Carlos A. B. Probabilidade: um curso introdutério. EDUSP, Sao Paulo, 1997.
OLIVEIRA, Francisco Estevam M. de. Estatistica e Probabilidade. Atlas, Sdo Paulo, 1999.
PEREIRA, Wilson e TANAKA, Oswaldo K. Conceitos Basicos — Estatistica. Mc—Graw Hill, Sdo Paulo,
1984.
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Mecanica Classica

Leis de Newton e as bases do formalismo newtoniano. Movimento
unidimensional de uma particula. Movimento em duas e trés dimensdes. Forga
central. Forgas conservativas € ndo conservativas. Sistemas de Particulas: Leis de
conservagao. Centro de massa. Momento angular. Corpos rigidos: Tensor de
inércia. Eixos principais. Translacdo e rotacdo. Angulos de Euler. Sistemas de
referéncias inerciais e ndo inerciais.

Bibliografia Basica
KIBBLE, T. W. B. Mecénica Classica. 1° Ed. Ed. Poligono, Sao Paulo, 1970.
LANDAU, L.D. & LIFSHITZ, E. M. Mechanics. 3° Ed. Ed. Pergamon Press, Oxford, 1976.
NETO, J. B. Mecénica Newtoniana, Lagrangiana e Hamiltoniana, Editora da Livraria da Fisica, Sao
Paulo, 2003.
WATARI, K. Mecénica Classica 1 e 2. Editora da Livraria da Fisica, Sdo Paulo 2003.

Mecéanica Analitica

Calculo variacional. Principio da minima agado. Principio de D’Alembert.
Trabalho virtual, Equagdes de Lagrange. Equacdes de Hamilton. Transformacgoes
candnicas. Parénteses de Poisson, Teoria de Hamilton—Jacobi, Variaveis angulo—
acao.

Bibliografia Basica
CORBIN, H.C. and STEHLE, P. Classical Mechanics. New York, John Wiley and Sons.
GOLDSTEIN, H. Classical Mechanics, second edition, Narosa Publishing House.
HAND L.N. and FINCH J.D. Analytical Mechanics Cambridge University Press
LANCZOS, C. The variational principles of mechanics, Fourth ed., Dover.
LEECH, J. W., Mecénica analitica, Univ. de Sdo Paulo.
LEMOS, N. V. Mecanica Analitica, Editora Livraria da Fisica, 2004.

Eletromagnetismo |

Carga e matéria. O campo elétrico e a lei de Gauss. Potencial elétrico.
Capacitores e dielétricos. Equacbdes de Poisson e Laplace. Energia Eletrostatica.
Corrente elétrica (estado estacionario). Magnetostatica. Inducdo Eletromagnética.
Energia Magnética. Equagdes de Maxwell.

Bibliografia Basica
GRIFFITHS, D.J. Introduction to Electrodynamics (Third Edition), Prentice Hall, 1999, 576 p.
HEALD, M.A., MARION, J.B. Classical Electromagnetic Radiation (3™ Edition), Sauders College
Publis, 1994
REITZ, J.R; MILFORD, F.J; CRRISTY, RW — Fundamentos da Teoria Eletromagnética, Rio de
Janeiro: CAMPUS, 1982, 516p.

Eletromagnetismo Il

Leis de Conservagdo. Ondas eletromagnéticas. Ondas em regibes de
contorno. Absorcao e Dispersao. Guias de ondas e cavidade ressonante. Potenciais
e campos. Radiagao. Espalhamento. Eletrodinamica.

Bibliografia Basica
GRIFFITHS, D.J. Introduction to Electrodynamics (Third Edition), Prentice Hall, 1999, 576 p.
HEALD, M.A., MARION, J.B. Classical Electromagnetic Radiation (3™ Edition), Sauders College
Publis, 1994
REITZ, J.R; MILFORD, F.J; CRRISTY, RW - Fundamentos da Teoria Eletromagnética, Rio de
Janeiro: CAMPUS, 1982, 516p.
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Laboratério de Computacao Il

Introducao as Diferencas Finitas. Interpolagao. Integragdo Numérica. Solugao
de Equacgbes Algébricas e Transcendentes. Sistemas Algébricos Lineares.
Tratamento Numérico de Equagdes Diferenciais Ordinarias.

Bibliografia Basica
ATKINSON, K. E., An Introduction to Numerical Analysis. John Wiley & Sons, 2da edi¢édo, 1989.
BARROSO, L. C.; BAROSO, M. M. de A.; CAMPOS FILHO, F. F.; CARVALHO, 05. M. L. B. de; MAIA,
M., Calculo Numérico (com aplicagbes), 22 edi¢cao. Editora Harbra, 1987.
CASTRO HUMES, A.F.P. de et alli, Nogées de Calculo Numérico, editora McGraw—Hill do Brasil
Ltda., 1984.
CLAUDIO, D. M e MARINS, J. M., Calculo Numérico Computacional — Teoria e Pratica. Atlas, 1994.
DORN, W. e McCRACKEN, D.D., Calculo numérico com estudos de casos em FORTRAN 1V, editora
Campus, Universidade de Sao Paulo, 22 reimpressao, 1989.
PRESS, W. et alli, Numerical Recipes in Fortran, 22 edigdo, Press Syndicate of the University of
Cambridge, 1994.
RUGGIERO, M., GOMES A. e ROCHA LOPES, V. L. da, Céalculo Numérico — Aspectos Tedricos e
Praticos, editora McGraw—Hill do Brasil Ltda., 1988.
STARK, P. A, Introdugdo aos Métodos Numeéricos. Interciéncia, 1979;

Fisica Computacional

Simulagcbes numéricas e resolugdo numérica de equacgdes e de sistemas de
equacdes lineares e de grau superior da fisica. O método variacional para a equagao
de Schrodinger. O método de Hartree—Fock. Dinamica molecular. O método de
Monte—Carlo. Transformada rapida de Fourier, problemas de algebra linear.

Bibliografia Basica
BARROSO, L. et alii. “calculo Numérico”. Sao Paulo.
DIEGUEZ, J. P. “Métodos Numéricos Computacionais”. Ed. Interciéncia, Rio de Janeiro, 1992.
PRESS, W.H., FLANNERY, B.P., TEUKOLSKY, S. A., VETTERLING, W.T.., Numerical Recipes in
Fortran, Press Syndicate of the University of Cambridge, Cambridge, 2™ ed., 2000.
RUGGIERO, V. “CALCULO Numérico”. LTC, Rio de Janeiro.
THIJSSEN, J. M., Computational Physics, Cambridge Univ. Press. Cambridge, 1999.

Fisica e Sociedade

Desenvolvimento da Fisica e da Tecnologia e seu impacto na Sociedade. Ci-
éncia e técnica na antiguidade. Fisica e Tecnologia na Revolug&o Industrial — A ma-
quina a vapor e a termodinamica. Fisica e Tecnologia no Século XX: contribuicbes
para outras ciéncias, guerra, problemas ambientais. A neutralidade cientifica e o pa-
pel dos cientistas. Estado e sociedade no apoio ao desenvolvimento da Fisica.

Bibliografia basica
DELIZOICOV, D.; ANGOTI, J. A. P; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias: fundamentos e
meétodos. Sao Paulo: Cortez Editora, 2002.
CHALMERS, A. A fabricagéo das ciéncias, Sdo Paulo: UNESP, 1994.
FOUREZ, G. A construgéo das ciéncias, Sao Paulo: UNESP, 1995.
GILBERT, A. Origens histéricas da fisica moderna, Lisboa: Fundagédo Calouste Gulbenkian, pp 275-
374, 1982.
HOBSBAWM, E. Era dos Extremos, Sao Paulo: Schwarcz, pp 504-536, 2000.
OLIVEIRA, A. Energia e Sociedade. Ciéncia Hoje, v. 5, n. 29, p. 31-38, mar. 1987.
VAQUEZ, A. S. Filosofia da Préxis, Rio de Janeiro: Paz e Terra, pp 143-147, 1968,.
Varios autores, Ciéncia e tecnologia: alicerces do desenvolvimento, Sdo Paulo: Cobram, 1994.

Inglés Instrumental |
Desenvolvimento de habilidades de leitura intensiva e extensiva, bem como
da compreenséo oral. Estudo de textos especializados.
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Bibliografia basica
DIAS, Reinildes. Reading Critically in English. Inglés Instrumental. Belo Horizonte: Editora UFMG,
1996.
HOLMES, John. Text tipology and the Preparation of Materials. Projeto nacional do Ensino de Inglés
Instrumental. Working Paper n° 10. Sao Paulo, 1984.
TORRES, Wilson. Gramatica do Inglés Descomplicado. Ed. Moderna: Sao Paulo, 1987.

Inglés Instrumental Il
Desenvolvimento de habilidades de leitura intensiva e extensiva, bem como
da compreenséo oral. Estudo de textos especializados.

Bibliografia basica
DIAS, Reinildes. Reading Critically in English. Inglés Instrumental. Belo Horizonte: Editora UFMG,
1996.
HOLMES, John. Text tipology and the Preparation of Materials. Projeto nacional do Ensino de Inglés
Instrumental. Working Paper n° 10. Sdo Paulo, 1984.
TORRES, Wilson. Gramatica do Inglés Descomplicado. Ed. Moderna: Sao Paulo, 1987.

Portugués Instrumental

Fundamentos dos padrdes de textualidade em Lingua Portuguesa.
Estruturacdo e produgdo do texto escrito. Mecanismo léxico—gramaticais e
expressao escrita.

Bibliografia basica
ALMEIDA, Antdnio Fernando de. Portugués basico para cursos superiores. 22 ed. Sdo Paulo, Atlas,
1990.
BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. Sao Paulo, Nacional, s/d. BLIKSTEIN, Izidoro.
Técnicas de comunicacéo escrita. S0 Paulo, Atica, s/d. Série Principios, 12.
BOAVENTURA, Edvaldo. Como ordenar idéias. Sdo Paulo, Atica, s/d. Série Principios, 128.
BUZZI, Arcangelo. Introdugéo ao pensar. Petropolis/RJ, Vozes, s/d.
CAMARA JR., Joaquim Mattoso. Manual de expresséo escrita. Rio de Janeiro, J. Ozon, s/d.
GARCIA, Othon M. Comunicagédo em prosa moderna. Rio de Janeiro, Fundagao Getulio Vargas, s/d.
KOCH, Ingedore Villaga. A coesao textual. 72 edigcdo. Sdo Paulo, Contexto, 1994.
e TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Texto e Coeréncia. 4? ed., Sdo Paulo Cortez, 1995.
LUFT, Celso Pedro. Novo guia ortografico. Rio de Janeiro, Globo, s/d.
MANDRYK, Davi e FARACO, C. Alberto. Pratica de redacédo para estudantes universitarios. 32 ed.
Petropolis/RJ, Vozes, 1990.
MARTINS, Dileta Silveira e ZILBERKNOP, Lubia Sciliar. Portugués Instrumental. Porto Alegre,
PRODIL, s/d.
PENTEADO JR., A Técnica da comunicagdo humana. 82 ed. Sdo Paulo, Pioneira, 1982.
PLATAO & FIORIN. Para entender o texto: leitura e redacéo. Sdo Paulo, Atica, s/d.
VAL, Maria das Gracas Costa. Redacgao e textualidade. Sdo Paulo, Martins, s/d.

Tratamento de Agua

Processos gerais de tratamento. Sedimentagdo simples. Aeragéao.
Coagulacao. Mistura. Floculagdo. Decantacao. Filtracdo rapida e lenta. Desinfecgao.
Técnicas especiais de tratamento de aguas para fins domésticos e industriais.

Bibliografia Basica
BNH/ABES/CETESB. Técnica de abastecimento e tratamento de 4gua, Sdo Paulo, CETESB, 1976.
LEME, Francisco Paes. Teoria e técnicas de tratamento de agua, Sao Paulo, CETESB, 1979.
AZEVEDO NETTO, José M. de. Tratamento de agua de abastecimento, Editora da Universidade de
Sao Paulo, Sédo Paulo, 1966.
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Poluicao e Conservagao dos Recursos Naturais

Poluicdo de biosfera, atmosfera, solo e agua. Poluicdo nuclear e térmica.
Conservacao e exploracdo dos recursos naturais. A demanda bioquimica do
oxigénio (DBO). Medidas mitigadoras de impacto.

Bibliografia basica
ALTAE, A.; MARANHAO, M.; ZANON, M. et alli. Agrotdxicos, a Realidade do Panama. Secretaria do
Meio Ambiente. Superintendéncia dos Recursos Hidricos e do Meio Ambiente. Curitiba, Parana, 1992,
94p.
BRANCO, S. Limnologia Sanitaria, Estudio de la Poluicion de Aguas Continentales. Secretaria
General da Organizacién de los Estados Americos, Programa Regional de Desarrollo Cientifico e
Tecnolégico, Série de Biologia, Monografia, N° 28. Washington D. C., 1984, 120p.
BRASIL. Constituicdo Federal 1988.
CRA. Meio Ambiente — Legislagdo Basica do Estado da Bahia. Salvador, Centro de Recursos
Ambientais/SEPLANTEC, 1992.
GRASSI, m. g. I. O lixo e o Meio Ambiente. Tese de Doutorado. Instituto de Quimica da Universidade
de S&o Paulo, 1982.
OTTAWAY, J. H. (1980). Bioquimica da Poluigdo. Tradugédo de Luiz Pitombo, Sérgio Massaro, Sao
Paulo, EDUSP, 1982.

Poluicao Marinha

Tipos de contaminantes. Aspectos Geoquimicos das fontes, transporte e
destino dos poluentes. Abordagens utilizadas na determinagdo e modelagem da
poluicdo marinha. Biodisponibilidade dos contaminantes. Aspectos Ecotoxicologicos.

Bibliografia basica
CLARK,R.B.;FRID, C.& ATTRILL,M.1998. Marine Pollution. Oxford : Clarendon Press.4 edition.161p.
CARMOUZE, J.P., 1994. O Metabolismo dos Ecossistemas Aquaticos: Fundamentos Teoricos,
Métodod de Estudos e Analises Quimicas . Sdo Paulo : ED. Edgard Blucher/FAPESP. 254p

Toépicos de Mecanica Classica
Teoria de pertubacdes dependentes do tempo. Teoria de perturbagdes
independentes do tempo. Invariantes adiabaticos

Bibliografia Basica
CORBEN, H.C., SLEHLE, P., Classical Mechanics, 2™ Ed., Dover Publ. Inc., New York, 1960.
GOLDSTEIN, H., Classical Mechanics, 2" Ed. , Addison—Wesley Publ. Co., New York, 1980.
JOSE, J. V. e SALETAN, E., Classical Dynamics — A contemporary Approach, Cambridge University
Press, U. K, 1998.
WRESZINSI, W. F., Mecanica Classica Moderna, EDUSP, Brasil, 1997.

Introducgédo a Fisica dos Plasmas

Definicdo de plasma e exemplos. Processos colisionais em plasma. Teoria
cinética de plasma: equagao de Vlasov. Plasma como fluido: magnetohidrodinamica.
Aplicagbes: movimento de particulas carregadas em campos elétricos e magnéticos,
ondas e instabilidades em plasma como fluido.

Bibliografia Basica
BRADSEN, B. H., JOACHAIN, C. J., British Library Cataloguing in Publication Data, Longman Group
Limited, 1984.
CHEN, F., Introduction to Plasma Physics and Controlled Fusion: Plasma Physics.
GOLDSTON, R.J., RUTHERFORD, P.H., Introduction to Plasma Physics, IOP Publ. Co., 1995.
JACKSON, J.D., Classical Electrodynamics, 3 Ed., John Wiley and Sons, 1999.
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Espectroscopia Atdmica

Espectros: Leitura de linhas espectrais. Montagem de tabelas das transi¢des
atbmicas.

Analise espectral: Transicbes e niveis atdbmicos. Sequéncia isoeletronica.
Interpolacéo e extrapolagéo grafica. Codigos numéricos utilizados na espectroscopia
atdbmica.

Bibliografia Basica
COWAN, R. D.. The Theory of Atomic Structure and Spectra, Los Alamos Series in Basic and Applied
Sciences, University of California Press, 1981.
SOBELMAN, I. L, Atomic Spectra and Radiative Transitions, Springer—Verlag, New York, 1978.

Optica Fisica

Carater ondulatério da luz; polarizagdo; propagagdo da luz em meios
dielétricos transparentes; interferéncia e coeréncia; teoria escalar da difracao;
difragcdo de Fraunhofer e de Fresnel; propagacédo da luz em meios birefringentes e
em meios condutores; atividade 6ptica; radiacdo de corpo negro; espectro optico;
coeficientes A e B de Einstein; laser; propagacéo da luz em meios ndo—-lineares.

Bibliografia Basica
FOWLES, G. R., Introduction to Modern Optics, Dover, New York, 1989.
HECHT, E. Optica, Calouste Goulbenkian, 22 edigao.
NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, Edgard Blucher, vol. 4, 1998.

Mecénica Quantica ll

Espalhamento por um potencial. Teoria de perturbacao estacionaria. Teoria
de perturbacdo dependente do tempo. Adicdo de momento angular. Sistemas de
particulas idénticas.

Bibliografia Basica
BAYM, G., Lectures on Quantum Mechanics, W. A. Benjamin, 1978.
COHEN-TANNOUDJI, C.; DIU, B.; LALOE, F.; Quantum Mechanics, John Wiley and Sons, 1977.
SAKURAI, J.J., Modern Quantum Mechanics, Addison—-Wesley, 1994.
TOLEDO PIZA, A.F.R., Mecanica Quantica, EDUSP, 2003.

Introdugao a Astronomia e Astrofisica

Sistemas de coordenadas geograficas e astrondmicas. Movimento anual do
Sol. Descrigdo e movimento dos objetos do sistema solar. O Sol e as estrelas.
Nossa Galaxia. Galaxias. Cosmologia. Astronomia Observacional.

Bibliografia Basica
FRIACA, A.C.S.; DE GOUVEIA DAL PINO, E.M.; SODRE Jr.,, L., JATENCO-PEREIRA, V.
Astronomia: Uma Visdo Geral do Universo. Sao Paulo: EDUSP, 278 p, 2000.
OLIVEIRA FILHO, K. S.; SARAIVA, M. F. O. Astronomia e Astrofisica. Porto Alegre: Editora da
Universidade/UFRGS, 585p, 2000.

Astrofisica Estelar

Introducdo a formacao estelar. Grandezas fisicas pertinentes. O diagrama
HR. Estrutura estelar. Evolugdo pds—sequéncia principal. Estagios finais de evolugéo
estelar.

Bibliografia Basica
FILHO, K. S. O.; SARAIVA, M. F. O. Astronomia e Astrofisica, Editora da UFRGS, 2000.
MACIEL, W. J., Introdugéo a Estrutura e Evolugéo Estelar, EDUSP, 1999.
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OSTILDE, D. A.; CARROL, B. W.; An Introduction to Modern Stellar Astrophysics, Addison—Wesley,
1996.

Astrofisica Galatica e Extra—Galatica
A Galaxia. Propriedades Gerais das Galaxias. Grupos e Aglomerados de
Galaxias. Cosmologia Newtoniana. Pardmetros Cosmoldgicos.

Bibliografia Basica
BINNEY J., TREMAINE, S.Galactic Dynamics, Princeton University Press, 1987.
BINNEY, J., MERRIFELD, M., Galactic, Princeton University Press, 1998.
LONGAIR, M. Galaxy Formation — M.S., 1998.

Introducao a Teoria de Campos

O principio de agao minima de Hamilton na mecanica classica. O campo
escalar real. Teorema de Noether. Particulas imersas em campos. Teorias de
campos singulares.

Bibliografia Basica
GOMES, M. Teoria Quantica dos Campos, Edusp, 2002.
LEITE LOPES, J. A estrutura quantica da matéria, UFRJ editora, 2a. ed. 1993.
RYDER, L.H. Quantum Field Theory, 2a. edigdo, Cambridge, 1985.

Teoria Quantica de Campos

Revisdo de Relatividade Especial. Introdugcdo a Mecanica Quantica
Relativistica. Introducédo a teoria classica dos campos. Quantizacdo candbnica dos
campos.

Bibliografia Basica
GOMES, M., Teoria Quéantica dos Campos, Edusp, 2002.
LEITE LOPES J., A estrutura quantica da matéria, UFRJ editora, 2a. ed. 1993.
RYDER, L. H., Quantum Field Theory, 2a. edicdo, Cambridge, 1985.

Introducéao a Fisica Médica

Aspectos gerais das aplicagbes da Fisica na Medicina. A Fisica na
compreensao do funcionamento do corpo humano: elementos das bases fisicas da
vida na célula; mecanica e o corpo humano; a éptica, a visdo e o olho; o ouvido € o
som. Medicdes biomédicas: instrumentagcdo, potencial elétrico, pressao, otica e
ultra—som. Radiagdes ionizantes: elementos basicos da Fisica das radiacdes, efeitos
biolégicos das radiagbes, fontes e detectores de radiagbes com aplicagbes na
medicina. Principais técnicas nucleares aplicadas a medicina. Garantia da Qualidade
e praticas atuais na aplicagao das radiacdes na medicina. Técnicas de Controle de
qualidade em imageologia.

Bibliografia Basica
ALPEN, E. Radiation Biophysics, Prentice — Hall International, Inc.1990.
CAMERON, J., SKOFRENICK, J.G. Medical Physics, John Wiley and Sons, 1978.
CHANDRA, R. Introductory Physics of Nuclear Medicine, Lea & Febiyger.1987.
GOLDEMBERG,José. O que é Energia Nuclear ? Sdo Paulo, Brasiliense, 1980.
GRANBIER, R., GANBINI, D. J. Applied Radiobiology and Radiation Protection, Ellis Horwood.1990.
GRAY, J. G. Quality Control in Diagnostic Imaging, Aspen Publication, 1983
HALLIDAY, A., RESNICK, R., KRANE, K.S. Fisica 3 e 4, 4ta edi¢gdo 1996.
HOLLINS, M. Medical Physics, University of Bath — Science 16—19.1990.
LUCIE, Pierre. Fisica térmica. Rio de Janeiro, Campos, 1980.
ODAIR, Napoleéo. A Energia e suas Transformagdes. Sao Paulo. IBEP.
OKUNO, E. et all. Fisica para Ciéncias Bioldgicas e Biomédicas. Sao Paulo, Harpel e Row, 1982.
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POCHIN, E. Nuclear radiation: risks and benefits, Oxford Science Publications.1985.

SERWAY, R.A. 3ra Edigédo 1996. Fisica 2,3,4 Para Cientistas e Engenheiros.

SPRAWLS, P. Jr. Physical Principles of medical imaging, Medical Physics Publishing.1995.
SUMMER, D. Radiation Risks: an Evaluation, The Tarragon Press.1988.

TAUHATA, Luiz. Radiagdes Nucleares: uso e cuidados. Rio de Janeiro: Comissao Nacional de
Energia Nuclear, 1984.

TIPLER, P. Fisica Para Cientistas e Engenheiros. 3ra Edigdo 1995 3 e 4.

Producgao de Material Didatico

O ensino de Fisica em laboratérios didaticos, O ensino de Fisica em Feiras de
Ciéncias, Producéo e utilizagado de experimentos elaborados com material de baixo
custo: aplicagcbes no Ensino Fundamental, médio e Superior, Produgdo de textos
para utilizacdo em aulas de Fisica, A leitura nas aulas de Fisica e a Alfabetizagao
Cientifica da populagéo escolar. Uso da Internet na preparacéo de aulas de Fisica:
simulagdes, jogos, softwares, materiais didaticos e textos.

Bibliografia Basica
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica.
GASPAR, A., Experiéncias em Ciéncias para o Ensino Fundamental 1° Grau, Ed. Atica, S0 Paulo,
2003.
GASPAR, Alberto — Fisica — Volume Unico, Ed. Atica, Sdo Paulo, 2001.
NARDI, R., org., Pesquisas em ensino de Fisica, Ed. Escrituras, Sdo Paulo, 1998.
Revista Brasileira de Ensino de Fisica.
Revista Ciéncia e Educacao.

Instrumentagao para o Ensino de Fisica
Ensino de Fisica: realidade e perspectivas. Métodos e técnicas do ensino de
fisica. Aplicagao de recursos didaticos a fisica. O laboratorio no ensino de fisica.

Bibliografia Basica
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica — Universidade Federal de Santa Catarina.
Carvalho, A.M.P., et.al. — Termodindmica — Um Ensino por Investigagdo, Editora da FEUSP, Sao
Paulo, 2000.
Gaspar, Alberto — Experiéncias em Ciéncias para o Ensino 1° Grau, Ed. Atica, Sdo Paulo, 1995.
Gaspar, Alberto — Fisica — Volumes 1,2 e 3 Ed. Atica, Sao Paulo, 2001.
Goldfarb, Afonso — Histéria da Ciéncia : o mapa do conhecimento, Edusp, 1995.
Hamburger, E. W. — Desafio de ensinar ciéncias no século XXI, Edusp, S&o Paulo, 2000.
Nardi, R., org..— Educag¢do em ciéncias: da pesquisa a pratica docente, Ed. Escrituras, Sdo Paulo,
2001.
Nardi, R., org..— Questées atuais no ensino de ciéncias , Ed. Escrituras, Sdo Paulo, 1999.
Nardi, R., org..— Pesquisas em ensino de Fisica, Ed. Escrituras, Sdo Paulo, 1998.
Projecto fisica, Unidade 1, 2, 3 e 4 — Ed. Fundagéo Calouste Gulbenkian.
Projecto fisica, Unidade Suplementar, Particulas Elementares, Ed. Fundacdo Calouste Gulbenkian,
1987.
Revista Brasileira de Ensino de Fisica — Sociedade Brasileira de Fisica.
Revista Ciéncia & Educagao — Universidade Estadual Paulista — Campus de Bauru
Revista Fisica na Escola — Sociedade Brasileira de Fisica.

Investigacao no Ensino de Ciéncias

Conhecimento e sala de aula. Tendéncias atuais da Pesquisa em Ensino de
Fisica, Investigagdo—acao, projetos de ensino de Fisica e suas implicagdes para a
realidade escolar.

Bibliografia basica
D. DELIZOICQV, J. A. AGOTTI, M. M. PERNAMBUCO Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos
Sao Paulo: Cortez, 2002.
S. G. PIMENTA, L. G. C. ANASTASIOU Docéncia no Ensino Superior Sdo Paulo: Crotez, 2002.
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R. A. Mion; C. H. SAITO Investigacdo—acdo: mudando o trabalho de formar professores Ponta
Grossa: Grafica Planeta, 2001.

A. M. P. CARVALHO Termodindmica: um ensino por investigagdo Sao Paulo: Faculdade de
Educacédo da USP, 1999.

P. Freire Pedagogia da Autonomia Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

SBF, Revista Brasileira de Ensino de Fisica, www.if.usp.br.

Depto. de Fisica da UFSC, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica ou Caderno Brasileiro de
Ensino de Fisica www.fsc.ufsc.br

Instituto de Fisica da UFRGS, Investigagdo em Ensino de Ciéncias

www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm
Pés—Graduacdo em Educagao, Ciéncia e Educagdo, UNESP, Bauru.

Concepcao Freireana da Educacao
A Pedagogia do Oprimido, Educacdo como Pratica da Liberdade, Educacao
como Extensdo ou Comunicagcao? Educacdo como Pratica da Autonomia.

Bibliografia basica
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 14%. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.

Educagédo como Prética da Liberdade. 18°. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

Extensdo ou Comunicacdo? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.

Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 132 ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1999.

Processos Investigativos e Emancipativos no Ensino

Conhecimento e sala de aula. Tendéncias atuais da Pesquisa em Ensino de
Fisica, Investigacdo—acdo na sala de aula, projetos de ensino de Fisica e suas
implicagdes para a realidade escolar. Educacéo e formacgao profissional em Fisica.

Bibliografia Basica
ALVES FILHO, J. P., PIETROCOLA, M. Instrumentagdo para o Ensino de Fisica, Floriandpolis:
Laboratoério de Ensino a Distancia, 2001.
ANGOTTI, J.A.P., REZENDE JUNIOR, M.F., Pratica de Ensino de Fisica. Florianopolis: Laboratoério
de Ensino a Distancia, 2001.
CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FISICA ou CADERNO BRASILEIRO DE ENSINO DE
FISICA, www.fsc.ufsc.br/ccef/.
CARVALHO, A. M. P., Termodinamica: um Ensino por Investigagdo, Sao Paulo: Faculdade de
Educacéao da USP, 1999.
CIENCIA E EDUCACAO, Pés—-Graduagéo em Educagdo, UNESP, Bauru.
DELIZOICOV, G. AGOTTI, J.A.,, PERNAMBUCO, M. M.. Ensino de Ciéncias: Fundamentos e
Métodos. Sédo Paulo, Cortez, 2002.
FREIRE, P., Pedagogia da Autonomia, Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.
INVESTIGACAO EM ENSINO DE CIENCIAS, |Instituto de Fisica da UFSC,
www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm.
MION, R.A., SAITO, C. H., Investigagdo—ac¢ao: Mudando o Trabalho de Formar Professores, Ponta
Grossa: Grafica Planeta, 2001.
PIETROCOLA, M., ALVES FILHO, J. P., Seminarios e Projetos de Ensino, Florianépolis: Laboratério
de Ensino a Distancia, 2001.
PIMENTA, S. G., ANASTASIOU G.C., Docéncia no Ensino Superior, Sao Paulo, Cortez, 2002.
RBEF, Sociedade Brasileira de Fisica, www.sbfisica.org.br/rbef/.
ROMAQO, J. E., Pedagogia Dialdgica, Sao Paulo: Cortez, Recife: Instituto Paulo Freire, 2002.

Filosofia da Ciéncia
Introdugcdo ao pensamento cientifico. O desenvolvimento histoérico do
pensamento cientifico e as suas posi¢cdes na ciéncia moderna. Logica.

Bibliografia Basica
CHALMERS, A. A Fabricagao da Ciéncia. Sdo Paulo, Unesp, 1994.
CORPI, I. Introducéo a Logica. Sdo Paulo: Mestre Jou.


http://www.sbfisica.org.br/rbef/
http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm
http://www.fsc.ufsc.br/ccef/
http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm
http://www.fsc.ufsc.br/
http://www.if.usp.br/
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FEYERABEND, P. Contra o Método. Rio de Janeiro: Francisco Alves.

FOUREZ, G. A Construcao das Ciéncias. Sao Paulo: Unesp, 1995.

GRANGER, G. G. A Ciéncia e as Ciéncias. Sao Paulo: Unesp, 1994.

HEMPEL, C. G. A Filosofia da Ciéncia Natural. Rio de Janeiro: Zahar.

KNELLER, G. A Ciéncia Como Atividade Humana. RJ/SP, Zahar/EDUSP, 1980.

KUHN, T. A Estrutura das Revolugdes Cientificas. Sdo Paulo, Perspectiva (Col. Debates)

LAKATOS, I.; MUSGRAVE, A. Critica e Desenvolvimento do Conhecimento. S&o Paulo,
Cultrix)EDUSP.

LAUDAN, L., et alli. “Mudanga Cientifica: Modelos Filos6ficos e Pesquisa Histérica”, Estudos
Avancados, Sdo Paulo: USP, 7 (19), 1993.

POPPER, K. A Ldgica da Pesquisa Cientifica. Sdo Paulo: Cultrix’EDUSP.

POPPER, K. Conjecturas e Refutagdes. Brasilia, UnB.

RORTY, R. A Filosofia e o Espelho da Natureza. Lisboa: Dom Quixote.

Metodologia Cientifica

Pesquisa: conceito, interesse, importancia, tipos e fases da pesquisa. Projeto
de pesquisa. Publicagdes e relagdes técnicas. Nivel de profundidade das pesquisas.
Estudo exploratério, descritivo e causativo.

Bibliografia Basica
CERVO, A., BERVIAN, P.. Metodologia Cientifica. 4 ed. Sdo Paulo: Camara do Livro, 1996.
DEMO, P.. Pesquisa: Principio Cientifico e Educativo. 5% ed. S&o Paulo: Cortez, 1996.
FERRARI, A. T.. Metodologia da Ciéncia. 32 ed. Rio de Janeiro, 1974.
KUHN, T.. A Estrutura das Revolugdes Cientificas. 22 ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 1978.
MARCONI, M., LAKATOS, E. M.. Técnicas de Pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 1985.
RUDIO, V.. Introdugéo ao Projeto de Pesquisa Cientifica. Petrépolis: Vozes, 1978.
SALOMON, D.. Como Fazer uma Monografia. Belo Horizonte: UCM®6, 1971.
SCHRADER, A.. Introdugao a Pesquisa Social Empirica. Porto Alegre: Globo, 1971.
SEVERINO, A.. Metodologia do Trabalho Cientifico. Sdo Paulo: Cortez, 1998.
VERA, A.. Metodologia da Pesquisa Cientifica. Porto Alegre: Globo, 1978.

Didatica

Pressupostos tedrico—praticos da didatica. O contexto da pratica pedagdgica.
A dinamica da sala de aula. A construgdo de uma proposta de ensino—
aprendizagem. A vivéncia e o aperfeigopamento da didatica. A Organizagcédo do
Trabalho Pedagogico como fator determinante da construgcéo da identidade docente.

Bibliografia basica:
BRASIL, Parametros Curriculares Nacionais. MEC, Brasilia, 1998.
BRASIL, Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. MEC, Brasilia, 1998. DALMAS,
Angelo. Planejamento Participativo na Escola: elaboragdo, acompanhamento e Avaliagdo. Petrépolis,
RJ: Vozes, 1994.
FAZENDA, lvani Catarina. (Org.) Didatica e interdisciplinaridade. Campinas, SP: Papirus, 1998.

. Interdisciplinaridade: Histéria, Teoria e Pesquisa. 22 ed. Campinas, SP: Papirus, 1996.
GANDIN, Danilo. A Pratica do Planejamento Participativo: na educagdo e em outras Instituigbes.
Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

GARCIA, Maria Manuela Alves. A didatica ensino superior. Campinas, SP: Papirus, 1994.
GATTI, Bernadete Angelina. Formagdo de professores e carreira: problema e movimento de
Renovagédo. Campinas, SP: Autores Associados, 1997.
HENRY, Geroux. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da Aprendizagem.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.
MACHADO, Nilson José. Epistemologia e didatica: as concepgdes, conhecimento e inteligéncia e a
pratica docente. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
MARTINS, Pura Luacia Oliver. Didatica Teérica/Didatica Pratica. Sao Paulo: Loyola, 1990.
MENEGOLLA, Maximiliano et alli... SANTANA, llza Martins. Por que Planejar? Como Planejar?
Curriculo, Area, Aula. Petrépolis, RJ: Vozes, 1991.

. Didatica: Aprender a Ensinar. S&do Paulo: Loyola, 1996.
Revista Brasileira de Educacdo (ANPED) 1998.
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Revista de Educacgdo do CEAP, n.° 16 — A Escola Rumo ao Terceira Milénio.
VEIGA, lima Passos Alencastro. Caminhos da Profissionalizagdo do Magistério. Campinas, SP:
Papirus, 1998.

. Didatica: O ensino e suas relagbes. Campinas, SP: Papirus, 1996. WACHUWICZ, Lilian
Anna. O método dialético na didatica. Campinas, SP: Papirus, 1991.

Teoria do Conhecimento e Aprendizagem
As correntes filosoficas e suas relacdes e implicagcbes com os principios
tedricos de aprendizagem. Natureza do pensamento filosofico e cientifico.

Bibliografia basica
BACHELARD, Gaston; BERGSON, Henri. O Novo Espirito Centifico. In: Os pensadores. Sao paulo:
Abril Cultural, 1974.
HESSEN, Johannes. Teoria do Conhecimento. Trad. Jodo Vergilio Callerani Cuter. Sdo Paulo:
martins Fontes, 1999.
HUISMANN, Denis; VERGEZ, André. O Conhecimento. Rio de Janeiro: Freitas bastos, 1978.
MATALLO, Heitor Jr. A problematica do Conheciemento. In: Metodologia Cientifica: Fundamentos e
Técnicas (Maria Cecilia M. de carvalho, org.). 5% ed. Campinas, Sdo Paulo: Papiruus, 1995.

Curriculo

Dimenséo historica, cultural, epistemoldgica, social e ideoldgica do curriculo.
Paradigmas técnico, pratico e critico e suas implicagcbes para o processo de
desenvolvimento curricular. A pdés—modernidade e a organizacdo do curriculo
escolar; perspectivas construtivistas, pés—construtivistas e sdcio—interacionista do
curriculo escolar. Pressupostos soécio—filosoficos de propostas curriculares de
diferentes sistemas de educacao.

Bibliografia basica
APPLE, M. W. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.
BOBIO, N. Estado, Governo E Sociedade. Rio de Janeiro Paz e Terra, 1987. BRASIL/MEC.
Parametros Nacionais Do Ensino Fundamental. Brasilia—DF, 1999. FERNANDEZ, Enguita. A face
oculta da escola. Educacéo e trabalho no capitalismo. Porto Alegre; Artes Médicas, 1989.
MOREIRA, Anténio Flavio. Curriculo, Cultura e Sociedade. Sao Paulo. Ed. Cortez. 42 edigao.

. Curriculo: Questdes Atuais. Campinas. Papirus Editora. 1997. OLIVEIRA, R. P de (org)
Politica Educacional; Impassas e alternativas. Sdo Paulo: Cortez, 1995.
PEDRA, José Alberto. Curriculo, Conhecimento e suas Representagbes. Campinas Papirus editora.
3?2 edigdo. 1999.
PUCCI, B (Org.) Teoria Critica e Educacao. Petrépolis; Vozes/ Sdo Carlos: Editora UFScar, 1995 //
SAVIANI, D. Escola e Democracia. Sao Paulo: Cortez, 1984.
SILVA, T. T. Identidades Terminais. Petropolis — RJ: Vozes, 1996. Documentos de Identidade: Uma
introducéo as teorias do curriculo. Belo Horizonte. Auténtica. 22 edicdo. 2000.
. O curriculo como fetiche; A poética e a politica do texto curricular. Belo Horizonte. Auténtica.
3?2 edigéo. 2000.

. DELIZOICOU, Demeétrio, ANGOTTI, José Andrée. PERNAMBUCO, Marta Maria . Ensino De
Ciéncias: Fundamentos E Métodos. Sao Paulo; Cortez, 2002. (Cole¢do Docéncia e Informagéo)

Fisica dos Oceanos |

Caracteristicas descritivas e termodinamicas dos fluidos; cinematica e leis
basicas da dindmica de fluidos geofisicos; for¢ca de Coriolis; aspectos conceituais da
circulagdo no oceano global.

Bibliografia Basica
OPEN UNIVERSITY PROGRAM STAFF, Ocean Circulation, Londres: Butterworth—-Henemann,
1998.
OPEN UNIVERSITY PROGRAM STAFF, Waves, tides and Shallow—Water Process, Londres:
Butterworth—Henemann, 1989.
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POND, S. PICKARD, G. L., Introductory Dynamical Oceanography, Londres: Butterworth—Henemann,
1995.

Fisica dos Oceanos Il

Fundamentos dinamicos dos processos de circulagdo oceénica; Interacbes
oceano — atmosfera; Processos nas camadas influenciadas pelo vento e no interior
invisido. Modelos de Circulacdo em escala global, regional e local. Filosofia de
amostragem e discussdao de método e técnicas de interpretacdo. Realizagdo de um
experimento amostral,

Bibliografia Basica
BOWDEN, K. F., Physical Oceanography of Coastal Waters. New York: Ellis Harwood Limited, 1983.
MIRANDA, L. B., CASTRO, B. M., KIERFVE, B., Principios de Oceanografia Fisica de Estuarios e
Regides Costeiras, Sdo Paulo: EDUSP, 2002.
OPEN UNIVERSITY PROGRAM STAFF, Ocean Circulation, Londres: Butterworth—Henemann, 1998.
OPEN UNIVERSITY PROGRAM STAFF, Waves, tides and Shallow—Water Process, Londres:
Butterworth—Henemann, 1989.
POND, S. PICKARD, G. L., Introductory Dynamical Oceanography, Londres: Butterworth—Henemann,
1995.

Oceanografia Fisica Costeira e Estuarina
Estudo de processos de mistura e trocas em ambientes estuarinos e de
plataforma; Inter—relagdes com a bacia hidrografica e com a zona costeira adjacente.

Bibliografia Basica
BAKUN, A. 1986 Patterns in the ocean, Ocean Processes and Marine Population Dynamics.
California Sea Grant.
MANN, K. H., LAZIER J. R. N. 1996. Dynamics of Marine Ecosystems. Biological Physical Interactions
in the Oceans. Blackwell Scientific Publications. Oxford.

Dinamica de Sistemas Marinhos.
Estudo da dindmica dos sistemas marinhos, enfatizando a interacdo entre os
Processos Fisico— Biologicos e Fisico—Geoldgicos.

Bibliografia basica
MANN, K. H., LAZIER J. R. N. 1996. Dynamics of Marine Ecosystems. Biological Physical Interactions
in the Oceans. Blackwell Scientific Publications. Oxford.
FERRIER, G. and ANDERSON, J. M. 1997. A multi—disciplinary Study of Frontal Systems in the Tay
Estuary, Scotland. 1997. Estuarine, Coastal and Shelf Science 45, 317-336.
OLSON, D. B; HITCHCOCK, G.L; MARIANO, A.J; ASHJIAN, C.L; PENG, G; NERO, R.W; and
PODESTA, G.P. 1994 Life on the edge: Marine life and Fronts. Oceanography 7 (2): 52—60.

Mecanica dos Meios Continuos

Elementos de calculo matricial, vetorial e tensorial. Analise tensorial.
Cinematica dos fluidos. Estatica dos fluidos. Dindmica dos fluidos. Escoamento
ideal. Escoamento real. Balangos de entropia e energia. Turbuléncia.

Bibliografia Basica
ARIS, R., Vectors, Tensors and The Basic Equations of Fluid Mechanics, Dover, 1989.
COIMBRA, A. L.; Mecanica dos Meios Continuos
CURIE, G., Fundamental Mechanics of Fluids, McGraw—Hill, 1974
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Computagao Quantica

Autovalores e autovetores. Completeza. Sistemas de dois niveis spin %. Bit e
qubit. Operadores de rotacdo. Interferéncia. Emaranhamento. Estados de Bell.
Teletransporte. Problema de dois bits de Deutsch. Paralelismo quéantico.
Transformada de Fourier. Algoritmos quéanticos P. Shor (fatoragdo) e L. Grover
(busca). Decoeréncia. Fontes de erro. Correcdo. Implementacdo experimental:
SQUIDs, cavidades, QED, armadilhas de ions. Ressonéncia magnética nuclear.

Bibliografia Basica
MEYSTRE, P., SARGENT lll, M., Elements of Quantum Optics, Springer—Verlag, 1999.
SCULLY, M.O., ZUBAIRY, M.S., Quantum Optics, Cambridge University Press, 1996.
WALLS, D.F., MILBURN, G. J., Quantum Optics, Springer—Verlag, 1994.

Geologia Geral |

Introducdo a ciéncia Geoldgica. O tempo geoldgico. Constituicdo interna do
Globo Terrestre. Constituicado da crosta terrestre. Propriedades Fisicas e Quimicas
dos minerais, classificacdo dos minerais e suas ocorréncias. Ciclo da geragcédo das
rochas. Rochas igneas, sedimentares e metamorficas. Pedologia: origem e
classificacdo dos solos.

Bibliografia basica:
ERNST, W.G. Minerais e Rochas. Sao Paulo. Edgar Blucher.
LEINZ, V. AMARAL, S.E. Geologia Geral. Sdo Paulo: Nacional, 1978.
TEIXEIRA, W., et al. Decifrando a Terra. Sdo Paulo: Oficina de Textos, 2000.
EICHER, D.L. Tempo Geoldgico. Sdo Paulo: Nacional, 1987.
WEINER, J. Planeta Terra. Sdo Paulo: Livraria Martins Fontes Editora, 1988.

Educacao Fisicall

Ementa: Nocdes de resisténcia aerdbica e anaerodbica. Treinamento da
modalidade escolhida pelo grupo universitario. Atividades recreativas. Jogos
internos.

Educacao Fisica ll

Ementa: Forca, velocidade, flexibilidade, equilibrio, agilidade, coordenacgao
motora — nog¢do. Treinamento na modalidade escolhida pelo grupo universitario.
Atividades recreativas. Jogos internos.

Metodologia de Pesquisa

Pesquisa: conceito, interesse, importancia, tipos e fases da pesquisa. Projeto
de pesquisa. Publicagdes e relagdes técnicas. Nivel de profundidade das pesquisas.
Estudo exploratério descritivo e causativo.

Bibliografia basica:
CERVO, Amado. Metodologia Cientifica. BERVIAN, Pedro. 42 ed. Sdo Paulo: Camara do Livro, 1996.
DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 52 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
FERRARI, Alfonso T. Metodologia da Ciéncia. 32 ed. Rio de Janeiro, 1974.
KUHM, Thomas. A estrutura das revolugdes cientificas. 22 ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 1978.
MARCONI, Marina; LAKATOS, Eva Maria. Técnicas de Pesquisa. Sao Paulo: Atlas, 1985.
RUDIO, Victor. Introdugédo ao projeto de pesquisa cientifica. Petrépolis: Vozes, 1978. SEVERINO,
Antbnio. Metodologia do trabalho cientifico. Sao Paulo: Cortez, 1998. SALOMON, Décio. Como fazer
uma monografia. Belo Horizonte: UCM6, 1971. SCHRADER, A. Introdugcdo a Pesquisa Social
Empirica. Porto Alegre: Globo, 1971.
VERA, Asti. Metodologia da pesquisa cientifica. Porto Alegre: Globo, 1978.
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6 A adaptacao curricular

De acordo com a resolugdo em vigor', os alunos que tiverem concluidos 50%
do curso vigente, na data de aprovacao do presente PAC, podera optar pela grade
nova, através de requerimento junto ao Colegiado de Curso, o qual analisara a
situacao discente, de acordo com a tabela 11, referente ao aproveitamento das
disciplinas.

'¥ Resolugdo CONSEPE 59/2005.



Tabela 11: Quadro de Equivaléncia Curricular
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Disciplina do Curriculo Atual

Disciplina do Curriculo Novo

Disciplina CH N Disciplina CH N
CET 355 — Calculo | 90 CM Célculo Diferencial e Integral | 90 NM
CET 357 — Calculo 1I® 90 CM . . .
CET 360 — Caloulo IlI 20 CcM Calculo Diferencial e Integral Il 90 NM
CET 354 — C}eometria Analitica 75 CM Qeometria Analitica 60 NM
CET 358 — Algebra Linear | 60 COB Algebra Linear | 60 NM
CET 643 — Introdugéo a Fisica 60 COP Introdugao a Fisica 60 NFG
CET 301 — Fisica | 75 CM Fisica | 75 NFG
CET 302 — Fisica ll 75 CM Laboratdrio de Fisica | 60 NFG
CET 302 — Fisica Il 75 CM Fisica Il 75 NFG
CET 305 — Fisica V 75 CM Laboratério de Fisica Il 60 NFG
CET 303 — Fisica lll 75 CM Fisica IV 75 NFG
CET 305 — Fisica V. 75 CM Laboratdrio de Fisica IV 60 NFG
. Fisica Ill 75 NFG
CET 304 — Fisica IV s CM  Caboratério de Fisica Il 60 NFG
CET 315 — Optica 75 CM Optica Fisica 60 NO
CET 306 — Mecanica | 75 CM Elementos de Mecéanica 60 NFC
CET 307 — Mecanica Il 75 CM Mecanica Classica 90 NO
CET 308 — Termodinamica 75 CM Termodinamica 75 NFC
CET 401 — Quimica | 75 CM o
CET 402 — Quimica Il 75 | cm | Quimica Geral 75 | NDC
CET 362 — Introducéo a Ciéncia da Computacéo 75 COB Laboratério de Computacéo | 75 NDC
CET 392 — Estatistica | 60 COB Probabilidade e Estatistica 60 NO
- Fisica Moderna 75 NFM
CET 309 - Estrutura da Matéria | 75 cM Laboratdrio de Fisica Moderna 60 NFM
CET 310 — Estrutura da Matéria Il 75 CM Estrutura da Matéria 75 NFM
CET 313 — Fisica Aplicada | 60 CcOoB Introducao a Fisica Médica 60 NO
FCH 103 — Psicologia da Educagdo V 45 CM . . ~
FCH 104 — Psicologia da Educacao VI 45 cm__| Fsicologia e Educagdo 60 NE
CIE 056 — Estrutura & Funcionamento do Ensino | 7 CM | Politicas Publicas e Legislagéo da Educago 60 | NE
Fundamental e Médio
CIE 003 — Didatica 60 CM Organizacéo do Trabalho Pedagdgico 60 NE
CET 365 — Calculo Numérico 75 CM Laboratério de Computacéo Il 60 NO
CET 311 — Evolugéo da Fisica | 60 COB < . .
CET 311 — Evoluco da Fisica Il 60 COR Evolucdo das Idéias da Fisica 60 NDC
CET 321 — Metodologia e Instrumentag&o do 75 CM | Metodologia para o Ensino de Fisica 60 NE
Ensino de Fisica
CET 400 — Estagio Supervisionado para o 210 cM Estagio Supervisionado em Fisica | 90 NE
Ensino de Fisica | Estagio Supervisionado em Fisica Il 90 NE
CET 482 — Estagio Supervisionado para o 210 cM Estagio Supervisionado em Fisica Ill 90 NE
Ensino de Fisica Il Estagio Supervisionado em Fisica IV 135 NE
CET 319 — Eletromagnetismo | 75 COP Introducdo ao Eletromagnetismo 75 NFC
Disciplinas que ndo tem equivaléncia
CET 350 - Fundamentos de Matematica
90 CM
Elementar |
CET 351 - Fundamentos de Matematica 20 cM
Elementar I
CET 314 — Fisica Aplicada Il 60 COB
Calculo Diferencial e Integral lll 90 NM
Filosofia e Educacéo 60 NE
Curriculo 60 NE
Pesquisa em Ensino de Fisica | 60 NE
Pesquisa em Ensino de Fisica Il 60 NE
Novas Tecnologias para o Ensino da Fisica 60 NE
Avaliacdo da Aprendizagem 60 NE
Educacao e Sociedade 60 NE
Disciplinas obrigatérias no curriculo atual e que se tornaram optativas no curriculo novo
LTA 099 — Portugués Instrumental | 60 COB
FCH 200 — Metodologia da Pesquisa 60 COB
CIS 050 — Educacéo Fisica | 30 LE
CIS 051 — Educacéo Fisica Il 30 LE

DAlterado pela Resolugdo CONSEPE 56/2006
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7.1 Apéndice | -

Cientifico—Culturais (AACC)
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Aproveitamento das Atividades Académicas—

A atribuicdo das horas relativas as atividades cientifico—académico—culturais

deverao seguir as indicag¢des da tabela 10, abaixo:

Tabela 12: Barema de aproveitamento das AACC

hospitais, movimentos sociais, centros de
inclusdo, etc.)

Atividade Categoria Carga C/H
horaria aproveitada

Eventos

Participacdo em congressos, sSimposios, Participante Integral 80

workshops, semindrios, mesas redondas, | Apresentagdo de Trabalho 30 60

encontros, mesa-redonda, palestras, Participante de cursos e mini— Integral 40

conferéncias, cursos, oficinas, ciclos, cursos dentro de um evento

coloquios, jornadas, semanas Monitoria cursos € mini—cursos 20 40

académicas... (na area de Fisica e afins) Comissdo Organizadora 20 40
Debatedor 20 40

Total de horas: 100

Atividades na Area de Fisica

Disciplinas eletivas (além das exigidas Integral 60

pelo curso)

Curso de atualizagdo e/ou extensao Ouvinte Integral 40
Ministrante Integral 60

Palestras Ouvinte Integral Integral
Palestrante 20 40

Bolsista (pesquisa, extensio, ensino) 40 80

Publicacdo de trabalhos cientificos 30 p/trabalho 90

Estagio extracurricular 30 60

Trabalho voluntario na area de Ensino de Integral 20

Fisica

Monitoria em cursos de formacéo de 30 30

professores.

Atividades Culturais

Participacdo em pega teatral ou coral da Diregdo 20 30

UESC Ator/atriz 10 20
Cantor 10 20

Producio de video ou software 30 30

Atividades fora da Area de Fisica

Participagdo no movimento estudantil Nacional (Direcdo) 1h p/ reunido 15
Regional (Direco) 1h p/ reunido 15
Local:
a) Dire¢do 1h p/ reunido 30
b) Representante discente no 1h p/ reunido 30
Colegiado, Departamento,
Conselhos.

Curso de atualizagdo e/ou extensao Ouvinte Integral 20
Ministrante Integral 20

Estagio extracurricular 20 40

Palestras Ouvinte Integral 10

Trabalho voluntario social (creches, 20 40
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7.2 Apéndice Il - Regulamentagao do Trabalho de Conclusado de Curso
(TCC)

CAPITULO |

Dos Principios Gerais

Art. 1° — O TCC deve ser apresentado pelo discente como requisito para
obtencdo de grau de Licenciado em Fisica, e devera ser elaborado, executado e
avaliado de acordo com as orientagdes do coordenador do TCC e dos professores
orientadores, obedecendo as normas deste Regulamento.

PARAGRAFO UNICO — A estrutura formal do TCC deve seguir os critérios
técnicos estabelecidos nas normas da UESC ou da ABNT, no que for aplicavel.

Art. 2° — O TCC, atividade curricular obrigatoria integrante do curriculo do
Curso de Licenciatura em Fisica, tem por finalidade proporcionar aos discentes a
participacdo em situagdes reais ou simuladas de vida e trabalho com a iniciacdo na
pesquisa cientifica, vinculadas a area de Ensino de Fisica.

§ 1° — Os TCCs poderao ser desenvolvidos individualmente ou em grupo de
no maximo 2 (dois) discentes.

§ 2° — O TCC podera envolver projetos de pesquisa bibliografica, qualitativa e
de carater empirico, e devera ser apresentada no formato de artigo cientifico,
monografia ou outras produgdes técnico—cientifico—culturais, desde que aprovada
em plenaria do Colegiado do Curso.

Art.3° — O TCC sera desenvolvido como atividades nas disciplinas Pesquisa
em Ensino de Fisica | e Il.

§ 1° — Os TCCs, serao coordenados pelo professor das disciplinas Pesquisa
em Ensino de Fisica | e Il.

§ 2° — A matricula nas disciplinas Pesquisa em Ensino de Fisica | e I, devera
ser condicionada ao sistema de pré-requisitos apresentados no fluxograma do curso
e devera respeitar o maximo de 20 (vinte) discentes por turma em cada uma das
disciplinas.

§ 3° — O discente devera escolher o seu professor orientador no prazo de 30
dias a partir do inicio das aulas da disciplina Pesquisa em Ensino de Fisica I. O
orientador escolhido devera acompanhar o trabalho desenvolvido pelo discente até a

apresentacao final do TCC na disciplina Pesquisa em Ensino de Fisica Il.
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§ 4° — O discente devera apresentar ao coordenador do TCC o tema do
projeto no prazo de 45 dias apds o inicio das aulas da disciplina Pesquisa em Ensino

de Fisica l.

CAPITULOII

Da Organizacgéao

Art. 4° — Cabera ao Colegiado do Curso de Fisica em um trabalho integrado
com o coordenador do TCC e do Departamento de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas
(DCET), reservadas as suas especificidades, gerir o processo de desenvolvimento,
orientagao e avaliagdo dos TCCs.

PARAGRAFO UNICO - Caberd ao Colegiado do Curso de Fisica o
acompanhamento pedagogico das disciplinas Pesquisa em Ensino de Fisica l e Il, a
divulgagao da regulamentacdo e o estabelecimento de prazos para a entrega do
TCC.

CAPITULO 1l

Da Coordenacéo e Orientacao

Art. 5° — Compete ao coordenador dos TCCs:

Cumprir e fazer cumprir, no que Ihe compete, este Regulamento;

Divulgar as disposi¢des deste Regulamento e das normas que o completam
esclarecendo aos professores orientadores e aos discentes sobre a sua forma de
€execucgao;

Acompanhar o desenvolvimento dos trabalhos de conclusdo de curso,
mantendo registro de todas as informagbes necessarias e comprobatdrias do
atendimento a este regulamento;

Sugerir professores orientadores no caso de o discente enfrentar dificuldades
em encontrar orientador;

Agendar a apresentacdo dos TCCs e encaminhar as informagdes ao
Colegiado, para que sejam divulgadas; além de providenciar locais, materiais e
equipamentos necessarios para a sua realizacao;

Estabelecer a metodologia e formatos dos TCCs e regras especiais que se

facam necessarias, inclusive para as apresentacgoes;
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Orientar os professores orientadores e discentes quanto as questdes
metodoldgicas inerentes a este regulamento;

Aprovar os modelos de formularios utilizados para as avaliagbes dos TCCs;

Sugerir temas para os TCCs, que possam contribuir para a melhoria do
ensino de Fisica, no contexto regional ou global, atendendo a problematica
relacionada ao Curso de Licenciatura em Fisica da UESC.

Art. 6° — Para orientagao do TCC sera designado pelo Colegiado do Curso de
Fisica, a pedido do discente, um professor orientador da UESC, com titulacao
minima de especialista, cuja area de conhecimento esteja relacionada ao tema
escolhido pelo discente.

§ 1° — O professor de 40 (quarenta) horas semanais podera orientar até 4
(quatro) trabalhos por semestre.

§ 2° — O professor de 20 (vinte) horas semanais podera orientar até 2 (dois)
trabalhos por semestre.

Art. 7° — Cada professor orientador devera ter autonomia para estabelecer
parametros relevantes para aquilo a que se propde, desde que esteja de acordo com
0 minimo necessario ao desenvolvimento da pesquisa.

Art. 8° — Compete ao professor orientador:

a) Observar as normas que orientam os TCCs;

b) Colaborar com o(s) discente(s) na escolha e definicdo do tema do
TCC;

¢) Acompanhar o desenvolvimento dos trabalhos de seus orientandos;

d) Orientar e avaliar o(s) discente(s) em todas as fases do processo de
elaboragao do projeto, execugéo da pesquisa e apresentagédo do TCC;

e) Através de relatério semestral, em formulario préprio, manter o
professor das disciplinas Pesquisa em Ensino de Fisica | e |l
informado a respeito do desempenho do(s) discente(s) sob sua
orientacao e das atividades desenvolvidas por esse(s);

f) Cumprir prazos de corregdo e devolugdo do material aos discentes,
respeitando o limite de uma semana;

g) Zelar pela manutencdo da ordem, bem como do uso correto de
materiais e equipamentos da Universidade empregados na realizagao
dos TCCs.
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Art. 9° — E facultado ao discente escolher um co—orientador, mesmo que de

outra instituicdo, desde que haja o consentimento do seu orientador.

CAPITULO IV

Da Responsabilidade do Discente

Art. 10 — Os discentes deverao escolher dentre os professores da UESC, da
area de Fisica ou areas afins, um Professor orientador e estabelecer as premissas
do trabalho. Apds tal evento, o discente devera encaminhar ao Colegiado um
documento no qual o orientador formalize sua aceitacao.

Art. 11 — Apds a tomada de decisao relativa ao desenvolvimento do TCC
individual ou em grupo, os grupos formados ndo poderéo ser alterados, assim como
o discente que decidiu trabalhar individualmente ndo podera ingressar em um grupo,
salvo casos excepcionais autorizados pelo coordenador do TCC, apés ter ouvido o
Professor Orientador.

Art. 12 — Os discentes, individualmente ou em grupo, conforme tenha sido
definido para cada TCC, devem:

Observar o regulamento dos TCCs;

Seguir as orientag¢des do professor orientador e do Coordenador do TCC;

Zelar pela qualidade dos trabalhos e pela disseminagdo da sua importancia
para sua formagao;

Quando em grupo, promover e colaborar para a unidade do mesmo;

Atuar com autonomia, incentivando o colega, quando for o caso, para uma
acao conjugada de esforgos;

Levar, prontamente, ao conhecimento do professor orientador, as duvidas
e/ou questdes que possam constituir problemas;

Escrever e entregar, pontual e corretamente, as atividades do TCC,;

Adotar, em todas situagdes, uma postura ética, responsavel e profissional.

CAPITULO V

Do Desenvolvimento e da avaliagao

Art. 13 — Sao etapas de desenvolvimento dos TCCs:
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§ 1° — Na primeira fase, que sera desenvolvida na disciplina Pesquisa em
Ensino de Fisica | — elaboragdo de um projeto de pesquisa com a definicdo da
problematica a ser investigada, revisdo bibliografica coerente com a tematica
escolhida e detalhamento dos procedimentos metodoldgicos a serem adotados;
realizacao de pesquisa de campo para o levantamento de dados e a analise;

§ 2° — Na segunda fase, que sera desenvolvida na disciplina Pesquisa em
Ensino de Fisica Il — interpretacdo e discussao dos resultados, de acordo com os
pressupostos metodoldgicos adotados; redagao do trabalho final, sendo que no caso
de artigo cientifico, deve—se seguir as normas especificas do periddico escolhido,
com o auxilio do professor orientador; no caso de resumo expandido sera fornecido
pelo coordenador do TCC a normatizacdo especifica e no caso de monografia,
seguir as normas apresentadas no Manual de Normatizagdo para Trabalhos
Técnico—Cientificos da UESC ou as normas da ABNT.

Art. 14 — Os discentes serdo avaliados, individualmente, em cada uma das
disciplinas de Pesquisa em Ensino de Fisica | e I, mesmo quando o TCC for
desenvolvido em grupo.

Art. 15 — A avaliagdo devera ser processual e dinamica, sendo de total
responsabilidade do professor das disciplinas de Pesquisa em Ensino de Fisica | e Il
e do professor orientador.

§ 1° — Na disciplina de Pesquisa em Ensino de Fisica |, serdo avaliados os
projetos de TCCs e os relatorios das atividades desenvolvidas (os quais devem ser
apresentados em até 8 dias antes do final do semestre letivo), e na disciplina de
Pesquisa em Ensino de Fisica Il, o TCC final e sua apresentacéao oral.

.§ 2° — O professor orientador fica responsavel por encaminhar ao professor
das disciplinas de Pesquisa em Ensino de Fisica | e |l uma avaliagdo do
desempenho do(s) seu(s) orientando(s) e a atribuicdo de uma nota, correspondente
a 50% (cinquenta por cento) da nota final.

Art. 16 — A nota final (NF) das disciplinas de Pesquisa em Ensino de Fisica |
sera a média aritmética de duas notas parciais (N1 e N2). A nota N1 refere—se a
nota atribuida pelo professor orientador, com valor de 0,0 a 10, e a nota N2, também
com valor de 0,0 a 10, sera atribuida pelo professor da disciplina.

Art. 17 — A nota final (NF) das disciplinas de Pesquisa em Ensino de Fisica Il
sera a meédia aritmética de quatro notas parciais (N1, N2, N3 e N4). A nota N1 e N2

referem—se, respectivamente, as notas atribuidas pelo professor da disciplina
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(Pesquisa em Ensino de Fisica Il) e pelo professor orientador, com valor de 0,0 a 10
e as notas N3 e N4, também com valor de 0,0 a 10, serdo atribuidas pelos
pareceristas que analisarem a versao final do TCC e a sua apresentacéao oral.

§ 1° — Os pareceristas serdo indicados pelo professor da disciplina de
Pesquisa em Ensino de Fisica Il.

§ 2° — Sera aprovado na disciplina Pesquisa em Ensino de Fisica Il o aluno
que atingir média final maior ou igual a 7,0 (sete) e reprovado o aluno que obtiver
meédia final menor que 5,0 (cinco). Se o aluno obtiver média final entre 5,0 e 6,9,
podera ser aprovado, desde que reformule o seu TCC final, com as sugestbes
indicadas pelo professor da disciplina Pesquisa em Ensino de Fisica Il, pelo
professor orientador e pelos pareceristas.

Art. 18 — Os discentes ficam responsaveis por encaminhar ao professor da
disciplina trés cépias do trabalho final até 15 (quinze) dias antes do término do
periodo letivo, o qual fica responsavel por enviar cépias a dois pareceristas.

PARAGRAFO UNICO - O discente sé sera aprovado na disciplina Pesquisa
em Ensino de Fisica Il, depois da entrega da verséo final do TCC, observadas as
alteracdes solicitadas.

Art. 19 — Quando o discente optar por apresentar o TCC na forma de
monografia, esta devera ser apresentada a uma banca examinadora composta pelo
orientador e por mais 2 (dois) professores indicados pelo Coordenador do

Colegiado do Curso.

CAPITULO VI

Das Disposicdes Gerais e Transitorias

Art. 20 — Os casos omissos neste regulamento serao resolvidos pelo Colegia-
do do Curso de Fisica.
Art. 21 — Este regulamento entrara em vigor a partir da aprovacao do Projeto

Académico Curricular do Curso de Licenciatura em Fisica pelo CONSEPE.
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9 ANEXOS

9.1 Anexo | — Resolugdao CNE/CP N° 2, de 1° de setembro de 2004.

9.1.1 Adia o prazo previsto no art. 15 da Resolugao CNE/CP 1/2002, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgao plena.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO
_ CONSELHO PLENO
RESOLUCAO N° 2, DE 27 DE AGOSTO DE 2004.

Art. 1° O artigo 15 da Resolugdo CP 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais O
Presidente do Conselho Nacional de Educagao, no uso de suas atribuigcbes legais e tendo em vista
o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagado dada
pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento no Parecer CNE/CP 4/2004,
homologado pelo Senhor Ministro da Educagao em 12 de agosto de 2004, resolve:

para a Formacgdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagéao plena, passa a vigorar com a seguinte redagao:

“Art. 15. Os cursos de formagéo de professores para a educacgdo basica que se encontrarem
em funcionamento deverao se adaptar a esta Resolugéo até a data de 15 de outubro de 2005.”

Art. 2° Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢cbes
em contrario.

ROBERTO CLAUDIO FROTA BEZERRA

Presidente do Conselho Nacional de Educagao

(*) CNE/CP Resolugéo 2/2004. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, 1° de setembro de 2004,
Secgédo 1, p. 17.
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9.2 Anexo Il - Resolugdao CONSEPE 42/2004, de 31 de agosto de 2004.

9.2.1 Aprova as diretrizes para elaboragdo dos Projetos Académico—
Curriculares dos Cursos de Licenciatura da UESC.

RESOLUCAO CONSEPE n° 42/2004
Aprova as diretrizes para elaboragéo do Projeto Académico—Curricular dos Cursos de Licenciatura da
UESC

O Presidente do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensao
— CONSEPE, no uso de suas atribuicées, com fundamento no Titulo VI, da Lei n°® 9394/96 — LDBEN,
no Parecer n° 09/01, de 08/05/01, do CNE/CP, nas Resolugbes n° 01, de 18/02/02 e n° 02, de
19/02/02, do CNE/CP e no Parecer 163, de 20/09/02, do CEE-BA,

RESOLVE

Art. 1° — Aprovar as Diretrizes para elaboragdo de Projeto
Académico—Curricular dos Cursos de Licenciatura da UESC.

Art. 2° — Os Cursos de Graduacdo da UESC, na modalidade de
Licenciatura, constituem—se em estratégias legais viabilizadoras da Formacao de Professores para
atuacao na Educacgao Basica, em seus diferentes espacos e contextos.

Art. 3° — Os Cursos de Licenciatura terdo identidade prépria e Projeto
Académico—Curricular (PAC) especifico.

§ 1° — Entende-se identidade prépria como o conjunto de
conhecimentos, de praticas, de saberes, de competéncias especificas e pedagoégicas que norteardo a
formacgao e a construgéo do perfil do futuro docente.

§ 2° — Denomina—se PAC o documento que explicitara as concepgdes
sécio—politico—filoséficas e metodolégicas de educagédo que orientardo a formacgéo do aluno—docente,
articulando o seu ser, o seu saber e o seu fazer.

Art. 4° — O PAC devera garantir ao aluno—docente, no decorrer de
cada semestre letivo, a articulagdo do saber cientifico com os outros saberes, tendo como base o
ensino, a pesquisa e a extensao, visando a construgdo de competéncias e habilidades para sua area
de atuacgao.

Art. 5° — O PAC devera ser organizado de modo a respeitar os
seguintes principios:

a) Reconhecimento das dimensées socio—politico—culturais, ética e técnica no exercicio profissional;

b) Compreensdo das caracteristicas e determinantes da realidade dos diferentes espacgos
educativos;

c) Incorporagado da pesquisa como principio cognitivo e formativo da agdo pedagdgica;

d) Entendimento e articulagdo da realidade cotidiana com a cientificidade, a partir da perspectiva
intra, multi e transdisciplinar;

e) Adocao do trabalho coletivo como base para a estruturagdo e condugédo da pratica educacional
docente.

Art. 6° A Carga horaria dos Cursos de Licenciatura sera de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, assim distribuidas:

a) 1800 (mil e oitocentas) horas de conteudos curriculares de natureza cientifico—cultural;

b) 400 (quatrocentas) horas de atividades praticas como componente curricular, vivenciadas ao
longo do Curso;

c) 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado, a partir da segunda metade do
Curso.
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d) 200 (duzentas) horas de atividades académico—cientifico—culturais, vivenciadas ao longo do
Curso.

Paragrafo unico — A carga horaria dos cursos de licenciatura ndo
podera ser superior a 3.200 horas.

Art. 7° A articulagdo entre teoria e pratica ocorrera,
simultaneamente, no interior das disciplinas de formagédo especifica e de formagdo pedagdgica,
validando as atividades de pratica curricular

Paragrafo Unico — A carga horéaria das atividades de pratica de
ensino deve ser computada num percentual de até 30% da carga horaria da disciplina.

Art. 8° As atividades de pratica de ensino devem proporcionar, desde
o inicio do curso, a inser¢gdo do aluno—docente em diferentes contextos da Educacdo Basica,
viabilizando o gradativo conhecimento dos aspectos politico—didatico-pedagdgicos e administrativos.

§ 1° — As atividades de pratica de ensino poderao ocorrer através de
procedimentos, tais como:

a) observagdes in loco;

b) registros sistematicos;

c) atividades de iniciacdo a pesquisa;

d) elaboracao, execucgio e avaliagdo de programas e projetos.

§ 2° — Considerando as caracteristicas especificas das disciplinas de
cada curso, as atividades de pratica de ensino poderdo ser desenvolvidas através de tecnologias da
informacéao, narrativas orais e escritas, produgao de alunos, situagdes simuladoras e estudo de caso,

referentes ao exercicio da docéncia.

Art. 9° — A carga horaria de pratica de ensino destinada a cada
disciplina do semestre deve ser planejada de forma interdisciplinar, resultando no Plano de Atividades
de Pratica de Ensino, cuja forma de elaboragdo, execugdo e avaliagdo constara no PAC de cada
Curso.

Art. 10 — As disciplinas de formagado pedagdgica (Paragrafo Unico do
Art. 11, da Resolugao 01/02 do CNE/CP) deverdo compor 1/5 da carga horaria do curso.

Art. 11 — A inser¢cdo do aluno—docente no campo de atuagado

profissional deve ocorrer através da articulacado entre a UESC e o Sistema de Ensino Basico.

Paragrafo Unico — A articulacdo prevista no caput do artigo devera
ser mediada pelo Colegiado do Curso, a luz do plano de atividades de pratica de ensino e do estagio
supervisionado para cada semestre letivo.

Art. 12 — O estagio supervisionado é obrigatorio, devendo ser
iniciado a partir da segunda metade do curso e implica na inser¢do efetiva do aluno no contexto
educacional.

Art. 13 — As Atividades Académico—Cientifico—Culturais (AACC)
devem ser concebidas e norteadas pelo Projeto Académico Curricular como atividades de
aprofundamento, complementacédo e/ou diversificacdo de formagdo profissional que incentivem a
autonomia do futuro profissional.
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Art. 14 — O PAC devera explicitar a obrigatoriedade de apresentagéo
de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) para integralizagao curricular.

Paragrafo Unico — O TCC sera decorrente da articulacdo e inter—
relacdo dos contelidos das disciplinas estudadas com as experiéncias cotidianas, adquiridas ao longo
do curso.

Art. 15 — A elaboragcdo do PAC deve levar em consideracdo os
seguintes itens:

a) Consideragdes Iniciais — Apresentagdo do documento, acompanhado das razdes da elaboragéo
e das intengdes gerais do projeto.

b) Caracteristicas Institucionais — Apresentacdo geral da Instituicdo — dados quantitativos e
qualitativos, atuagdo no ensino, pesquisa, extensdo, dados legais e sociais e capacidade de
ofertar o curso.

C) Dados do Curso - Historico do curso, criagéo, reformulagbes, forma de ingresso, nimero de
egressos, demanda, servigos a comunidade, principais problemas, o espago do Curso na
Instituicdo (contribuicbes internas), bases legais e pressupostos tedricos, conceituais e
metodolégicos.

d) Recursos Humanos, Estrutura Fisica e Material, Recursos Tecnolégicos e Acervo
Bibliografico

€) Estrutura Curricular — Organizagéo didatica, funcionamento, ementario, carga horaria, AACC,
Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de Conclusdo de Curso, Atividades de Pratica de
Ensino, integracdo ensino—pesquisa—extensdo, sistematica de avaliagdo e articulagdo com a
comunidade externa.

f) Acompanhamento e Avaliacido do Curso — Forma, sujeitos e periodo.
g) Bibliografia Consultada
h) Anexos

Art. 16 — A elaboracdo e reformulacdo do PAC devera ocorrer
mediante agdo colegiada, sistematicamente planejada, com base na legislagdo em vigor, referente a
formacao de docentes para atuagdo na Educagao Basica, do ambito federal, estadual e institucional.

Art. 17 — A partir da data de publicagdo desta Resolugdo, os
Colegiados de Cursos de Licenciatura da UESC terdo o prazo maximo de um ano para
reorganizagao do PAC.

§ 1° — No novo PAC devera constar o quadro de equivaléncia
curricular e o Plano de Adaptacao do curso.

§ 2° - A reorganizagdo deve ser realizada sem prejuizos a
integralizag&o do curso pelos alunos que ja cursaram 50% da carga horaria do curriculo em vigéncia.

§ 3° — O aluno que, na data da publicagdo do novo PAC, tenha
cursado a carga horaria superior a 50% do curso e queira ingressar no novo curriculo, devera
requerer ao Colegiado de Curso.

Art. 18 — Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacao,
revogadas as disposi¢des em contrario.

Campus Prof. Soane Nazaré de Andrade, em 31 de agosto de 2004
Antonio Joaquim Bastos da Silva
Presidente
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9.3 Anexo lll - Resolugao CNE/CP N° 2, de 19 de fevereiro de 2002.

9.3.1 Institui a duragao e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduagado plena, de formacdao de professores da Educagao
Basica em nivel superior.

Resolugcao CNE/CP N° 2 /2002
Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de margo de 2002. Segéo 1, p.9.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
~ CONSELHO PLENO
RESOLUCAO N° 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgao, de conformidade com o disposto no Art. 7°
§ 1°, alinea “", da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no Art. 12 da Resolugéo
CNE/CP 1/2002, e no Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da
Educacéo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagédo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, sera efetivada mediante a integralizagéo
de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagao teoria—pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do
CUrso;

Il — 400 (quatrocentas) horas de Estagio Curricular a partir do inicio da segunda metade do
CUrso;

Il — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico—cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico—cientifico—culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exergam atividade docente regular na educagédo basica
poderao ter

reducao da carga horaria do Estéagio Curricular até o maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duragdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolugéo, obedecidos os 200
(duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no minimo, 3 (irés) anos letivos.

Art. 3° Esta resolugéo entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 4° Revogam-se 0 § 2° e 0 § 5° do Art. 6°, 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art. 9° da Resolugéo
CNE/CP 1/99.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET

Presidente do Conselho Nacional de Educagao

) CNE. Resolugao CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de margo de 2002. Sec¢éo 1, p.
9.
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9.4 Anexo IV — Resolugao CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002.

9.4.1 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgao plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, no uso de suas atribuigbes legais e tendo
em vista o disposto no Art. 9°, § 2° alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a
redacao dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP
9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,
homologados pelo Senhor Ministro da Educagéo em 17 de janeiro de 2002, resolve :

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagado de Professores da Educacéao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, constituem—se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagédo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam—se a todas as etapas e
modalidades da educagéao basica.

Art. 2° A organizagao curricular de cada instituigdo observara, além do disposto nos artigos 12
e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagdo inerentes a formagao
para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

| — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — o0 acolhimento e o trato da diversidade;

Ill — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — o0 aprimoramento em praticas investigativas;

V — a elaboragao e a execugéo de projetos de desenvolvimento dos conteldos curriculares;

VI — o uso de tecnologias da informagéo e da comunicagédo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VII — o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em equipe.

(*) CNE. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002.
Secado 1, p. 31. Republicada por ter saido com incorregéo do original no D.O.U. de 4 de marco de
2002. Secao 1, p. 8.

MINISTERIO DA EDUCAGAO

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002.

Institui  Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores da Educagao Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagédo, no uso de suas atribuigbes legais e tendo
em vista o disposto no Art. 9°, § 2° alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a
redacao dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP
9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,
homologados pelo Senhor Ministro da Educagéo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

®) CNE. Resolucdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secéo 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorregao do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Segéo 1, p. 8.
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Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagédo plena, constituem—se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagao
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam—se a todas as etapas e
modalidades da educacgao basica.

Art. 2° A organizagao curricular de cada instituigdo observara, além do disposto nos artigos 12
e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagao inerentes a formagao
para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

| — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — o acolhimento e o trato da diversidade;

Il — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V — a elaboracao e a execucgédo de projetos de desenvolvimento dos conteudos curriculares;

VI — o uso de tecnologias da informacdo e da comunicagao e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VIl — o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em equipe.

Art. 3° A formagao de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacgdo basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional
especifico, que considerem:

| — a competéncia como concepgao nuclear na orientagao do curso;

Il — a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo
em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em
que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagdo e o que dele se
espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e valores
em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em
uso capacidades pessoais;

C) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formagao, que possibilita o diagndstico
de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a
serem constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso eventualmente
necessarias.

Il — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza—los para a agdo, como compreender o
processo de constru¢ao do conhecimento.

Art. 4° Na concepcgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacgéo é
fundamental que se busque:

| — considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao profissional;

Il — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao institucional e da gestédo da
escola de formacgéo.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em conta
que:
| - a formagao devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educagao
basica;
Il — o desenvolvimento das competéncias exige que a formagédo contemple diferentes dmbitos
do conhecimento profissional do professor;

Il —a selegao dos contelidos das areas de ensino da educacgéo basica deve orientar—se por ir
além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;
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IV —os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V —a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagcdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificagédo dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira.

Paragrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodolégico geral, que
pode ser traduzido pela acdo-reflexdo—agao e que aponta a resolugao de situagdes—problema como
uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construgao do projeto pedagdgico dos cursos de formagado dos docentes, serdo
consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il — as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

Il —as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar;

IV —as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;
V —as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagégica;
VI —as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.
§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma escola
de formacgéo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes oriundas da analise

da atuacao profissional e assenta—se na legislagdo vigente e nas diretrizes curriculares nacionais
para a educagéo basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educagao basica e de cada area
do conhecimento a ser contemplada na formacgao.

§ 3° A definigdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera,
além da formagdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo basica, propiciar a
insercao no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais, econdmicas
e o0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia, contemplando:

| — cultura geral e profissional;

Il — conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

Il —conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e econémica da educacgao;
IV —conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI —conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizacdo institucional da formacao dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacgao devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura plena,
numa estrutura com identidade prépria;

Il — sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos, departamentos e cursos
de areas especificas;

lll —as instituicbes constituirdo direcdo e colegiados préprios, que formulem seus préprios
projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto,
tomem as decisdes sobre organizacgao institucional e sobre as questdes administrativas
no ambito de suas competéncias;

IV —as instituicbes de formacao trabalhardo em interagdo sistematica com as escolas de
educacao basica, desenvolvendo projetos de formagéo compartilhados;
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V — a organizagéo institucional prevera a formagéo dos formadores, incluindo na sua jornada
de trabalho tempo e espacgo para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos
e investigacdes sobre as questbes referentes ao aprendizado dos professores em
formacao;

VI —as escolas de formagéo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagoégicos
como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da
informacéo e da comunicagao;

VIl —serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promogdo de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII —nas instituicbes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria serao
criados Institutos Superiores de Educagdo, para congregar os cursos de formagao de
professores que oferegam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educacdo infantii e anos iniciais do Ensino Fundamental ou
licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educacao basica.

Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formagao,
de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de avaliagdo dos
cursos, sendo estas:

| — periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
conteudos trabalhados, modelo de organizagcao, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com escolas de educacgéo infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, conforme o caso;

Il — feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das diferentes
dimensdes daquilo que for avaliado;

Il —incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizacdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacédo e o
credenciamento da instituicdo decorrerao de avaliagdo externa realizada no locus institucional, por
corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formagdo ou ao exercicio profissional de
professores para a educagéo basica, tomando como referéncia as competéncias profissionais de que
trata esta Resolugao e as normas aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selecao e o ordenamento dos conteddos dos diferentes ambitos de conhecimento
que compordo a matriz curricular para a formacao de professores, de que trata esta Resolugao, serdo
de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a
transposicdo didatica, que visa a transformar os conteldos selecionados em objeto de ensino dos
futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de tempos e
espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensbes a serem
contempladas, na forma a seguir indicada:

| — eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

Il — eixo articulador da interacdo e da comunicagdo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

lIl —eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV —eixo articulador da formagao comum com a formagao especifica;

V — eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filosdficos,
educacionais e pedagoégicos que fundamentam a agao educativa;

VI —eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo unico. Nas licenciaturas em educagdo infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental deverédo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os
objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas néo sera
inferior & quinta parte da carga horaria total.

Art. 12. Os cursos de formacao de professores em nivel superior terdo a sua duragéo definida
pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugéo especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a
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restrinja ao estégio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacao do
professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de
formacgao, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenagcdo da dimensao pratica
transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas, numa
perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagéo e reflexao,
visando a atuagao em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes realizadas e a
resolugao de situagbes—problema.

§ 2° A presenga da pratica profissional na formagdo do professor, que ndo prescinde da
observacdo e acdo direta, poderd ser enriquecida com tecnologias da informacéo, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, produgdes de alunos, situagdes
simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educagao basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas
mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensoes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agao pedagdgica, da formagcdo comum e
especifica, bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional.

§ 2° Na definigdo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepgao de um
sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado e
sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formagéo de professores para a educagado basica que se encontrarem
em funcionamento deverao se adaptar a esta Resolugao, no prazo de dois anos.

§ 1° Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que o seu
projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequagao.

Art. 16. O Ministério da Educagdo, em conformidade com § 1° Art. 8° da Lei 9.394,
coordenara e articulara em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de Educacédo, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagdo, o Férum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacgéo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao e representantes
de Conselhos Municipais de Educacao e das associagdes profissionais e cientificas, a formulagao de
proposta de diretrizes para a organizagdo de um sistema federativo de certificagdo de competéncia
dos professores de educagao basica.

Art. 17. As duvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposigdes, serdo dirimidas pelo
Conselho Nacional de Educagéo, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolugao referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta
resolucdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual tera cinqlenta dias de prazo para
submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposi¢des
em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo
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9.5 Anexo V — Parecer CNE/CES n° 109, de 13 de margo de 2002.

9.5.1 Responde consulta sobre a aplicacao da Resolugcao de carga
horaria para os cursos de Formacao de Professores.

MINISTERIO DA EDUCAGAO B
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior / MEC/SESu
UF: DF
ASSUNTO: Consulta sobre aplicagdo da Resolugéo de carga horaria para os cursos de Formagao de
Professores
RELATOR(A): Silke Weber
PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000314/2001-97 e 23001.000039/2002-92
PARECER N.°: CNE/CES 109/2002
COLEGIADO: CES
APROVADO EM: 13/03/2002
| - RELATORIO

Trata o presente processo de consulta sobre a aplicagdo da Resolugao de carga horaria para
os cursos de Formagédo de Professores. Esta consulta se apresenta sob duas perspectivas. Uma
primeira, advinda da SESu/MEC, que demanda explicitagdo das regras de transi¢gdo para aplicagcao
da legislagdo sobre carga horaria, € uma segunda, proveniente da Associagcdo de Professores da
Universidade do Rio Grande, que questiona a viabilidade da implementagéo da carga horaria prevista
para a pratica de ensino e estagio supervisionado.

No que se refere a consulta da SESU/MEC, cabe ressaltar que o parametro de 2.800 horas
requerido para a integralizagcdo dos cursos de licenciatura plena, estabelecido pela Resolugéo
CNE/CP 01/2002 e reiterado na Resolugao CNE/CP 02/2002, publicadas no DOU em 04 do corrente
més, constitui carga horaria minima a ser efetivada, no minimo, em 3 (trés) anos letivos, obedecidos
aos 200 (duzentos) dias letivos/ano, conforme disposto na LDB.

Desse modo, os projetos pedagdgicos dos cursos podem ficar circunscritos ao limite temporal
estabelecido ou ultrapassa-lo, tendo em vista a ténica escolhida para o curso de licenciatura plena
ministrado.

Assim, o curso de licenciatura plena em funcionamento de acordo com a regra fixada pela
Resolucdo CNE/CP 1/99 que pretender suprimir 400 horas de seu projeto pedagdgico inicial,
considerando a nova regulamentagdo homologada pelo Senhor Ministro, tera que obrigatoriamente
reformula—lo de modo a adequa-lo a nova tdnica escolhida, resguardando, no entanto, a
proporcionalidade da distribuigdo da carga horaria do curriculo apreciado por ocasido do processo de
autorizacao. Por outra parte, importa assegurar a possibilidade de integralizacdo da carga horaria de
3.200 horas divulgada no Edital de abertura de processo seletivo a todos os alunos que assim o
desejarem.

No caso das Instituicdes de Ensino Superior que ndo gozam da prerrogativa de autonomia, a
proposta de reformulagdo do projeto pedagdgico deve ser submetida a apreciagdo da SESu/MEC
antes de sua efetiva implementacéo.

Processo(s): 23001.000314/2001-97

No tocante a inviabilidade da implementacdo da carga horaria de pratica de ensino e estagio
supervisionado prevista pela Resolucdo CNE/CP 01/99, e cujo espirito € mantido na Resolugéo
CNE/CP 01/02 e na Resolugao CNE/CP 02/02, recentemente homologada pelo Senhor Ministro da
Educacgao, tendo em vista obstaculos de natureza institucional, cabe a proponente considerar tais
6bices na formulagéo do projeto pedagdgico da licenciatura a ser ministrada.

Convém destacar que é a LDB que define o estagio (Art.82) como elemento obrigatério na
composic¢ao curricular dos cursos de graduagao e, no caso da formagado docente, pratica de ensino
de, no minimo, 300 horas (Art. 65).

Cada Instituicdo de Ensino Superior, portanto, devera incluir no seu projeto pedagégico como



114

componente curricular obrigatorio, o Estagio Curricular de ensino como um momento de capacitagédo
em servico de 400 horas, que devera ocorrer em unidades escolares onde o estagiario, ao final do
curso, assuma efetivamente, sob supervisio, o papel de professor.

Acrescente—se que em articulagdo com o estagio supervisionado e com as atividades de
natureza académica, importa a Instituigido prever 400 horas de pratica como componente curricular a
se realizar desde o inicio do curso, o que pressupde relacionamento proximo com o sistema de
educacao escolar.

Il - VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto, a relatora recomenda que a consulta seja respondida nos termos do
presente Parecer.

Brasilia—DF, 13 de margo de 2002.
Conselheira Silke Weber — Relatora

Il - DECISAO DA CAMARA
A Cémara de Educagéo Superior aprova por unanimidade o voto do (a) Relator (a).
Sala das Sessoes, em 13 de marco de 2002.
Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente
Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice—Presidente
Despacho do Ministro em 9/5/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de 13/5/2002, Segao 1, p. 21.
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9.6 Anexo VI — Parecer 163/2002 do CES/BA

9.6.1 Interpretacdo do Parecer CNE/CP 028/2001, da Resolugao CNE/CP
01/2002, da Resolugao CNE/CP 02/2002, e do Parecer CNE/CES
109/2002.

Legislagao
Unidade: Camara de Educacao Superior
Numero: 0163/02 Ano: 2002

Ementa: Interpretacdo do Parecer CNE/CP 028/2001, da Resolugdo CNE/CP 01/2002, da Resolugéo
CNE/CP 02/2002, e do Parecer CNE/CES 109/2002.

Texto:

Interessado: Sistema Estadual de Ensino

Assunto: Interpretagdo do Parecer CNE/CP 028/2001, da Resolucdo CNE/CP 01/2002, da
Resolucdo CNE/CP 02/2002, e do Parecer CNE/CES 109/2002.

Relator Conselheiro: Alirio Fernando Barbosa de Souza

Camara de Educacao Superior
Sesséo — 10/09/2002

HISTORICO E FUNDAMENTAGAO

Encarregado de ler e opinar sobre o Parecer CNE/CP 028/2001, aprovado em 02/10/2001;
sobre a Resolugdo CNE/CP 01, de 18 de fevereiro de 2002; sobre a Resolugdo CNE/CP 02, de 19 de
fevereiro de 2002, e sobre o Parecer CNE/CES 109/2002, apresentamos a seguir, de forma concisa,
nossas observacdes com vista a disciplinar a analise dos processos que tenham tramitagcdo neste
Conselho:

1 — O Parecer CNE/CP 28/ 2001 da nova redagdo a Parecer CNE/CP 21/2001, o qual
estabelece a duragao e a carga horaria dos cursos de Formagéao de Professores da Educagao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

O Parecer CNE/CP 28/ 2001, apés longa analise introdutéria sobre a formagédo docente e
carga horaria, passa a tratar dos dispositivos contidos na Lei 9394/96, ressaltando insistirem a citada
Lei e a Constituicdo em vigor "na valorizagdo do magistério e em um padréo de qualidade cujo teor de
exceléncia deve dar consisténcia a formacgao dos profissionais do ensino".

Assim, apesar da flexibilidade, a Lei 9394/96 estabeleceu determinadas imposicdes e
parametros reguladores, como, por exemplo, 200 dias letivos anuais, "de trabalho académico efetivo"
(Art. 47).

O Parecer CNE/CP 28/ 2001, ainda diz quanto a duragdo, que "a regra geral é a da
informagao precisa da duragdo dos programas dos cursos e dos seus componentes curriculares e
que no conjunto exigem trabalho académico efetivo. E bastante claro que o trabalho académico deve
ser mensurado em horas, mas o contelido de sua integralizagdo implica tanto o ensino em sala de
aula quanto a outras atividades académicas estabelecidas e planejadas no projeto pedagdégico”
(grifos nossos).

Entretanto, & necessario lembrar que no Art. 47 §2° a Lei 9394/96 ao tratar da abreviagéo da
duracdo dos cursos € enfatica ao estabelecer, "verbis": Art. 47, §2° "Os alunos que tenham
extraordinario aproveitamento nos estudos, demonstrando por meio de provas e outros instrumentos
de avaliagéo especificos, aplicados por uma banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a
duracgao de seus cursos de acordo com as normas dos sistemas de ensino"

A LDB exige provas e outros instrumentos de avaliagdo especificos.

No mesmo artigo (art. 9°) em que estabelece competir a Unido baixar normas gerais sobre
cursos de graduagéao e pos—graduagéo (inciso VII) a LDB cria o Conselho Nacional de Educagéao (§1°)
e delega aos Estados e ao Distrito Federal as atribuicdes do inciso IX ("autorizar, reconhecer,



116

credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituigdes de educagao superior
e os estabelecimentos de seu sistema de ensino").

Dessa forma, em respeito a sua autonomia, a LDB assegura que as Instituicbes de Ensino
Superior, "respeitadas as normas gerais (Art. 92, VII) pertinentes, deverao fixar os curriculos de seus
cursos e programas" (Art. 53, Il). E o Parecer CNE/CP 28/2001 aponta como normas gerais 0s
elementos obrigatérios, como dias letivos, pratica de ensino, estagio e atividades académico—
cientifica; entre os facultativos, a monitoria.

Os dias letivos sdo 200 dias de trabalho académico efetivo. E o Art. 65 da LDB diz que "a
formagao docente, exceto para a educacgao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, 300
horas". Os estagios séo previstos no artigo 82, regulamentados pelos respectivos sistemas de ensino,
o qual ndo pode ser inferior a um semestre letivo, a luz do Parecer em estudo.

E a monitoria, vista como facultativa, esta tratada no Art. 84 da LDB, "verbis": Art. 84 — "Os
discentes de educagado superior poderdo ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa pelas
respectivas instituicdes, exercendo fungdes de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano
de estudos".

Entretanto, o proprio Parecer supra diz que "ndo resta duvida que estes pontos ndo devem e
nao podem ser entendidos como atividades estanques ou como blocos mecanicos separados entre si.
Estes pontos devem e podem formar um todo em que todas as atividades tedrico—praticas devem ser
articuladas em torno de um projeto pedagdgico elaborado de modo orgéanico e consistente".

No mérito o Parecer em tela ao analisar a obrigatoriedade de 200 dias letivos e 300 horas de
pratica de ensino, diz que essas 300 horas poderdo ser aumentadas, desde que justificada a
ampliacao.

Ao tratar da pratica como componente curricular o Parecer CNE/CP 28/2001 distingue—a da
pratica de ensino e do estagio obrigatorio definidos em lei. Diz que a pratica como componente
curricular € mais abrangente contempla os dispositivos legais e vai além deles, mas "é, pois, uma
pratica que produz algo no ambito do ensino", e "deve ser planejada quando da elaboragao do projeto
pedagoégico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagéo intrinseca com o estagio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formacgao do professor
como educador”. E sugere o acréscimo de 100 horas as 300 horas legalmente exigidas.

Por outro lado, pelo citado Parecer, o Estagio Curricular extrapola a pratica de ensino e "néo
podera ter uma duragéo inferior a 400 horas". Também ha definicbes ou explicitacdes de Estagio
Curricular: "o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma
profissdo ou oficio". "Este € um momento de formacgéo profissional do formando seja pelo exercicio
direto "in loco", seja pela presenca participativa em ambientes préprios de atividades daquela éarea
profissional, sob a responsabilidade de um profissional ja habilitado."

E com relagédo a experiéncia docente, diz que tal tempo nédo pode ser absolutizado mas, "No
caso de alunos dos cursos de formagdo docente para atuagdo na educacdo basica, em efetivo
exercicio regular da atividade docente na educacéo basica, o Estagio Curricular podera ser reduzido,
no maximo, em até 200 horas".

O proéprio Parecer, a luz do art. 24 de CF, dos Arts. 8°, 9° e 82 da LDB e também diz caber
aos sistemas de ensino exercerem sua competéncia suplementar na normatizagéo desta matéria.

Enfatiza ainda o nosso estudado Parecer que "estes componentes curriculares proprios do
momento do fazer implicam um voltar—se as atividades de trabalho académico sob o principio acdo—
reflexdo—acao incentivado no Parecer CNE/CP 09/2001".

Quanto ao trabalho académico, "o ser professor", diz o Parecer CNE/CP 028/2002, "nao se
realiza espontaneamente”. "Na formacao do professor, é imprescindivel um saber profissional, critico
e competente e que se vale de conhecimentos e de experiéncias". Dessa maneira, o trabalho
académico, um conceito abrangente introduzido pelo art. 47 da LDB nao podera ter uma duragao
abaixo de 1800 horas. E o Parecer diz que "o componente curricular formativo do trabalho académico
inclui o ensino presencial exigido pelas diretrizes curriculares", mas "o projeto pedagdgico ha de
incluir outras atividades de carater cientifico, cultural e académico articulando—se com e enriquecendo
0 processo formativo do professor como um todo. Seminarios, apresentagdes, exposigdes,
participagdo em eventos cientificos, estudo de caso, visitas, agbes de carater cientifico, técnico,
cultural e comunitario, produgdes coletivas, monitorias, resolu¢do de situagdes—problema, projetos de
ensino, ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicagcdo e ensino, relatérios de
pesquisas sdao modalidades, entre outras atividades, deste processo formativo". Tais atividades, ¢é
importante salientar, "devem contar com a orientacdo docente e ser integradas ao projeto pedagdgico
do curso". E poderado gerar um enriqguecimento de mais 200 horas a carga horaria total do curso.
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E quanto ao tempo minimo necessario para a conclusao de um curso de licenciatura € melhor
transcrever o Parecer: "A duragao especifica da formacgao é geralmente definida em termos de anos,
sob avaliagao institucional direta ou indireta, interna e externa, comportando as mais variadas formas
de iniciagdo académica e profissional e de completude de estudos. De modo geral, esta duracéo
exigida legalmente como completa, jamais situa a conclusdo da maioria dos cursos de graduacao de
ensino superior abaixo de trés anos e o numero de quatro anos tem sido uma constante para a
delimitagdo da duragado dos cursos de graduagao no Brasil, respeitadas a experiéncia acumulada nas
diferentes areas de conhecimento e de atuagdo profissional e a autonomia universitaria das
instituicobes que gozam desta prerrogativa, observadas as normas gerais pertinentes".

"Para fazer jus a efetivacdo destes considerandos e a luz das diretrizes curriculares nacionais
da formagdo docente, o tempo minimo para todos os cursos superiores de graduacéo de formagéo de
docentes para a atuagdo na educacgio basica para a execucgdo das atividades cientifico—académicas
ndo podera ficar abaixo de 2000 horas, sendo que, respeitadas as condi¢cdes peculiares das
instituicdes, estimula—se a inclusdo de mais horas para estas atividades. Do total deste componente,
1800 horas serdo dedicadas as atividades de ensino/aprendizagem e as demais 200 horas para
outras formas de atividades de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural. Estas 2000
horas de trabalho para execugdo de atividades cientifico—académicas somadas as 400 horas da
pratica como componente curricular e as 400 horas de Estagio Curricular sdo o campo da duragao
formativa em cujo terreno se plantara a organizagdo do projeto pedagoégico planejado para um total
minimo de 2800 horas. Este total ndo podera ser realizado em tempo inferior a 3 anos de formacgao
para todos os cursos de licenciatura inclusive o curso normal superior".

Continuando, o Parecer propde que "a unidade formadora, a vista das condi¢des gerais de
oferta, de articulagdo com os sistemas, sabera dispor criativamente deste periodo formativo em vista
do preenchimento dos objetivos das diretrizes do Parecer CNE/CP 09/2001", lembrando ainda que "A
faculdade de ampliar o nimero de horas destes componentes faz parte da autonomia dos sistemas
de ensino e dos estabelecimentos de ensino superior".

Lembra, a final, "este parecer aqui formulado, a vista de suas condigbes reais de adequacao,
sera objeto de avaliagdo periddica, tendo em vista seu aperfeicoamento”.

O Parecer CNE/CP 28/2001 desemboca no Projeto de Resolugéo que levou o n°® CNE/CP 01
de 18 de fevereiro de 2002.

2— Resolugdo CNE/CP 01, de 18 de fevereiro de 2002

Institui diretrizes curriculares nacionais para a formagao de Professores da Educagao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

Esta Resolugdo, em seus 19 artigos, paragrafos e incisos estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores de Educagao Basica em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagéo plena, constitui-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagao institucional e curricular de cada estabelecimento
de ensino e aplica—se a todas as etapas e modalidades da educagao basica.

Além do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9394/96, a presente Resolugdo detalha outras
formas de orientacdo inerentes a formagdo para a atividade docente, as quais devem integrar a
organizagao curricular de cada instituicao e consequentemente o projeto pedagdgico.

Sendo uma Resolugdo bastante detalhista visando a elaboragdo da melhor proposta
institucional, evitamos repeti—la, e anotamos apenas trechos que possam carecer de melhor
compreensao, "verbi gratia":

Art. 14 — "Nestas diretrizes é enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e préprios, integrando os eixos articuladores nelas
mencionados".

Art. 15 —"Os cursos de formacgao de professores para a educagio basica que se encontrarem
em funcionamento deverao se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de dois anos".

§1° — "Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que o
seu projeto seja organizado nos termos das mesmas".

§2° — "Os projetos em tramitagdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequagao".

Com referéncia ao supra citado artigo 14 desta Resolugao, a flexibilidade, como observa o
Parecer CNE/CP 28/2001, deve observar "as normas gerais pertinentes".

3 — Resolugao CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002

Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura de graduacado plena, de
formacgao de professores da Educagao Basica em nivel superior.

Trata—se da Resolu¢do do Conselho Nacional de Educacéo que estabelece em 2800 (duas
mil e oitocentos horas) a carga horaria dos cursos de Formagéo de Professores da Educagao Basica,
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em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacado plena, nas quais a articulagcdo teoria—
pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos
componentes comuns:

I- 400 (quatrocentos) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do
Curso;

Il- 400 (quatrocentos) horas de Estagio Curricular a partir do inicio da segunda metade do
Curso;

lll- 1800 (mil e oitocentos) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico—cultural,

IV — 200 (duzentos) horas para outras formas de atividades académico—cientifico culturais.

Esta Resolucdo assegura aos alunos que exercam atividade docente regular na educacao
basica poderao ter redugdo da carga horaria do Estagio Curricular até o maximo de 200 horas.

A duragdo da carga horaria prevista nesta Resolugéo (2800 horas), obedecidos os 200 dias
letivos anuais, sera integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.

4— O Parecer CNE/CES 109/2002 de 13/03/2002 é uma resposta a consulta formalizada pela
SESU/MEC, demandando explicitagdo das regras de transicdo para aplicagdo da legislagdo sobre
carga horaria, e também a uma consulta, da Associagdo de Professores da Universidade do Rio
Grande, que questiona a viabilidade da implementacdo da carga horaria prevista para a pratica de
ensino e estagio supervisionado.

Em resposta a SESu/MEC o Parecer CNE/CES 109/2002 reafirma a carga horaria minima de
2800 horas requerida para a integralizacdo dos cursos de licenciatura plena, estabelecida pela
Resolugao CNE/CP 01/2002 e confirmada na Resolugdo CNE/CP 02/2002, publicadas no Diario
Oficial da Unido de 04 de marco de 2002, carga horaria minima a ser efetivada em 3 anos, no
minimo, observados os 200 dias letivos anuais, conforme estabelece a LDB. Poderdo entdo os
projetos pedagodgicos ficarem circunscritos ao limite de 2800 horas, ou ultrapassa—los
justificadamente, podendo integralizar até 3.200 horas. Entretanto este Parecer CNE/CES 109/2002,
em seu sexto paragrafo diz, em resposta a segunda consulta: "No tocante a inviabilidade da
implementagcao da carga horaria de pratica de ensino e estagio supervisionado prevista pela
Resolugado CNE/CP 01/99, e cujo espirito € mantido na Resolugdo CNE/CP 01/02 e na Resolugéo
CNE/CP 02/02, recentemente homologada pelo Senhor Ministro da Educagao, tendo em vista os
obstaculos de natureza institucional, cabe a proponente considerar tais ébices na formulagdo do
projeto pedagdgico da licenciatura a ser ministrada".

Entretanto, logo no paragrafo seguinte o citado Parecer recupera—se de sua tibieza e afirma:
"Convém destacar que é a LDB que define o estagio (Art. 82) como elemento obrigatério na
composic¢ao curricular dos cursos de graduacgéo e, no caso da formacao docente, pratica de ensino
de, no minimo, 300 horas (Art. 65).

Cada Instituicdo de Ensino Superior, portanto, devera incluir no seu projeto pedagégico como
componente curricular obrigatorio, o Estagio Curricular de ensino como um momento de capacitagéo
em servigo de 400 horas, que devera ocorrer em unidades escolares onde o estagiario, ao final do
curso, assuma efetivamente, sob supervisdo, o papel de professor.

Acrescente—se que em articulagdo com o estagio supervisionado e com as atividades de
natureza académica, importa a Instituicdo prevé 400 horas de pratica como componente curricular a
se realizar desde o inicio do curso, o que pressupde relacionamento proximo com o sistema de
educagédo escolar "O Parecer enfocado nao faz referéncia as 200 horas de redug¢ado na carga horaria
do Estagio Curricular para alunos que exer¢gam atividade docente regular na educagao basica.

CONCLUSAO

Da leitura realizada do Parecer CNE/CP 028/2001, da Resolugdo CNE/CP 01/2002, da
Resolucdo CNE/CP 02/2002, e do Parecer CNE/CES 109/2002, compreende—se que :

1 — Os cursos de graduacao, Licenciatura Plena para Formagao de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, terdo carga horaria minima de 2.800 horas.

2 — Qualquer que seja a estrutura dos supra citados cursos, observada a carga horaria
exigida, sua duragé@o deve ser de trés anos, no minimo, respeitados os 200 dias letivos anuais de
trabalho académico efetivo.

3 — Os cursos que se encontrarem em funcionamento deverdo adaptar—se a Resolugéo
CNE/CP 01/2002 no prazo de dois anos.

3.1 — Os cursos ou turmas que vierem a ser concluidos até 3 de margo de 2004 poderao
funcionar da forma como foram planejados.

3.2 — Os cursos ou turmas cuja conclusao ultrapasse a data de 3 de margo de 2004 deverao
ser adaptados, imediatamente, a citada Resolugéao.
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4 — Os cursos destinados a alunos que exergcam atividade docente regular na educagao
basica poderao ter redugao da carga horaria do Estagio Curricular até o maximo de 200 horas.

5 — Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que o seu
projeto seja organizado nos termos das mesmas.

6 — Os pedidos de autorizagdo, em tramitagao neste Conselho deverao ser restituidos aos
requerentes para a devida adequagéo.

Este, o nosso parecer, s.m.j.

Salvador, 09 de setembro de 2002.

Alirio Fernando Barbosa de Souza

Conselheiro Relator

Data de Publicag¢ao no D.O.:

Homologacao:

Conselheiros:

Observacgao:

— Secretaria da Educacao do Estado da Bahia —
— Conselho Estadual de Educacao
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9.7 Anexo VIl - PARECER CNE/CES 1-304/2001

9.7.1 Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica

PARECER CNE/CES 1.304/2001 - HOMOLOGADO

Dezpacho do Ministro em 4/12/2001, publicado no Didrio Oficial da Unido de 7/12/2001, Secdio 1, p. 25

MINISTERIO DA EDUCAGAO B
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagéao / Camara de Educagéao

Superior

UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica

RELATOR(A): Francisco César de Sa Barreto, Carlos Alberto Serpa de Oliveira e Roberto Claudio
Frota Bezerra

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000319/2001-10

PARECER N.°: CNE/CES 1.304/2001

COLEGIADO: CES

APROVADO EM: 06/11/2001

| - RELATORIO

E praticamente consenso que a formagdo em Fisica, na sociedade contemporanea, deve se
caracterizar pela flexibilidade do curriculo de modo a oferecer alternativas aos egressos. E também
bastante consensual que essa formacdo deve ter uma carga horaria de cerca de 2400 horas
distribuidas, normalmente, ao longo de quatro anos. Desse total, aproximadamente a metade deve
corresponder a um nucleo basico comum e a outra metade a mdédulos seqtienciais complementares
definidores de énfases. E igualmente consensual que, independentemente de énfase, a formagdo em
Fisica deve incluir uma monografia de fim de curso, a titulo de iniciagéo cientifica.

Il - VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto e com base nas discussdes e sistematizagcdo das sugestdes apresentadas
pelos diversos 6rgaos, entidades e Instituicbes a SESU/MEC e acolhida por este Conselho, voto
favoravelmente a aprovagédo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Fisica e do projeto de
resolugao, na forma ora apresentada.

Brasilia(DF), 06 de novembro de 2001.
Conselheiro(a) Francisco César de Sa Barreto — Relator(a)
Conselheiro(a) Carlos Alberto Serpa de Oliveira
Conselheiro(a) Roberto Claudio Frota Bezerra

Il - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagao Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessbes, em 06 de novembro de 2001.
Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente
Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice—Presidente

DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE FiSICA
1. PERFIL DOS FORMANDOS

O fisico, seja qual for sua area de atuagdo, deve ser um profissional que, apoiado em
conhecimentos solidos e atualizados em Fisica, deve ser capaz de abordar e tratar problemas novos
e tradicionais e deve estar sempre preocupado em buscar novas formas do saber e do fazer cientifico
ou tecnolégico. Em todas as suas atividades a atitude de investigagdo deve estar sempre presente,
embora associada a diferentes formas e objetivos de trabalho.
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Dentro deste perfil geral, podem se distinguir perfis especificos, tomados como referencial
para o delineamento da formacdo em Fisica, em fungao da diversificacdo curricular proporcionada
através de modulos seqlienciais complementares ao nucleo basico comum:

Fisico — pesquisador. ocupa—se preferencialmente de pesquisa, basica ou aplicada, em
universidades e centros de pesquisa. Esse é com certeza, o campo de atuagdo mais bem definido e o
que tradicionalmente tem representado o perfil profissional idealizado na maior parte dos cursos de
graduagéo que conduzem ao Bacharelado em Fisica.

Fisico — educador:. dedica—se preferencialmente a formacdo e a disseminacdo do saber
cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuagdo no ensino escolar formal, seja
através de novas formas de educagao cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de
comunicagao. Nao se ateria ao perfil da atual Licenciatura em Fisica, que esta orientada para o
ensino médio formal.

Fisico — tecndlogo: dedica—se dominantemente ao desenvolvimento de equipamentos e
processos, por exemplo, nas areas de dispositivos opto—eletronicos, eletro—acusticos, magnéticos, ou
de outros transdutores, telecomunicag¢des, acustica, termodinamica de motores, metrologia, ciéncia
dos materiais, microeletrénica e informatica. Trabalha em geral de forma associada a engenheiros e
outros profissionais, em microempresas, laboratérios especializados ou industrias. Este perfil
corresponderia ao esperado para o egresso de um Bacharelado em Fisica Aplicada.

Fisico — interdisciplinar: utiliza prioritariamente o instrumental (tedrico e/ ou experimental) da
Fisica em conexao com outras areas do saber, como, por exemplo, Fisica Médica, Oceanografia
Fisica, Meteorologia, Geofisica, Biofisica, Quimica, Fisica Ambiental, Comunicagdo, Economia,
Administracao e incontaveis outros campos. Em quaisquer dessas situagdes, o fisico passa a atuar
de forma conjunta e harménica com especialistas de outras areas, tais como quimicos, médicos,
matematicos, bidlogos, engenheiros e administradores.

2. COMPETENCIA E HABILIDADES

A formagdo do Fisico nas Instituicbes de Ensino Superior deve levar em conta tanto as
perspectivas tradicionais de atuagdo dessa profissdo, como novas demandas que vém emergindo nas
ultimas décadas. Em uma sociedade em rapida transformagédo, como esta em que hoje vivemos,
surgem continuamente novas fung¢des sociais € novos campos de atuagéo, colocando em questao os
paradigmas profissionais anteriores, com perfis ja conhecidos e bem estabelecidos. Dessa forma, o
desafio é propor uma formagao, ao mesmo tempo ampla e flexivel, que desenvolva habilidades e
conhecimentos necessarios as expectativas atuais e capacidade de adequagdo a diferentes
perspectivas de atuacao futura. A diversidade de atividades e atuagdes pretendidas para o formando
em Fisica necessita de qualificagdes profissionais basicas comuns, que devem corresponder a
objetivos claros de formagao para todos os cursos de graduacdo em Fisica, bacharelados ou
licenciaturas, enunciadas sucintamente a seguir, através das competéncias essenciais desses
profissionais.

1. Dominar principios gerais e fundamentos da Fisica, estando familiarizado com suas areas
classicas e modernas; 2. descrever e explicar fendmenos naturais, processos e
equipamentos tecnoldgicos em termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais;

2. diagnosticar, formular e encaminhar a solugdo de problemas fisicos, experimentais ou
tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais ou matematicos
apropriados;

3. manter atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional especifica;

4. desenvolver uma ética de atuagado profissional e a conseqliente responsabilidade social,
compreendendo a Ciéncia como conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes
contextos socio—politicos, culturais e econdmicos.

O desenvolvimento das competéncias apontadas nas consideragfes anteriores esta
associado a aquisicao de determinadas habilidades, também basicas, a serem complementadas por
outras competéncias e habilidades mais especificas, segundo os diversos perfis de atuagao
desejados. As habilidades gerais que devem ser desenvolvidas pelos formandos em Fisica,
independentemente da area de atuagéo escolhida, sdo as apresentadas a seguir:

1. Utilizar a matematica como uma linguagem para a expressao dos fendmenos naturais;

2. resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realizagdo de medicoes,
até a analise de resultados;

3. propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios de validade;

4. concentrar esforcos e persistir na busca de solugbes para problemas de solugéo elaborada e
demorada;
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5. utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na descricdo de
procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgacdo de seus resultados;

6. utilizar os diversos recursos da informatica, dispondo de nogdes de linguagem computacional;

7. conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em medigdes,
seja em analise de dados (tedricos ou experimentais);

8. reconhecer as relagdes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias
e instancias sociais, especialmente contemporaneas;

9. apresentar resultados cientificos em distintas formas de expresséo, tais como relatérios,
trabalhos para publicagdo, seminarios e palestras.

As habilidades especificas dependem da area de atuagdo, em um mercado em mudanca
continua, de modo que né&o seria oportuno especifica—las agora.
No caso da Licenciatura, porém, as habilidades e competéncias especificas devem, necessariamente,
incluir também:
1. o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em Fisica,
reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas;
2. aelaboragao ou adaptagdo de materiais didaticos de diferentes naturezas, identificando seus
objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais;

A formagéao do Fisico ndo pode, por outro lado, prescindir de uma série de vivéncias que vao
tornando o processo educacional mais integrado. Sao vivéncias gerais essenciais ao graduado em
Fisica, por exemplo:

1. ter realizado experimentos em laboratdrios;

2. ter tido experiéncia com o uso de equipamento de informatica;

3. ter feito pesquisas bibliograficas, sabendo identificar e localizar fontes de informagao
relevantes;

4. ter entrado em contato com idéias e conceitos fundamentais da Fisica e das Ciéncias,
através da leitura de textos basicos;

5. ter tido a oportunidade de sistematizar seus conhecimentos e seus resultados em um dado
assunto através de, pelo menos, a elaboragédo de um artigo, comunicagdo ou monografia;

6. no caso da Licenciatura, ter também participado da elaboracdo e desenvolvimento de
atividades de ensino.

Em relacdo as habilidades e competéncias especificas, estas devem ser elaboradas pelas
IES a fim de atender as exigéncias dos mercados nacionais e locais. Neste sentido, as diretrizes
curriculares conferem toda autonomia as IES para defini— las, através dos conteldos curriculares.
Estes podem ser estruturados modularmente de modo a atender os perfis gerais definidos acima,
porém com mudangas nos médulos dos ultimos quatro semestres do curso que atenderiam ao tipo de
especializagdo necessaria para a insergdo do formando na atividade almejada.

3. ESTRUTURA DOS CURSOS

Para atingir uma formagdo que contemple os perfis, competéncias e habilidades acima
descritos e, ao mesmo tempo, flexibilize a inser¢do do formando em um mercado de trabalho
diversificado, os curriculos podem ser divididos em duas partes.

l. Um nucleo comum a todos as modalidades dos cursos de Fisica.

Il. Modulos sequienciais especializados, onde sera dada a orientagao final do curso.
Estes médulos podem conter o conjunto de atividades necessarias para
completar um Bacharelado ou Licenciatura em Fisica nos moldes atuais ou
poderao ser diversificados, associando a Fisica a outras areas do conhecimento
como, por exemplo, Biologia, Quimica, Matematica, Tecnologia, Comunicagdes,
etc. Os conteudos desses modulos especializados inter—disciplinares devem ser
elaborados por cada IES juntando os esforcos dos colegiados dos diversos
cursos envolvidos (Fisica, outras areas cientificas, Engenharia, Comunicagao,
etc.) seguindo interesses especificos e regionais de cada instituicao.

O esquema geral desta estrutura modular é:
Nucleo Comum: Aproximadamente 50% da carga horaria
Mddulos Seqiienciais Especializados

* Fisico—Pesquisador: (Bacharelado em Fisica)
* Fisico—Educador: (Licenciatura em Fisica)
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* Fisico Interdisciplinar: (Bacharelado ou Licenciatura em Fisica e Associada)
* . Fisico-Tecnélogo: (Bacharelado em Fisica Aplicada)

4. CONTEUDOS CURRICULARES
4.1 NUCLEO COMUM

O nucleo comum devera ser cumprido por todas as modalidades em Fisica, representando
aproximadamente metade da carga horaria necessaria para a obtencéo do diploma.

Uma das inovagdes da nova LDB s&o os cursos sequenciais (Art. 44, 1), formados por um
conjunto de disciplinas afins, que podem caracterizar especializacbes em algumas areas. A
aprovagcdo em um sequencial possibilita o fornecimento de um certificado de conclusdo. Os
seqlienciais devem servir para catalisar cursos interdisciplinares, minimizando os problemas relativos
a criagao de curriculos estanques e dificeis de serem modernizados. Devem também contribuir para a
educagéao continuada. Os certificados de conclusédo deverao atestar etapas cumpridas com qualidade,
0 que é saudavel para todos: alunos, IES e para a sociedade.

O nucleo comum ¢é caracterizado por conjuntos de disciplinas relativos a fisica geral,
matematica, fisica classica, fisica moderna e ciéncia como atividade humana. Estes conjuntos séo
detalhados a seguir.

A — Fisica Geral

Consiste no conteddo de Fisica do ensino médio, revisto em maior profundidade, com
conceitos e instrumental matematicos adequados. Além de uma apresentagao tedrica dos tépicos
fundamentais (mecanica, termodinamica, eletromagnetismo, fisica ondulatéria), devem ser
contempladas praticas de laboratério, ressaltando o carater da Fisica como ciéncia experimental.

B — Matematica

E o conjunto minimo de conceitos e ferramentas matematicas necesséarias ao tratamento
adequado dos fendmenos em Fisica, composto por calculo diferencial e integral, geometria analitica,
algebra linear e equacgoes diferenciais, conceitos de probabilidade e estatistica e computagéo.

C - Fisica Classica
Sao0 os cursos com conceitos estabelecidos (em sua maior parte) anteriormente ao Séc. XX,
envolvendo mecanica classica, eletromagnetismo e termodinamica.

D — Fisica Moderna e Contemporanea
E a Fisica desde o inicio do Séc. XX, compreendendo conceitos de mecanica quantica, fisica
estatistica, relatividade e aplicagbes. Sugere—se a utilizagao de laboratério.

E — Disciplinas Complementares

O nucleo comum precisa ainda de um grupo de disciplinas complementares que amplie a
educacgédo do formando. Estas disciplinas abrangeriam outras ciéncias naturais, tais como Quimica ou
Biologia e também as ciéncias humanas, contemplando questdées como Etica, Filosofia e Histdria da
Ciéncia, Gerenciamento e Politica Cientifica, etc.

4.2 MODULOS SEQUENCIAIS

Estes modulos, definidores de énfase, sao:

* Fisico—pesquisador — O conteudo curricular da formagcdo do Fisico—Pesquisador
(Bacharelado em Fisica) deve ser complementado por seqlienciais em Matematica,
Fisica Tedrica e Experimental avangados. Esses sequenciais devem apresentar uma
estrutura coesa e desejavel integragao com a escola de pés—graduacao.

* Fisico—educador — No caso desta modalidade, os seqlenciais estardo voltados para
o ensino da Fisica e deverdo ser acordados com os profissionais da area de
educacdo qua ndo pertinente. Esses sequenciais poderdo ser distintos para, por
exemplo, (i) instrumentalizagdo de professores de Ciéncias do ensino fundamental;
(i) aperfeicoamento de professores de Fisica do ensino médio; (iii) producdo de
material instrucional; ( iv ) capacitagdo de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental. Para a licenciatura em Fisica serdo incluidos no conjunto dos
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conteldos profissionais, os conteddos da Educacdo Basica, consideradas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores em nivel superior,
bem como as Diretrizes Nacionais para a Educagao Basica e para o Ensino Médio.

* Fisico—tecnélogo — O conteldo curricular que completara a formagédo desse
profissional sera definido pela opcao particular feita pelo estudante e também pelo
mercado de trabalho no qual ele deseja se inserir, dentro do elenco de possibilidades
oferecidas pela IES. A cada escolha correspondera um conjunto de seqlienciais
diferenciado.

* Fisico—interdisciplinar. Esta categoria abrangera tanto o Bacharelado como a
Licenciatura em Fisica e Associada. Por Associada, entende—se a area (Matematica,
Quimica, Biologia, Engenharia, etc) na qual os Fisicos possam atuar de forma
conjunta e harménica com especialistas dessa area. Desta forma, poder-se-a ter,
por exemplo, o Bacharel em Fisica e Quimica, ou Licenciado em Fisica e Biologia, ou
Fisica e Comunicacao.

Para a definicdo dos seqlenciais nessa modalidade havera necessidade de aprovagéo, pelas
comissodes de graduacgao da Fisica e da unidades de ensino da(s) Area(s) Associada(s), de conjuntos
especificos de seqlienciais.

4.3 ESTRUTURA MODULAR DOS CURSOS

A existéncia de um nucleo comum e dos sequlenciais ja define per si uma estrutura modular
para os cursos. Alguns destes cursos poderao ter seu diploma fornecido através da obtengdo de um
conjunto adequado de certificados de conclusdo de distintos sequenciais. Isto significa uma
simplificagdo no processo de transferéncias. Os cursos sequenciais nao precisam ser concluidos
todos na mesma IES, podendo ser realizados em diversas IES e agrupados na forma de um diploma.
O diploma seria expedido pela IES onde o aluno integralizasse o curriculo pleno. Os médulos
sequienciais poderdo ser estruturados através de sub—moéddulos, a fim de facilitar a educagao
continuada. A conclusdo destes sub—modulos dara direito a obtencdo de um Certificado de
Concluséo.

4.4 ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Os estagios realizados em instituicbes de pesquisa, universidades, industrias, empresas ou
escolas devem ser estimulados na confecg¢éo dos curriculos plenos pelas IES.

Todas as modalidades de graduagédo em Fisica devem buscar incluir em seu curriculo pleno
uma monografia de fim de curso, associada ou nao a estes estagios. Esta monografia deve
apresentar a aplicagao de procedimentos cientificos na analise de um problema especifico.

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Fisica.

O Presidente Camara de Educagao Superior, no uso de suas atribui¢cdes legais e tendo em
vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES , homologado
pelo Senhor Ministro de Estado da Educagéo em,

RESOLVE:

Art. 1o0. As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica,
integrantes do Parecer , deverao orientar a formulagéo do projeto pedagdgico do referido curso.

Art. 20. O projeto pedagdgico de formacao profissional a ser formulado pelo curso de Fisica devera
explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem desenvolvidas;

c) a estrutura do curso;

d) os conteudos basicos e complementares e respectivos nucleos;

e) os conteudos definidos para a Educacgao Basica, no caso das licenciaturas;

f) o formato dos estagios;
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g) as caracteristicas das atividades complementares;
h) as formas de avaliago.

Art. 30. A carga horaria dos cursos de Fisica devera obedecer ao disposto na Resolugdo que
normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horaria da licenciatura devera cumprir o estabelecido
na Resolugao CNE/CP , integrante do Parecer CNE/CP .

Art. 40. Esta Resolugédo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as disposi¢des em
contrario.

Presidente da Camara de Educagao Superior
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9.8 Anexo VIl - RESOLUGAO CNE/CES 9, DE 11 DE MARGO DE 2002.()

9.8.1 Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Fisica.

O Presidente da Cémara de Educacao Superior, no uso de suas atribuigdes legais e tendo
em vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES
1.304/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educacao, em 4 de dezembro de 2001,
resolve:

Art. 10 As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica,
integrantes do Parecer 1.304/2001, deverao orientar a formulagéo do projeto pedagdgico do referido
Curso.

Art. 20 O projeto pedagdégico de formagao profissional a ser formulado pelo curso de Fisica
devera explicitar:

| — o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

Il — as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem desenvolvidas;

Il — a estrutura do curso;

IV — os conteudos basicos e complementares e respectivos nucleos;

V — os contelidos definidos para a Educagao Basica, no caso das licenciaturas; e

VI — o formato dos estégios;

VIl — as caracteristicas das atividades complementares;

VIII — as formas de avaliagao.

Art. 3o A carga horaria dos cursos de Fisica devera obedecer ao disposto na Resolugédo que
normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horaria da licenciatura devera cumprir o estabelecido
na Resolugao CNE/CP 2/2002, resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.

Art. 40 Esta Resolugao entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposigdes
em contrario.

ARTHUR ROQUETE DE MACEDO
Presidente da Camara de Educacgao Superior

(*) CNE. Resolugdo CNE/CES 9/2002. Diério Oficial da Uni&o, Brasilia, 26 de margo de 2002.
Secao 1, p. 12.
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9.9 Anexo IX- PARECER N.°: CNE/CP 009/2001

9.9.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacgao plena

Parecer N.°: CNE/CP 009/2001

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagao UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena

RELATOR(A):;, Edla de Araljo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranhdo, Eunice Ribeiro
Durham, Guiomar Namo de Mello, Nelio Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri
Teixeira.( Relatora ), Silke Weber (Presidente)

PROCESSO(S) N.°(S): PARECER N.°: CNE/CP 009/2001

COLEGIADO: CP APROVADO EM:8/5/2001

| - RELATORIO

O Ministério da Educacdo, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de Educacéo,
para aprecia¢do, proposta de Diretrizes para a Formagao de Professores da Educagao Basica, em
cursos de nivel superior, formulada por Grupo de Trabalho designado para este fim, composto por
representantes das Secretarias de Educacdo Fundamental, Educagdo Média e Tecnoldgica e
Educagao Superior, sob a coordenacéo geral do Dr. Ruy Leite Berger Filho — Secretario de Educagéo
Média e Tecnologica.

O Conselho Nacional de Educacao, em reunidao do Conselho Pleno do més de julho de 2000,
designou, para analise da proposta do Ministério da Educagéo, uma Comiss&o Bicameral composta
pelos Conselheiros Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri
Teixeira, da Camara de Educagéo Basica, e Efrem Maranhao, Eunice Durham, José Carlos de Almeida
e Silke Weber, da Camara de Educagao Superior. Tendo como Presidente a Conselheira Silke Weber e
como relatora a Conselheira Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, a Comissdo fez vinte e uma
reunides entre agosto de 2000 e maio de 2001, a maioria delas contando com a contribuigdo de todos
0s seus integrantes, que se revezaram ao longo do periodo, na participa¢do de Encontros, Seminarios,
Conferéncias sobre Formagéo de Professores. O Conselheiro José Carlos de Aimeida, no entanto, por
problemas de agenda, solicitou desligamento da Comissdo Bicameral em outubro de 2000,
continuando a Comissdo a se reunir com os demais componentes € com 0s representantes do
Ministério da Educacdo, integrantes do Grupo de Trabalho que redigiu a Proposta submetida a
apreciagao do Conselho Nacional de Educacéo, particularmente Maria Inés Laranjeira, Célia Carolino e
Maria Beatriz Silva.

O documento que hoje constitui esta Proposta de Diretrizes para a Formagdo de Professores
da Educacdo Basica, em cursos de nivel superior, foi submetido a apreciagdo da comunidade
educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional, uma reuni&o técnica e
uma audiéncia publica nacional, nas datas, locais e com publico especificados a seguir:

Audiéncias publicas regionais em Porto Alegre (19.03.01), Sdo Paulo (20.03.01), Goiania
(21.03.01), Recife (21.03.01), Belém (23.03.01), com a participagéo de representantes da Associagéo
Nacional de Pds-graduagdo e Pesquisa em Educacdo, Associagdo Nacional de Formagao dos
Profissionais da Educacdo, Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais da Educagdo, Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo, Forum dos Pré—Reitores de Graduagéo,
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo, Associacdo Nacional de Politica e
Administragdo na Educacédo, Férum dos Conselhos Estaduais de Educacédo, Conselho de Reitores das
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Universidades Brasileiras, Forum dos Diretores das Faculdades de Educagdo, Comisséo Nacional de
Formagéo de Professores, Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.

Reuni&o institucional em Brasilia (20.03.01), com a participacdo de representantes do
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educagéo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educagao , Forum dos Conselhos Estaduais da Educagdo, Comissdo Nacional de Formagéo de
Professores e Ministério da Educagao, com representantes da Secretaria de Educagdo Fundamental,
Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, Secretaria de Educagdo Superior, Educagdo de Jovens
e Adultos, Educacao Indigena, Educagéo Especial e Educagdo Ambiental.

Reuni&o técnica em Brasilia (17.04.01), com participagéo de representantes das comissdes de
especialistas da Secretaria de Educagao Superior, do Ministério da Educagéo, Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia, Associacdo Nacional de Histéria, Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia,
Sociedade Brasileira de Fisica, Associacdo de Geografos Brasileiros, Associagdo Brasileira de
Lingtiistica, Sociedade Brasileira de Enfermagem, Associagao Brasileira de Computacdo, Férum de
Licenciaturas.

Audiéncia publica nacional em Brasilia (23.04.01), com a participagdo de representantes do
Conselho Nacional dos Secretérios Estaduais de Educagéo, Férum dos Conselhos Estaduais de
Educacédo, Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacédo, Sociedade Brasileira de Ensino
de Biologia, Associagao de Geografos Brasileiros, Forum dos Pro-Reitores de Graduagao, Sociedade
Brasileira de Fisica, Associacdo Nacional de Pés—Graduagdo e Pesquisa em Educagao, Associagao
Nacional de Formagdo dos Profissionais da Educagdo, Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo na Educacdo, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, Comissdo Nacional de
Formagdo de Professores, ANDES - Sindicato Nacional, Sociedade Brasileira de Educagéo
Matematica, Forum de Diretores das Faculdades de Educagdo, Férum Nacional em Defesa da
Formagé&o de Professores.

A apresentagdo do documento ao Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo, ultima
instancia antes do encaminhamento do mesmo a apreciag¢do do senhor Ministro da Educagéo, se deu
em 08 de maio de 2001.

Feito este breve relato sobre 0 documento em si, sera apresentada a seguir uma anélise do
contexto educacional nos Ultimos anos para, com base nela, fazer-se a proposta das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagéo Basica.

Durante os anos 80 e 90, o Brasil deu passos significativos no sentido de universalizar o
acesso ao Ensino Fundamental obrigatorio, melhorando o fluxo de matriculas e investindo na qualidade
da aprendizagem nesse nivel escolar. Mais recentemente, agregam-se a esse esforco o aumento da
oferta de Ensino Médio e de educagao infantil nos sistemas publicos, bem como o estabelecimento de
base comum nacional para os diferentes niveis da Educacdo Basica, considerando as caracteristicas
do debate nacional e internacional a respeito da educagéo.

A democratiza¢do do acesso e a melhoria da qualidade da educacao basica vém acontecendo
num contexto marcado pela redemocratizagéo do pais e por profundas mudangas nas expectativas e
demandas educacionais da sociedade brasileira. O avango e a disseminagdo das tecnologias da
informagéo e da comunicagéo esta impactando as formas de convivéncia social, de organizagéo do
trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionalizacdo da economia confronta o Brasil com a
necessidade indispensavel de dispor de profissionais qualificados. Quanto mais o Brasil consolida as
instituicbes politicas democraticas, fortalece os direitos da cidadania e participa da economia
mundializada, mais se amplia o reconhecimento da importancia da educacdo para a promocao do
desenvolvimento sustentavel e para a superacgao das desigualdades sociais.

Esse cenario apresenta enormes desafios educacionais que, nas Ultimas décadas, tém
motivado a mobilizagdo da sociedade civil, a realizacdo de estudos e pesquisas e a implementagéo,
por estados e municipios, de politicas educacionais orientadas por esse debate social e académico
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visando a melhoria da educagdo basica. Entre as inumeras dificuldades encontradas para essa
implementacdo destaca-se o preparo inadequado dos professores cuja formagdo de modo geral,
manteve predominantemente um formato tradicional, que ndo contempla muitas das caracteristicas
consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade docente, entre as quais se destacam:

orientar e 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 conteudos curriculares;

utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

desenvolver habitos de colaboragao e trabalho em equipe.

Este documento, incorporando elementos presentes na discussao mais ampla a respeito do
papel dos professores no processo educativo, apresenta a base comum de formagao docente expressa
em diretrizes, que possibilitem a revisdo criativa dos modelos hoje em vigor, a fim de:

fomentar e fortalecer processos de mudanga no interior das instituicdes formadoras;

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

atualizar e aperfeigoar os formatos de preparacao e os curriculos vivenciados, considerando as
mudangas em curso na organizagéo pedagdgica e curricular da educagéo basica;

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

promover a atualizag&o de recursos bibliograficos e tecnoldgicos em todas as instituicoes ou
cursos de formacao.

Importa destacar que, além das mudangas necessarias nos cursos de formagéo docente, a
melhoria da qualificacdo 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 e o sistema educacional, suas escolas e
seus professores;

melhorar a infra—estrutura institucional especialmente no que concerne a recursos
bibliogréficos e tecnoldgicos;

formular, discutir e implementar um sistema de avaliagao periodica e certificagdo de cursos,
diplomas e competéncias de professores.

estabelecer niveis de remuneracdo condigna com a importancia 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 inicial de professores para a educagéo
basica brasileira busca também construir sintonia entre a formagéo inicial de professores, os principios
prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDBEN, as normas instituidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagao infantil, para o Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio, e suas modalidades, bem como as recomendacgdes constantes dos Parametros e Referenciais
Curriculares para a educagéo basica elaborados pelo Ministério da Educacéo.

Além disso, busca considerar iniciativas que vém sendo tomadas no ambito do Ministério da
Educacao, seja pela Secretaria de Educagdo Fundamental — SEF - que, coordenando uma discussao
nacional sobre formacdo de Professores publicou os Referenciais para a Formagédo de Professores,
seja pela Secretaria de Ensino Superior — SESu - que desencadeou em dezembro de 1997, com a
contribuicdo das comissdes de Especialistas e de Grupo Tarefa especial, no tocante a formacao de
professores, um processo de revisdo da Graduagao, com a finalidade de subsidiar o Conselho Nacional
de Educacéo na tarefa de instituir diretrizes curriculares nacionais para os diferentes cursos.
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O processo de elaboragdo das propostas de diretrizes curriculares para a graduagéo,
conduzido pela SESu, consolidou a diregcao da formagéo para trés categorias de carreiras: Bacharelado
Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como
determina a nova legislacdo, terminalidade e integralidade propria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo—se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios da Licenciatura
que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo &€oe3+1a€l.

Como toda proposta em educagéo, ela ndo parte do zero mas € fruto de um longo processo de
critica, reflexédo e confronto entre diferentes concepgdes sobre a formagdo docente e suas praticas,
para o qual contribuiram o pensamento académico, a avaliagao das politicas publicas em educacao, os
movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em andamento em algumas Instituigbes de Ensino
Superior. Ela busca descrever o contexto global e o nacional da reforma educacional no Brasil, o
quadro legal que Ihe da suporte, e as linhas orientadoras das mudangas dos cursos de formagéo de
professores. Com base no diagndstico dos problemas detectados na formagao inicial dos professores,
ela apresenta principios orientadores amplos e diretrizes para uma politica de formacdo de
professores, para sua organizagao no tempo e no espago e para a estruturagdo dos cursos.

A proposta inclui a discussdo das competéncias e areas de desenvolvimento profissional que
se espera promover nessa formagao, além de sugestdes para avaliagdo das mudangas. Sendo assim,
é suficientemente flexivel para abrigar diferentes desenhos institucionais, ou seja, as Diretrizes
constantes deste documento aplicar-se-do a todos os cursos de formagéo de professores em nivel
superior, qualquer que seja o locus institucional — Universidade ou ISE — &reas de conhecimento e/ou
etapas da escolaridade basica.

Portanto, s&o orientadoras para a definigdo das Propostas de Diretrizes especificas para cada
etapa da educagdo basica e para cada area de conhecimento, as quais por sua vez, informardo os
projetos institucionais e pedagdgicos de formagéo de professores.

1. AREFORMA DA EDUCAGAO BASICA

1.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional : sinalizando o futuro e tracando diretrizes
inovadoras

E necessario ressignificar o ensino de criangas, jovens e adultos para avangar na reforma das
politicas da educagéo basica, a fim de sintonizd-las com as formas contemporaneas de conviver,
relacionar-se com a natureza, construir e reconstruir as instituicdes sociais, produzir e distribuir bens,
servigos, informagdes e conhecimentos e tecnologias, sintonizando—o com as formas contemporaneas
de conviver e de ser. Ao longo dos anos 80 e da primeira metade dos 90, as iniciativas inovadoras de
gestdo e de organizagdo pedagdgica dos sistemas de ensino e escolas nos estados e municipios
deram uma importante contribui¢do préatica para essa revisao conceitual.

O marco politico—institucional desse processo foi a LDBEN. Incorporando licbes, experiéncias e
principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas em estados e municipios, a
nova lei geral da educagdo brasileira sinalizou o futuro e tragou diretrizes inovadoras para a
organizacao e a gestao dos sistemas de ensino da educacéo basica.

Com sua promulgac&o, o Brasil completa a primeira geracao de reformas educacionais iniciada
no comego dos anos 80, e que teve na Constituicdo seu proprio e importante marco institucional. O
capitulo sobre educacdo da Carta Magna reclamava, no entanto, uma Lei que o regulamentasse.

Entre as mudancas importantes promovidas pela nova LDBEN, vale destacar: (a) integracdo da
educagéo infantil e do Ensino Médio como etapas da educagao bésica, a ser universalizada; (b) foco
nas competéncias a serem constituidas na educagdo basica, introduzindo um paradigma curricular
novo, no qual os conteudos constituem fundamentos para que os alunos possam desenvolver
capacidades e constituir competéncias; (c) importancia do papel do professor no processo de
aprendizagem do aluno; (d) fortalecimento da escola como espago de ensino e de aprendizagem do
aluno e de enriquecimento cultural; (e) flexibilidade, descentralizagdo e autonomia da escola
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associados a avaliagdo de resultados; (f) exigéncia de formagdo em nivel superior para os professores
de todas as etapas de ensino; (g) inclusdo da Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade no
Ensino Fundamental e Médio.

1.2 Reforma curricular: um instrumento para transformar em realidade as propostas da
educacao basica

O contexto atual traz a necessidade de promover a educagdo escolar, ndo como uma
justaposicdo de etapas fragmentadas, mas numa perspectiva de continuidade articulada entre
educagéo infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, dando concretude ao que a legislagdo
denomina educagéo basica e que possibilite um conjunto de aprendizagens e desenvolvimento de
capacidades que todo cidad&@o — crianga, jovem ou adulto — tem direito de desenvolver ao longo da
vida, com a mediacao e ajuda da escola.

Com as Diretrizes e Pardmetros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas da educagao
basica, o pais dispde hoje de um marco referencial para a organiza¢do pedagogica das distintas etapas
da escolarizagdo basica. Tomando como base a LDBEN e em colaboragdo com a sociedade e demais
esferas federativas, os 6rgdos educacionais nacionais, executivos e normativos vém interpretando e
regulamentando esses paradigmas curriculares de modo inovador.

As normas e recomendagdes nacionais surgem nos marcos de um quadro legal de
flexibilizagdo da gestdo pedagdgica e reafirmagdo da autonomia escolar e da diversidade curricular,
que sinaliza o caminho para um regime de colabora¢do e um modelo de gestdo mais contemporaneo
para reger as relagdes entre o centro dos sistemas e as unidades escolares.

Essa reforma curricular concebe a educagao escolar como tendo um papel fundamental no
desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos essenciais para favorecer as
transformacgdes sociais necessarias.

Além disso, as transformacgdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma acelerada,
exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente no periodo de formag&o inicial, mas ao longo
da vida. H& também a questao da necessidade de aprendizagens ampliadas — além das novas formas
de aprendizagem. Nos Ultimos anos, tem-se observado o uso cada vez mais disseminado dos
computadores e de outras tecnologias, que trazem uma grande mudanga em todos 0s campos da
atividade humana. A comunicagdo oral e escrita convive cada dia mais intensamente com a
comunicacao eletrnica, fazendo com que se possa compartilhar informagdes simultaneamente com
pessoas de diferentes locais.

Com relagado ao mundo do trabalho, sabe—se que um dos fatores de produgéo decisivo passa a
ser 0 conhecimento e o controle do meio técnico—cientifico-informacional, reorganizando o poder
advindo da posse do capital, da terra ou da mao—de—obra. O fato de o conhecimento ter passado a ser
um dos recursos fundamentais tende a criar novas dindmicas sociais e econémicas, e também novas
politicas, o que pressupde que a formagéo inicial deva ser complementada ao longo da vida, o que
exige formacéo continuada.

Nesse contexto, reforca-se a concepgdo de escola voltada para a construgdo de uma
cidadania consciente e ativa, que oferega aos alunos as bases culturais que lhes permitam identificar e
posicionar-se frente as transformagdes em curso e incorporar—se na vida produtiva e socio—politica.
Reforga—se, também, a concepgdo de professor como profissional do ensino que tem como principal
tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural.

Novas tarefas passam a se colocar a escola, ndo porque seja a unica instancia responsavel
pela educagéo, mas por ser a instituicdo que desenvolve uma pratica educativa planejada e sistematica
durante um periodo continuo e extenso de tempo na vida das pessoas. E, também, porque é
reconhecida pela sociedade como a instituicdo da aprendizagem e do contato com o que a
humanidade pdde produzir como conhecimento, tecnologia, cultura. Novas tarefas, igualmente, se
apresentam para os professores.
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No que se refere a faixa etéria de zero a seis anos, considerando a diferenga entre creche e
pré—escolar, além dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa importante favorecer a construgao
da identidade e da autonomia da crianga e o seu conhecimento de mundo.

Com relagéo aos alunos dos ensinos fundamental e médio, € preciso estimula—los a valorizar o
conhecimento, os bens culturais, o trabalho e a ter acesso a eles autonomamente; a selecionar o que €
relevante, investigar, questionar e pesquisar, a construir hipoteses, compreender, raciocinar
logicamente; a comparar, estabelecer relagdes, inferir e generalizar; a adquirir confianga na prépria
capacidade de pensar e encontrar solugdes.

E também necessario que o aluno aprenda a relativizar, confrontar e respeitar diferentes
pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o pensamento critico e reflexivo, comprometer-se,
assumir responsabilidades.

Além disso, € importante que aprendam a ler criticamente diferentes tipos de texto, utilizar
diferentes recursos tecnoldgicos, expressar—se € comunicar—se em varias linguagens, opinar, enfrentar
desafios, criar, agir de forma auténoma e que aprendam a diferenciar o espago publico do espaco
privado, ser solidarios, cooperativos, conviver com a diversidade, repudiar qualquer tipo de
discriminacao e injustica.

Do mesmo modo precisam ser consideradas as especificidades dos alunos das diversas
modalidades de ensino, especialmente da Educacao Indigena, da Educacao de Jovens e Adultos, bem
como dos alunos com necessidades educacionais especiais.

As novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas impdem a revisdo da
formacao docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar processos de mudanga no interior
das instituicdes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos desafios apontados, que incluem o
desenvolvimento de disposi¢do para atualizagdo constante de modo a inteirar-se dos avangos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como aprofundar a compreensédo da
complexidade do ato educativo em sua relacdo com a sociedade. Para isso, ndo bastam mudancas
superficiais. Faz—se necessaria uma revisao profunda de aspectos essenciais da formacao inicial de
professores, tais como: a organizagao institucional, a defini¢do e estruturagao dos conteudos para que
respondam as necessidades da atuagdo do professor, os processos formativos que envolvem
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor, a vinculagdo entre as escolas de
formacao inicial e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel preparacdo
profissional.

E certo que como toda profiss&o, o magistério tem uma trajetria construida historicamente. A
forma como surgiu a profissdo, as interferéncias do contexto sécio—politico no qual ela esteve e esta
inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades da educagdo em diferentes
momentos e, conseqientemente, o papel e 0 modelo de professor, o lugar que a educagao ocupou €
ocupa nas prioridades de Estado, os movimentos e lutas da categoria e as pressdes da populagéo e da
opinido publica em geral s&o alguns dos principais fatores determinantes do que foi, € e vira a ser a
profisséo magistério.

A formacéo de professores como preparagéo profissional passa a ter papel crucial, no atual
contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem,
o desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a
como parte de uma trajetoria de formagéo permanente ao longo da vida.

2. SUPORTE LEGAL PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES

A LDBEN organiza a educagdo escolar anterior a superior em um mesmo segmento
denominado educagdo basica. Integra, assim, a educagdo infantil e o Ensino Médio ao Ensino
Fundamental obrigatorio de oito anos. Esse conceito de educacdo basica aumenta a duracdo da
escolaridade considerada base necesséria para exercer a cidadania, inserir-se produtivamente no
mundo do trabalho e desenvolver um projeto de vida pessoal autdnomo. A extensdo no tempo, devera
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seguir-se, inevitavelmente, a ampliagdo da cobertura: se a educacao é béasica dos zero aos 17 anos,
entdo devera ser acessivel a todos.

Uma educagéo basica unificada e ao mesmo tempo diversa, de acordo com o nivel escolar,
demanda um esforgo para manter a especificidade que cada faixa etéria de atendimento impde as
etapas da escolaridade bésica. Mas exige, a0 mesmo tempo, o prosseguimento dos esforgos para
superar rupturas seculares, ndo sO dentro de cada etapa, como entre elas. Para isso, sera
indispensavel superar, na perspectiva da Lei, as rupturas que também existem na formacdo dos
professores de criangas, adolescentes e jovens.

Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN néo se refere a nenhuma etapa
especifica da escolaridade basica. Traga um perfil profissional que independe do tipo de docéncia:
multidisciplinar ou especializada, por &rea de conhecimento ou disciplina, para criancas, jovens ou
adultos.

Art. 13. Os docentes incumbir-se—&o de:

participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

zelar pela aprendizagem dos alunos;

estabelecer estratégias de recuperagéo para os alunos de menor rendimento;

ministrar os dias letivos e horas—aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagao e ao desenvolvimento profissional;

colaborar com as atividades de articulagao da escola com as familias e a comunidade.

As inovagdes que a LDBEN introduz nesse Artigo constituem indicativos legais importantes
para os cursos de formacao de professores:

posicionando o professor como aquele a quem incumbe zelar pela aprendizagem do aluno -
inclusive daqueles com ritmos diferentes de aprendizagem —, tomando como referéncia, na definicao
de suas responsabilidades profissionais, o direito de aprender do aluno, o que reforca a
responsabilidade do professor com o sucesso na aprendizagem do aluno;

associando o exercicio da autonomia do professor, na execucdo de um plano de trabalho
proprio, ao trabalho coletivo de elaboracdo da proposta pedagogica da escola;

ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula, colaborando na
articulagdo entre a escola e a comunidade.

Complementando as disposi¢des do Artigo 13, a LDBEN dedica um capitulo especifico a
formacao dos profissionais da educagdo, com destaque para os professores. Esse capitulo se inicia
com os fundamentos metodoldgicos que presidirdo a formacao:

Art. 61. A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando, tera como fundamentos:

a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servigos;

aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades.

E importante observar que a lei prevé que as caracteristicas gerais da formagao de professor
devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e modalidades de ensino assim como a cada
faixa etéria.

E preciso destacar a clareza perseguida pela Lei ao constituir a educacdo basica como
referéncia principal para a formagao dos profissionais da educagao.

Do ponto de vista legal, os objetivos e contetdos de todo e qualquer curso ou programa de
formacé&o inicial ou continuada de professores devem tomar como referéncia os Artigos 22, 27, 29, 32,
35 e 36 da mesma LDBEN, bem como as normas nacionais instituidas pelo Ministério da Educacéo,
em colaboragao com o Conselho Nacional de Educagéo.



134

Mas ha dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relagao entre teoria e pratica
e 0 aproveitamento da experiéncia anterior. Aprendizagens significativas, que remetem continuamente
o conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas experiéncias, constituem fundamentos da
educagéo basica, expostos nos artigos citados. Importa que constituam, também, fundamentos que
presidirdo os curriculos de formagé&o inicial e continuada de professores. Para construir junto com 0s
seus futuros alunos experiéncias significativas e ensina-los a relacionar teoria e pratica é preciso que a
formacao de professores seja orientada por situagdes equivalentes de ensino e de aprendizagem.

Definidos os principios, a LDBEN dedica os dois Artigos seguintes aos tipos e modalidades dos
cursos de formacao de professores e sua localizagéo institucional:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-& em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagéo plena, em Universidades e institutos superiores de educagéo,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os Institutos Superiores de Educagdo manterao:

cursos formadores de profissionais para a educagéo basica, inclusive 0 Curso Normal Superior,
destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental;

programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educagéo superior que
queiram se dedicar a educagao basica;

programas de educagao continuada para os profissionais de educagéo dos diversos niveis.

Merecem nota alguns pontos desses dois Artigos: (a) a definicdo de todas as licenciaturas
como plenas; (b) a reafirmagédo do ensino superior como nivel desejavel para a formagao do professor
da crianga pequena (educagdo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental), meta que sera
reafirmada nas disposicOes transitorias da lei, como se vera mais adiante; (c) a abertura de uma
alternativa de organizagéo para essa formacgao em Curso Normal Superior.

O outro ponto de destaque nos Artigos 62 e 63 refere-se a criagdo dos Institutos Superiores de
Educacao (ISE). Coerente com o principio de flexibilidade da LDBEN, a Resolugdo CNE 01/99 deixa
em aberto a localizagdo dos ISE - dentro ou fora da estrutura universitaria — € os posiciona como
instituicbes articuladoras. Para tanto, determina a existéncia de uma dire¢do ou coordenagao
responsavel por articular a elaboragéo, execugdo e avaliagdo do projeto institucional, promovendo
assim condi¢des formais de aproximacdo entre as diferentes licenciaturas e consequentemente o
desenvolvimento da pesquisa sobre 0s objetos de ensino. Aborda ainda, dentre outras questdes,
principios de formagédo, competéncias a serem desenvolvidas, formas de organizagdo dos Institutos
atribuindo—lhes carater articulador, composicdo de seu corpo docente, carga horéria dos cursos e
finalidades do Curso Normal Superior. Aos ISE é atribuida a funcdo de oferecer formagao inicial de
professores para atuar na educagao basica.

O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/2000 regulamenta a formagéo basica comum
que, do ponto de vista curricular, constitui-se no principal instrumento de aproximacao entre a
formacao dos professores das diferentes etapas da educagao basica.

Esta regulamentacao foi motivo de parecer n® 133/01 da Camara de Educagao Superior do
Conselho Nacional de Educagao, no qual fica evidenciado que a formagéo de professores para atuagao
multidisciplinar tera que ser oferecida em cursos de licenciatura plena, eliminando-se, portanto a
possibilidade de uma obteng&o mediante habilitagéo.

Alias, pelo préprio parecer fica esclarecido que:

quando se tratar de Universidades e de centros universitarios os referidos cursos poderao ser
oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou como curso com outra denominagao,
desde que observadas estas diretrizes para formagao inicial de professores para educagao basica em
nivel superior e respectivas diretrizes curriculares especificas para educagao infantil e anos inicias do
ensino;
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as instituicdes ndo universitarias terdo que criar Institutos Superiores De Educagéo, caso
pretendam formar professores em nivel superior para a educagéo infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, e esta formagdo deverd ser oferecida em Curso Normal Superior, obedecendo ao
disposto na resolu¢do CNE/CP 01/99.

A formagao em nivel superior de todos os professores que atuam na educagéo basica é uma
meta a ser atingida em prazo determinado, conforme Artigo 87 das Disposi¢bes Transitorias da
LDBEN:

Art. 87. E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano apds a publicacdo desta Lei.

Paragrafo 4° — Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.

Nesse quadro legal, e tendo em vista as necessidades educacionais do pais, a revisdo da
formacao de professores para a educagéo basica € um desafio a ser enfrentado de imediato, de forma
inovadora, flexivel e plural, para assegurar efetivamente a concretizagdo do direito do aluno de
aprender na escola.

3. QUESTOES A SEREM ENFRENTADAS NA FORMACAO PROFESSORES

As questdes a serem enfrentadas na formacao sao histéricas. No caso da formag&o nos cursos
de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase esta contida na formagéo nos conteudos da
area, onde o bacharelado surge como a opgao natural que possibilitaria, como apéndice, também, o
diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, é a atuagéo do fisico, do historiador, do
bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como a€celicenciadosa€l
torna-se residual e € vista, dentro dos muros da Universidade, como a€ceinferiora€ll, em meio a
complexidade dos conteldos da &€ceareaa€l, passando muito mais como atividade &€cevocacionala€l
ou que permitiria grande dose de improviso e auto-formulagao do a€cejeito de dar aulaa€l.

Além do mais, as deficiéncias da estrutura curricular e, inclusive, a abreviagao indevida dos
cursos, na forma de licenciaturas curtas e de complementagdo pedagdgica, freqlentemente
simplificaram tanto o dominio do contetido quanto a qualificagdo profissional do futuro professor.

E ainda, a auséncia de um projeto institucional que focalizasse os problemas e as
especificidades das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, estabelecendo o equilibrio
entre 0 dominio dos conteudos curriculares e a sua adequagao a situagdo pedagdgica, continuam
sendo questdes a serem enfrentadas.

A reviséo do processo de formagao inicial de professores, necessariamente, tem que enfrentar
problemas no campo institucional e no campo curricular, que precisam estar claramente explicitados.
Dentre os principais, destacam-se:

No campo institucional

3.1.1 Segmentacédo da formagdo dos professores e descontinuidade na formagdo dos alunos
da educacgéo basica

Ao longo da histéria da educagdo no Brasil o distanciamento e a diferenga do nivel de
exigéncia existentes entre a formacdo de professores polivalentes e especialistas por area de
conhecimento ou disciplina permaneceram por muito tempo depois de terem sido enfrentadas nos
paises onde a escolaridade foi universalizada.

Certamente, é dificil justificar pesos e medidas tdo diferentes: que para lecionar até a quarta
série do Ensino Fundamental é suficiente que o professor tenha uma formagéo em nivel de Ensino
Médio, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série, seja exigido um curso superior de quatro
anos, pois a tarefa tem nivel de complexidade similar nos dois casos.

A desarticulacdo na formagdo dos professores que atuam em diferentes niveis reproduz e
contribui para a dispersdo na pratica desses profissionais e, portanto, certamente repercute na
trajetoria escolar dos alunos da educagao basica. A busca de um projeto para a educagéo basica que
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articule as suas diferentes etapas implica que a formagao de seus professores tenha como base uma
proposta integrada.

3.1.2 Submissao da proposta pedagdgica a organizagao institucional

A proposta pedagdgica e a organizag&o institucional de um curso de formagéo de professores
devem estar intimamente ligadas, uma vez que a segunda tem, ou deveria ter, como fungao, dar
condigbes a primeira. Na prética, o que temos assistido mais comumente é a organizagéo institucional
determinando a organizag&o curricular, quando deveria ser exatamente o contrario, também, porque
ela propria tem papel formador. Isso certamente ocorre, como acima mencionado, nos cursos de
licenciatura que funcionam como anexos do curso de bacharelado, o que impede a constru¢do de um
curso com identidade propria.

Assim também deve-se lembrar que o estagio necessario a formagao dos futuros professores
fica prejudicado pela auséncia de espago institucional que assegure um tempo de planejamento
conjunto entre os profissionais dos cursos de formagdo e os da escola de educagdo basica que
receberéa os estagiarios.

3.1.3 Isolamento das escolas de formagéo

Muitos estudos tém-se concentrado na questdo da abertura e do enraizamento da escola na
comunidade, como uma imposi¢cao de novos tempos. Advertem que a escola tem que passar a ser
mais mobilizadora e organizadora de um processo cujo movimento deve envolver 0s pais € a
comunidade. E também necessario integrar os diversos espagos educacionais que existem na
sociedade, ajudando a criar um ambiente cientifico e cultural, que amplie o horizonte de referéncia do
exercicio da cidadania. Além disso, ha que se discutir e superar o isolamento das escolas entre si.

Na diversificagdo dos espagos educacionais, estdo incluidos, entre outros, a televisdo e os
meios de comunicagdo de massa em geral, as tecnologias, 0 espago da produgao, o campo cientifico e
0 da vivéncia social.

Se a abertura das escolas a participagdo da comunidade é fundamental, da mesma forma, as
instituicdes formadoras precisam penetrar nas novas dindmicas culturais e satisfazer as demandas
sociais apresentadas a educagéo escolar.

3.1.4 Distanciamento entre as instituicdes de formacao de professores e os sistemas de ensino
da educacgao basica

As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo e os Pardmetros e Referenciais Curriculares propostos pelo Ministério de
Educacao raramente fazem parte dos temas abordados na formacg&o de professores como um todo.

O estudo e a anélise de propostas curriculares de Secretarias Estaduais e/ou Municipais e de
projetos educativos das escolas também ficam, em geral, ausentes da formagdo dos professores dos
respectivos estados e municipios. O resultado € que a grande maioria dos egressos desses cursos
desconhecem os documentos que tratam desses temas ou 0s conhecem apenas superficialmente.

A familiaridade com esses documentos e a sua inclusdo nos cursos de formagdo, para
conhecimento, analise e aprendizagem de sua utilizagdo, é condigdo para que os professores possam
inserir—se no projeto nacional, estadual e municipal de educagéo.

3.2 No campo curricular

3.2.1 Desconsideragao do repertdrio de conhecimento dos professores em formagéao

Aqui, o problema é o fato de o repertério de conhecimentos prévios dos professores em
formacdo nem sempre ser considerado no planejamento e desenvolvimento das agdes pedagdgicas.
Esse problema se apresenta de forma diferenciada. Uma delas diz respeito aos conhecimentos que
esses alunos possuem, em fungéo de suas experiéncias anteriores de vida cotidiana e escolar. A outra
forma ocorre quando os alunos dos cursos de formag&o inicial, por circunstancias diversas, ja tém
experiéncia como professores e, portanto, ja construiram conhecimentos profissionais na pratica e,
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mesmo assim, estes conhecimentos acabam ndo sendo considerados/tematizados em seu processo
de formagao.

Mas, ha também problemas causados pelo fato de se idealizar que esses alunos &€cedeveriam
sabera€l determinados contelidos, sem se buscar conhecer suas experiéncias reais como estudantes,
para subsidiar o planejamento das agdes de formagdo. Estudos mostram que os ingressantes nos
cursos superiores, em geral, € nos cursos de formacdo inicial de professores, em particular, tém,
muitas vezes, formagéo insuficiente, em decorréncia da baixa qualidade dos cursos da educacao
basica que lhes foram oferecidos. Essas condigOes reais, nem sempre séo levadas em conta pelos
formadores, ou seja, raramente sdo considerados os pontos de partida e as necessidades de
aprendizagem desses alunos.

Para reverter esse quadro de desconsideracdo do repertorio de conhecimentos dos
professores em formag&o, é preciso que o0s cursos de preparagao de futuros professores tomem para si
a responsabilidade de suprir as eventuais deficiéncias de escolarizagdo basica que os futuros
professores receberam tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio.

3.2.2 Tratamento inadequado dos conteudos

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes didaticas eficazes
para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos se ele ndo compreender, com razoavel
profundidade e com a necessaria adequagdo a situagdo escolar, os conteudos das areas do
conhecimento que serdo objeto de sua atuagdo didatica, os contextos em que se inscrevem e as

tematicas transversais ao curriculo escolar.

Entretanto, nem sempre ha clareza sobre quais sdo os contelidos que o professor em formagao deve aprender,
em razao de precisar saber mais do que vai ensinar, e quais os contelidos que serdo objeto de sua atividade de ensino.
Sao, assim, freqlientemente desconsideradas a distingao e a necessaria relagdo que existe entre o conhecimento do objeto
de ensino, de um lado e, de outro, sua expressao escolar, também chamada de transposigéo didatica.

Sem a mediagdo da transposigédo didatica, a aprendizagem e a aplicacdo de estratégias e
procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e préatica. Essa aprendizagem é
imprescindivel para que, no futuro, o professor seja capaz tanto de selecionar contelidos como de
eleger as estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos alunos, considerando sua diversidade
e as diferentes faixas etarias.

Nos cursos atuais de formagdo de professor, salvo raras excegdes, ou se da grande énfase a
transposigao didatica dos contelidos, sem sua necessaria ampliagéo e solidificagéo — pedagogismo, ou
se da atencao quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo ,
sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os conteudos que ele devera ensinar nas diferentes
etapas da educacéo basica.

Os cursos de formagdo de professores para atuagcdo multidisciplinar, geralmente,
caracterizam-se por tratar superficialmente (ou mesmo néo tratar) os conhecimentos sobre os objetos
de ensino com os quais o futuro professor vira a trabalhar. Nao instigam o didlogo com a produgéo
continua do conhecimento e oferecem poucas oportunidades de reinterpreta—lo para os contextos
escolares no qual atuam. Enquanto isso, nos demais cursos de licenciatura, que formam especialistas
por area de conhecimento ou disciplina, é freqliente colocar-se o foco quase que exclusivamente nos
contetidos especificos das areas em detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre os contetidos
que serdo desenvolvidos no Ensino Fundamental e médio. E preciso indicar com clareza para o aluno
qual a relagdo entre 0 que estd aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinard no segundo
segmento do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Neste segundo caso, é preciso identificar, entre
outros aspectos, obstaculos epistemoldgicos, obstaculos didaticos, relagdo desses contetudos com o
mundo real, sua aplicacdo em outras disciplinas, sua insercdo historica. Esses dois niveis de
apropriag¢do do contelido devem estar presentes na formagéo do professor.

3.2.3— Falta de oportunidades para desenvolvimento cultural
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A ampliagdo do universo cultural é, hoje, uma exigéncia colocada para a maioria dos
profissionais. No caso dos professores, ela é mais importante ainda. No entanto, a maioria dos cursos
existentes ainda néo se compromete com essa exigéncia.

Muitos dos professores em formagdo, como sabemos, ndo tém acesso a livros, revistas,
videos, filmes, produgdes culturais de naturezas diversas. A formagao, geralmente, ndo se realiza em
ambientes planejados para serem culturalmente ricos, incluindo leituras, discussdes informais, troca de
opinides, participagdo em movimentos sociais, debates sobre temas atuais, exposi¢oes, espetaculos e
outras formas de manifestagéo cultural e profissional.

A universalizagdo do acesso a educacdo bésica aponta para uma formagdo voltada a
construcdo da cidadania, o que impde o tratamento na escola de questdes sociais atuais. Para que
esta tarefa seja efetivamente realizada é preciso que os professores de todos os segmentos da
escolaridade basica tenham uma solida e ampla formagéo cultural.

3.2.4 Tratamento restrito da atuagao profissional

A formagéo de professores fica, geralmente, restrita & sua preparagdo para a regéncia de
classe, néo tratando das demais dimensdes da atuacéo profissional como sua participagdo no projeto
educativo da escola, seu relacionamento com alunos e com a comunidade. Ficam ausentes também,
freqientemente, as discussdes sobre as tematicas relacionadas mais propriamente ao sistema
educacional e a atuagéo dos professores, restringindo a vivéncia de natureza profissional.

3.2.5 Concepgao restrita de pratica

Nos cursos de formagéo de professores, a concepgdo dominante, conforme ja mencionada,
segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro,
caracteriza as atividades de estagio. O primeiro pdlo supervaloriza os conhecimentos teoricos,
académicos, desprezando as praticas como importante fonte de conteidos da formagao. Existe uma
viséo aplicacionista das teorias. O segundo polo, supervaloriza o fazer pedagogico, desprezando a
dimenséo tedrica dos conhecimentos como instrumento de sele¢do e andlise contextual das praticas.
Neste caso, ha uma visdo ativista da pratica. Assim, s&o ministrados cursos de teorias prescritivas e
analiticas, deixando para os estagios 0 momento de colocar esses conhecimentos em pratica.

Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensé&o do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagéo, nos momentos em que se
trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se
exercita a atividade profissional.

O planejamento e a execugdo das praticas no estagio devem estar apoiados nas reflexdes
desenvolvidas nos cursos de formagdo. A avaliagdo da pratica, por outro lado, constitui momento
privilegiado para uma vis&o critica da teoria e da estrutura curricular do curso. Trata-se, assim, de
tarefa para toda a equipe de formadores e néo, apenas, para o &€cesupervisor de estagioa€l.

Outro problema refere-se a organizagédo do tempo dos estagios, geralmente curtos e pontuais:
€ muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por semana, por exemplo, e poder
acompanhar a rotina do trabalho pedagdgico durante um periodo continuo em que se pode ver o
desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da propria escola e outros aspectos nao
observaveis em estagios pontuais. Além disso, é completamente inadequado que a ida dos professores
as escolas acontega somente na etapa final de sua formacao, pois isso néo possibilita que haja tempo
suficiente para abordar as diferentes dimensées do trabalho de professor, nem permite um processo
progressivo de aprendizado.

A idéia a ser superada, enfim, é a de que o estagio é o espaco reservado a pratica, enquanto,
na sala de aula se da conta da teoria.

3.2.6 Inadequacéo do tratamento da pesquisa
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Do mesmo modo que a concepgao restrita da pratica contribui para dissocid—la da teoria, a
visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignoréd—la como componente constitutivo tanto
da teoria como da prética.

Teorias sdo construidas sobre pesquisas. Certamente € necessario valorizar esta pesquisa
sistematica que constitui o fundamento da construgéo tedrica. Dessa forma a familiaridade com a teoria
s6 pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas que lhe dao sustentacdo. De modo
semelhante, a atuagao prética possui uma dimensao investigativa e constitui uma forma nao de simples
reproducdo mas de criagdo ou, pelo menos, de recriagdo do conhecimento. A participagdo na
construgao de um projeto pedagdgico institucional, a elaboragdo de um programa de curso e de planos
de aula envolvem pesquisa bibliografica, sele¢do de material pedagégico etc. que implicam uma
atividade investigativa que precisa ser valorizada.

A formacao de professores para os diferentes segmentos da escola basica tem sido realizada
muitas vezes em instituicbes que néo valorizam a pratica investigativa. Além de ndo manterem nenhum
tipo de pesquisa e ndo perceberem a dimensao criativa que emerge da prdpria pratica, ndo estimulam
0 contato e n&do viabilizam o consumo dos produtos da investigagdo sistematica. Com isso, a
familiaridade com os procedimentos de investigagdo e com o processo histérico de producdo e
disseminagao de conhecimento é, quando muito, apenas um item a mais em alguma disciplina tedrica,
sem admitir sua relevancia para os futuros professores. Essa caréncia os priva de um elemento
importante para a compreensao da processualidade da producao e apropriacao de conhecimento e da
provisoriedade das certezas cientificas.

3.2.7 Auséncia de conteldos relativos as tecnologias da informagédo e das comunicagdes

Se 0 uso de novas tecnologias da informagéo e da comunicagao estad sendo colocado como
um importante recurso para a educagdo basica, evidentemente, 0 mesmo deve valer para a formagao
de professores. No entanto, ainda s&o raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro professor
aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, radio, video—-cassete, gravador, calculadora,
internet e a lidar com programas e softwares educativos. Mais raras, ainda, s&o as possibilidades de
desenvolver, no cotidiano do curso, os conteudos curriculares das diferentes areas e disciplinas, por
meio das diferentes tecnologias.

De um modo geral, os cursos de formagdo eximem-se de discutir padrdes éticos decorrentes
da disseminagdo da tecnologia e reforgam atitudes de resisténcia, que muitas vezes, disfarcam a
inseguranga que sentem os formadores e seus alunos—professores em formagao, para imprimir sentido
educativo ao conteido das midias, por meio da andlise, da critica e da contextualizagdo, que
transformam a informacao veiculada, massivamente, em conhecimento.

Com abordagens que vdo na contramdo do desenvolvimento tecnolégico da sociedade
contemporanea, 0s cursos raramente preparam os professores para atuarem como fonte e referéncia
dos significados que seus alunos precisam imprimir ao conteudo da midia. Presos as formas
tradicionais de interagdo face a face, na sala de aula real, os cursos de formagéo ainda ndo sabem
como preparar professores que vao exercer 0 magistério nas proximas duas décadas, quando a
mediacdo da tecnologia vai ampliar e diversificar as formas de interagir e compartilhar, em tempos e
espacos nunca antes imaginados.

Urge, pois, inserir as diversas tecnologias da informagdo e das comunicagdes no
desenvolvimento dos cursos de formagéo de professores, preparando—os para a finalidade mais nobre
da educacao escolar: a gestéo e a definicdo de referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e
negociacgao de sentido, que acontece especialmente na interacao e no trabalho escolar coletivo. Gerir e
referir o sentido sera o mais importante e o professor precisara aprender a fazé—lo em ambientes reais
e virtuais.

3.2.8 Desconsideracao das especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades de ensino em
que sdo atendidos os alunos da educacao basica
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O sistema educacional brasileiro atende, na educacdo basica, a algumas demandas
diferenciadas e bem caracterizadas.

A existéncia de um contingente ainda expressivo de jovens de 15 anos e mais com nenhuma
escolaridade, acrescido daquele que ndo deu prosseguimento a seu processo de escolarizagéo, faz da
educagédo de jovens e adultos um programa especial que visa a dar oportunidades educacionais
apropriadas aos brasileiros que ndo tiveram acesso ao Ensino Fundamental e Ensino Médio na idade
propria.

No Brasil, um curso de formagdo de professores ndo pode deixar de lado a questdo da
educagéo de jovens e adultos, que ainda é uma necessidade social expressiva. IniUmeras experiéncias
apontam a necessidade de pensar a especificidade desses alunos e de superar a pratica de trabalhar
com eles da mesma forma que se trabalha com os alunos do Ensino Fundamental ou médio regular.
Apesar de se tratar das mesmas etapas de escolaridade (Ensino Fundamental e médio), os jovens e
adultos, por estarem em outros estagios de vida, tém experiéncias, expectativas, condigdes sociais e
psicoldgicas que os distanciam do mundo infantil e adolescente, o que faz com que os professores que
se dedicam a esse trabalho devam ser capazes de desenvolver metodologias apropriadas, conferindo
significado aos curriculos e as praticas de ensino. A construgdo de situagbes didaticas eficazes e
significativas requer compreensao desse universo, das causas e dos contextos sociais e institucionais
que configuram a situagdo de aprendizagem dos seus alunos.

Os cursos de formacao devem oferecer uma énfase diferencial aos professores que pretendem
se dedicar a essa modalidade de ensino, mudando a visdo tradicional desse professor de
&€cevoluntariod€l para um profissional com qualificagéo especifica.

A educagao basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de integragdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. Isso
exige que a formagao dos professores das diferentes etapas da educagéo basica inclua conhecimentos
relativos a educagao desses alunos.

No ambito da deficiéncia mental, é necessario aprofundar a reflexdo sobre os critérios de
constituicdo de classes especiais, em razdo da gravidade que representa o encaminhamento de alunos
para tais classes. Em muitas situa¢des, esse encaminhamento vem sendo orientado pelo equivoco de
considerar como manifestacdo de deficiéncia o que pode ser dificuldade de aprendizagem. Esse
quadro tem promovido a producdo de uma pseudo deficiéncia, terminando por manter em classes
especiais para portadores de deficiéncia mental, alunos que, na realidade, ndo o sdo. Os limites
enfrentados pela realizagdo de diagnosticos que apontem com clareza a deficiéncia mental, fazem com
que, na formagao profissional, os professores devam preparar-se para tratar dessa questao.

As tematicas referentes a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial e Educagéo
Indigena, raramente estdo presentes nos cursos de formagéo de professores, embora devessem fazer
parte da formagdo comum a todos, além de poderem constituir areas de aprofundamento, caso a
instituicdo formadora avalie que isso se justifique. A construcdo espacial para alunos cegos, a
singularidade linguistica dos alunos surdos, as formas de comunicagao dos paralisados cerebrais, sao,
entre outras, tematicas a serem consideradas.

3.2.9 Desconsideracdo das especificidades proprias das etapas da educacéo basica e das
areas do conhecimento que compdem o quadro curricular na educacao basica

H& ainda a necessidade de se discutir a formagao de professores para algumas areas de
conhecimento desenvolvidas no Ensino Fundamental, como Ciéncias Naturais ou Artes, que
pressupdem uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas (Biologia, Fisica,
Quimica, Astronomia, Geologia etc, no caso de Ciéncias Naturais) e diferentes linguagens (da Musica,
da Danga, das Artes Visuais, do Teatro, no caso de Arte), que, atualmente, sé@o ministradas por
professores preparados para ensinar apenas uma dessas disciplinas ou linguagens. A questdo a ser
enfrentada € a da definicdo de qual é a formagao necessaria para que os professores dessas areas
possam efetivar as propostas contidas nas diretrizes curriculares.
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Na formagdo de professores para as séries finais do Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio, por forca da organizagéo disciplinar presente nos curriculos escolares, predomina uma visao
excessivamente fragmentada do conhecimento.

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizagao curricular daquelas
etapas da educacao basica requerem um redimensionamento do enfoque disciplinar desenvolvido na
formacao de professores. Ndo se trata, obviamente, de negar a formagéao disciplinar, mas de situar os
saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar.

No Ensino Médio, em especial, é requerida a compreensao do papel de cada saber disciplinar
particular, considerada sua articulagdo com outros saberes previstos em uma mesma éarea da
organizagao curricular. Os saberes disciplinares sdo recortes de uma mesma area e, guardam,
portanto, correlagdes entre si. Da mesma forma, as areas, tomadas em conjunto, devem também
remeter-se umas as outras, superando a fragmentacdo e apontando a construgao integral do curriculo.

A superagéo da fragmentacado, portanto, requer que a formagéo do professor para atuar no
Ensino Médio contemple a necessaria compreenséo do sentido do aprendizado em cada area, além do
dominio dos conhecimentos e competéncias especificos de cada saber disciplinar.

Il - VOTO DA RELATORA

1. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA UMA REFORMA DA FORMACAO DE
PROFESSORES

Diante dos desafios a serem enfrentados e considerando as mudangas necessarias em relagao
a formagéo de professores das diferentes etapas e modalidades da educagéo basica, € possivel propor
alguns principios norteadores de uma reforma curricular dos cursos de formagéo de professores.

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida com a aprendizagem do aluno importa
que a formagéo docente seja ela propria agente de critica da tradicional visdo de professor como
alguém que se qualifica unicamente por seus dotes pessoais de sensibilidade, paciéncia e gosto no
trato com criancas, adolescentes e jovens e adultos. E preciso enfrentar o desafio de fazer da formagéo
de professores uma formacgdo profissional de alto nivel. Por formagao profissional, entende-se a
preparagéo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional especifico que nao
seja uma formacg&o genérica e nem apenas académica.

1.1 A concepgao de competéncia & nuclear na orientagdo do curso de formacgdo inicial de
professores

N&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que saiba
mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agé&o.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo sé o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais devera agir, mas, também, compreensdo das questdes envolvidas em
seu trabalho, sua identificacdo e resolugdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas
opgoes feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a propria atuagao e o contexto
em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade.

Nessa perspectiva, a construgdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos objetos
da formagéo, na elei¢do de seus contelidos, na organizagéo institucional, na abordagem metodoldgica,
na criacdo de diferentes tempos e espagos de vivéncia para os professores em formagéo, em especial
na prépria sala de aula e no processo de avaliagéo.

A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma agéo
tedrico—pratica, ou seja, toda sistematizagéo teorica articulada com o fazer e todo fazer articulado com
a reflexao.

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagéo, s existem a€ceem situagaoa€l
e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano teérico nem no estritamente pratico. A
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aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre teoria e pratica e supera a tradicional
dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo—se pela capacidade de mobilizar multiplos recursos
numa mesma situagao, entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes
pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situacbes de trabalho.

Cursos de formagdo em que teoria e pratica sédo abordadas em momentos diversos, com
intencbes e abordagens desarticuladas, ndo favorecem esse processo. O desenvolvimento de
competéncias pede uma outra organizacdo do percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das
praticas profissionais e da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um lugar central.

1.2. E imprescindivel que haja coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor

1.2.1. A simetria invertida

A preparagéo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a profissdo
no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situagéo invertida. Isso implica que deve haver
coeréncia entre 0 que se faz na formagéo e o que dele se espera como profissional. Além disso, com
excecao possivel da educacao infantil, ele certamente ja viveu como aluno a etapa de escolaridade na
qual ira atuar como professor.

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissao e da préatica de
professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas no cursos de formagao
docente, mas ao longo de toda a sua trajetéria escolar, € constitutiva do papel que exercera
futuramente como docente.

A compreensao desse fato evidencia a necessidade de que o futuro professor experiencie,
como aluno, durante todo o processo de formagdo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e
modos de organizag@o que se pretende venham a ser concretizados nas suas praticas pedagdgicas.
Nesta perspectiva, destaca—se a importancia do projeto pedagdgico do curso de formagdo na criagao
do ambiente indispensavel para que o futuro professor aprenda as préaticas de construgao coletiva da
proposta pedagdgica da escola onde vira a atuar.

A consideracédo da simetria invertida entre situagé@o de formacao e de exercicio ndo implica em
tornar as situagdes de aprendizagem dos cursos de formagédo docente mecanicamente analogas as
situagbes de aprendizagem tipicas da crianca e do jovem na educagdo média. Nao se trata de
infantilizar a educacao inicial do professor, mas de torna-la uma experiéncia analoga a experiéncia de
aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros alunos.

1.2.2. Concepcao de aprendizagem

E comum que professores em formagao ndo vejam o conhecimento como algo que esta sendo
construido, mas apenas como algo a ser transmitido. Também é freqlente ndo considerarem
importante compreender as razdes explicativas subjacentes a determinados fatos, tratados tdo-
somente de forma descritiva.

Os individuos constroem seus conhecimentos em interagcdo com a realidade, com os demais
individuos e colocando em uso suas capacidades pessoais. O que uma pessoa pode aprender em
determinado momento depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que
dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente e das
situagdes de aprendizagem vivenciadas. E, portanto, determinante o papel da interacdo que o individuo
mantém com o meio social e, particularmente, com a escola.

O processo de construgdo de conhecimento desenvolve—se no convivio humano, na interagao
entre o individuo e a cultura na qual vive, na e com a qual se forma e para a qual se forma. Por isso,
fala—se em constituicdo de competéncias, na medida em que o individuo se apropria de elementos com
significagdo na cultura.
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A constituicdo das competéncias é requerimento a propria construgao de conhecimentos, o que
implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que poderia opor conhecimentos e competéncias.
N&o ha real constru¢do de conhecimentos sem que resulte, do mesmo movimento, a constru¢éo de
competéncias.

Na relagao entre competéncias e conhecimentos, ha que considerar ainda que a constituigao
da maioria das competéncias objetivadas na educacgdo basica atravessa as tradicionais fronteiras
disciplinares, segundo as quais se organiza a maioria das escolas, e exige um trabalho integrado entre
professores das diferentes disciplinas ou areas afins.

Decorre dai, a necessidade de repensar a perspectiva metodoldgica, propiciando situagdes de
aprendizagem focadas em situagdes—problema ou no desenvolvimento de projetos que possibilitem a
interacdo dos diferentes conhecimentos, que podem estar organizados em areas ou disciplinas,
conforme o desenho curricular da escola.

Situagdes escolares de ensino e aprendizagem séo situagdes comunicativas, nas quais alunos
e professores coparticipam, concorrendo com influéncia igualmente decisiva para o éxito do processo.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais didaticos possam e devam
contribuir para que a aprendizagem se realize, nada pode substituir a atua¢do do proprio aluno na
tarefa de construir significados sobre os contedos da aprendizagem. E ele quem vai modificar,
enriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes instrumentos de agao e interpretagao.

Se pretendemos que a formagao promova o compromisso do professor com as aprendizagens
de seus futuros alunos, é fundamental que os formadores também assumam esse compromisso em
relagdo aos futuros professores, comegando por levar em conta suas caracteristicas individuais,
experiéncias de vida, inclusive, as profissionais.

Assim é preciso que eles proprios — os professores — sejam desafiados por situagbes—
problema que os confrontem com diferentes obstaculos, exigindo superagdo e que experienciem
situacOes didaticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos
que possuem.

1.2.3. Concepcgao de contetdo

Os conteudos definidos para um curriculo de formagéo profissional e o tratamento que a eles
deve ser dado assumem papel central, uma vez que € basicamente na aprendizagem de conteudos
que se da a construgdo e o desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o curriculo precisa
conter os conteudos necessarios ao desenvolvimento das competéncias exigidas para 0 exercicio
profissional e precisa tratd—los nas suas diferentes dimensdes: na sua dimensao conceitual — na forma
de teorias, informagdes, conceitos; na sua dimens&o procedimental — na forma do saber fazer e na sua
dimenséo atitudinal — na forma de valores e atitudes que estardo em jogo na atuacéo profissional e
devem estar consagrados no projeto pedagdgico da escola.

E imprescindivel garantir a articulagdo entre contetido e método de ensino, na opgéo didatica
que se faz. Portanto, ndo se deve esquecer aqui a importancia do tratamento metodoldgico. Muitas
vezes, a incoeréncia entre o conteudo que se tem em mente e a metodologia usada leva a
aprendizagens muito diferentes daquilo que se deseja ensinar. Para que a aprendizagem possa ser, de
fato, significativa, é preciso que os contetdos sejam analisados e abordados de modo a formarem uma
rede de significados.

1.2.4. Concepcao de avaliagdo

A avaliagdo € parte integrante do processo de formagéo, uma vez que possibilita diagnosticar
lacunas a serem superadas, aferir os resultados alcangados considerando as competéncias a serem
constituidas e identificar mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Quando a perspectiva € de que o processo de formagdo garanta o desenvolvimento de
competéncias profissionais, a avaliagao destina—se a analise da aprendizagem dos futuros professores,
de modo a favorecer seu percurso e regular as agdes de sua formagao e tem, também, a finalidade de
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certificar sua formagao profissional. N&o se presta a punir os que ndo alcangam o que se pretende,
mas a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas necessidades de formagdo e empreender o
esfor¢o necessario para realizar sua parcela de investimento no proprio desenvolvimento profissional.

Dessa forma, o conhecimento dos critérios utilizados e a andlise dos resultados e dos
instrumentos de avaliagdo e auto—avaliagdo sao imprescindiveis, pois favorecem a consciéncia do
professor em formagdo sobre o0 seu processo de aprendizagem, condigdo para esse investimento.
Assim, é possivel conhecer e reconhecer seus proprios métodos de pensar, utilizados para aprender,
desenvolvendo capacidade de auto-regular a propria aprendizagem, descobrindo e planejando
estratégias para diferentes situagoes.

Tendo a atuagdo do professor natureza complexa, avaliar as competéncias no processo de
formacao é, da mesma forma, uma tarefa complexa. As competéncias para o trabalho coletivo tém
importéncia igual a das competéncias mais propriamente individuais, uma vez que € um principio
educativo dos mais relevantes. Avaliar também essa aprendizagem é, portanto, fundamental.

Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avaliar ndo é s6 o conhecimento adquirido,
mas a capacidade de aciona-lo e de buscar outros para realizar o que € proposto. Portanto, os
instrumentos de avaliagdo s6 cumprem com sua finalidade se puderem diagnosticar o uso funcional e
contextualizado dos conhecimentos.

Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que dominio de contetdos
convencionais, hd muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades: identificagéo e analise de
situacOes educativas complexas e/ou problemas em uma dada realidade; elaboragdo de projetos para
resolver problemas identificados num contexto observado; elaboragdo de uma rotina de trabalho
semanal a partir de indicadores oferecidos pelo formador; definicdo de intervengbes adequadas,
alternativas as que forem consideradas inadequadas; planejamento de situagdes didaticas
consonantes com um modelo tedrico estudado; reflexdo escrita sobre aspectos estudados, discutidos
elou observados em situagao de estagio; participagdo em atividades de simulagéo; estabelecimento de
prioridades de investimento em relagéo a prdpria formacao.

1.3 A pesquisa é elemento essencial na formagao profissional do professor

O professor, como qualquer outro profissional, lida com situagées que ndo se repetem nem
podem ser cristalizadas no tempo. Portanto precisa, permanentemente, fazer ajustes entre o que
planeja ou prevé e aquilo que acontece na interagdo com os alunos. Boa parte dos ajustes tém que ser
feitos em tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos e horas na maioria dos casos —
dias ou semanas, na hipdtese mais otimista — sob risco de passar a oportunidade de intervengé@o no
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, os resultados das ag¢des de ensino sdo previsiveis
apenas em parte. O contexto no qual se efetuam é complexo e indeterminado, dificultando uma
antecipagéo dos resultados do trabalho pedagdgico.

Ensinar requer dispor € mobilizar conhecimentos para improvisar, isto &, agir em situages nao
previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a agéo da forma mais pertinente
e eficaz possivel.

Por essas razdes, a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no dmbito do trabalho de
professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de compreensédo dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a autonomia na interpretagéo da
realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos de ensino.

Portanto, o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formagao docente é o proprio
processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos escolares na educacao béasica.

E importante todavia, para a autonomia dos professores, que eles saibam como s&o
produzidos os conhecimentos que ensina, isto é, que tenham nogdes basicas dos contextos e dos
métodos de investigagdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem meros
repassadores de informacgOes. Esses conhecimentos séo instrumentos dos quais podem lancar mao
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para promover levantamento e articulagdo de informagdes, procedimentos necessarios para
ressignificar continuamente os contetdos de ensino, contextualizando-os nas situagdes reais.

Além disso, 0 acesso aos conhecimentos produzidos pela investigacdo académica nas
diferentes areas que compdem seu conhecimento profissional alimenta o seu desenvolvimento
profissional e possibilita ao professor manter—se atualizado e fazer opgdes em relagdo aos conteudos,
a metodologia e a organizacao didatica dos conteudos que ensina.

Assim, para que a postura de investigacdo e a relacdo de autonomia se concretizem, o
professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos de pesquisa: levantamento de
hipoteses, delimitacdo de problemas, registro de dados, sistematizagdo de informagdes, analise e
comparacéo de dados, verificagdo etfc.

Com esses instrumentos, podera, também, ele proprio, produzir e socializar conhecimento
pedagogico de modo sistematico. Ele produz conhecimento pedagégico quando investiga, reflete,
seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e cria formas de intervengéo
didatica junto aos seus alunos para que estes avancem em suas aprendizagens.

O curso de formagdo de professores deve, assim, ser fundamentalmente um espago de
construcao coletiva de conhecimento sobre 0 ensino e a aprendizagem.

N&o se pode esquecer ainda que € papel do professor da educagéo basica desenvolver junto a
seus futuros alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui um instrumento de ensino € um
conteudo de aprendizagem na formagao, especialmente importante para a analise dos contextos em
que se inserem as situagdes cotidianas da escola, para construgdo de conhecimentos que ela
demanda e para a compreensao da propria implicacdo na tarefa de educar. Ela possibilita que o
professor em formagéo aprenda a conhecer a realidade para além das aparéncias, de modo que possa
intervir considerando as mdltiplas relagdes envolvidas nas diferentes situagcbes com que se depara,
referentes aos processos de aprendizagem e a vida dos alunos.

2. DIRETRIZES PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES

2.1. Concepcgao, Desenvolvimento e Abrangéncia

Conceber e organizar um curso de formagao de professores implica: a) definir o conjunto de
competéncias necessarias a atuacédo profissional; b) toma—las como norteadoras tanto da proposta
pedagogica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao institucional e da gestao
da escola de formacao.

2.1.1 - A formacao inicial deve garantir os conhecimentos da escolaridade basica

O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor pressupde que os estudantes
dos cursos de formagdo docente tenham construido os conhecimentos e desenvolvido as
competéncias previstas para a concluséo da escolaridade basica.

Ninguém promove a aprendizagem de conteudos que ndo domina nem a constituicdo de
significados que ndo possui ou a autonomia que ndo teve oportunidade de construir. E, portanto,
imprescindivel que o professor em preparacdo para trabalhar na educagéo basica demonstre que
desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de modo solido e pleno, as competéncias
previstas para os egressos da educagdo basica, tais como estabelecidas na LDBEN e nas
diretrizes/paréametros/referenciais curriculares nacionais da educagéo basica. Isto é condigdo minima
indispensavel para qualifica-lo como capaz de lecionar na educagao infantil, no Ensino Fundamental
ou no Ensino Médio.

Sendo assim, a formagdo de professores tera que garantir que os aspirantes a docéncia
dominem efetivamente esses conhecimentos. Sempre que necessario, devem ser oferecidas unidades
curriculares de complementagdo e consolidagdo dos conhecimentos linguisticos, matematicos, das
ciéncias naturais e das humanidades.
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Essa intervengéo devera ser concretizada por programas ou agdes especiais, em madulos ou
etapas a serem oferecidos a todos os estudantes, ndo podendo ser feita por meio de simples "aulas de
reviséo", de modo simplificado e sem o devido aprofundamento. Tais assuntos preferencialmente
devem ser abordados numa perspectiva que inclua as questdes de ordem didatica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ser
usados como balizadores de um diagndstico a ser, necessariamente, realizado no inicio da formagéo.

2.1.2. O desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple os diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor.

A atuagdo profissional do professor define os diferentes ambitos que subsidiam o
desenvolvimento das competéncias mencionadas no item 2.3 deste documento e que incluem cultura
geral e profissional; conhecimento sobre criangas, jovens e adultos; conhecimento sobre a dimenséo
cultural, social e politica da educagao; conteudos das areas de ensino; conhecimento pedagdgico;
conhecimento advindo da experiéncia. Esses ambitos estao intimamente relacionados entre si e ndo
exclusivamente vinculados a uma ou outra area/disciplina.

2.1.3. A selegéo dos conteudos das areas de ensino da educagédo bésica deve orientar-se por
e ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade.

Para atuagdo multidisciplinar ou em campos especificos do conhecimento, aquilo que o
professor precisa saber para ensinar ndo é equivalente ao que seu aluno vai aprender: além dos
contetidos definidos para as diferentes etapas da escolaridade nas quais o futuro professor atuara, sua
formacao deve ir além desses contelidos, incluindo conhecimentos necessariamente a eles articulados,
que compdem um campo de ampliagao e aprofundamento da area.

Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem dos contetdos pelos
alunos da educagdo bésica e uma transposicao didatica adequada dependem do dominio desses
conhecimentos. Sem isso, fica impossivel construir situacbes didaticas que problematizem os
conhecimentos prévios com 0s quais, a cada momento, criangas, jovens e adultos se aproximam dos
conteudos escolares, desafiando—o0s a novas aprendizagens, permitindo a constituicdo de saberes
cada vez mais complexos e abrangentes.

A definicdo do que um professor de atuagdo multidisciplinar precisa saber sobre as diferentes
areas de conhecimento néo é tarefa simples. Quando se afirma que esse professor precisa conhecer e
dominar os conteldos basicos relacionados as areas de conhecimento que serdo objeto de sua
atividade docente, o que se quer dizer ndo é que ele tenha um conhecimento tao estrito, basicamente
igual ao que vai ensinar, como também n&o se pretende que ele tenha um conhecimento t&o
aprofundado e amplo como o do especialista por area de conhecimento.

Da mesma forma, definir o que um professor especialista, em uma determinada area de
conhecimento, precisa conhecer sobre ela, ndo ¢ facil. Também, nesse caso, é fundamental que o
curriculo de formagao n&o se restrinja aos contelidos a serem ensinados e inclua outros que ampliem o
conhecimento da area em questdo. Entretanto, é fundamental que ampliagdo e aprofundamento do
conhecimento tenham sentido para o trabalho do futuro professor.

2.1.4 - Os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didéticas especificas.

Nas Ultimas décadas, cresceram os estudos e as pesquisas que tém a aprendizagem e o
ensino de cada uma das diferentes areas de conhecimento como objeto de estudo. Em algumas areas,
e para determinados aspectos do ensino e da aprendizagem, esse crescimento foi mais significativo do
que em outras. Porém, pode-se afirmar que em todas elas ha investigacbes em andamento.

Essas pesquisas ajudam a criar didaticas especificas para os diferentes objetos de ensino da
educagéo basica e para seus conteudos. Assim, por exemplo, estudos sobre a psicogénese da lingua
escrita trouxeram dados para a didatica na area de Lingua Portuguesa, especialmente no que se refere
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a alfabetizagdo. Do mesmo modo, na area de Matematica, tem havido progressos na produgdo de
conhecimento sobre aprendizagem de nlUmeros, operagdes, etc, que fundamentam uma didatica
propria para o ensino desses contelidos.

Os professores em formagédo precisam conhecer os conteldos definidos nos curriculos da
educagéo basica, pelo desenvolvimento dos quais seréo responsaveis, as didaticas proprias de cada
contetdo e as pesquisas que as embasam. E necessario tratd—los de modo articulado, o que significa
que o estudo dos contetidos da educagéo basica que irdo ensinar devera estar associado a perspectiva
de sua didatica e a seus fundamentos.

2.1.5 A avaliagdo deve ter como finalidades a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificagéo de
profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Tomando-se como principio 0 desenvolvimento de competéncias para a atividade profissional,
é importante colocar o foco da avaliagdo na capacidade de acionar conhecimentos e de buscar outros,
necessarios a atuagéo profissional.

Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem devem ser diversificados — para o que é
necessario transformar formas convencionais e criar novos instrumentos. Avaliar as competéncias dos
futuros professores é verificar ndo apenas se adquiriram os conhecimentos necessarios mas também
se, quanto e como fazem uso deles para resolver situagbes—problema - reais ou simuladas —
relacionadas, de alguma forma, com o exercicio da profissdo. Sendo assim, a avaliagdo deve apoiar—
se em indicadores obtidos do desenvolvimento de competéncias obtidas pela participa¢do dos futuros
professores em atividades regulares do curso, pelo empenho e desempenho em atividades
especialmente preparadas por solicitagdo dos formadores, e pelos diferentes tipos de producdo do
aluno.

A avaliacdo deve ser realizada mediante critérios explicitos e compartilhados com os futuros
professores, uma vez que o que € objeto de avaliagdo representa uma referéncia importante para
quem é avaliado, tanto para a orientagdo dos estudos como para a identificacdo dos aspectos
considerados mais relevantes para a formagdo em cada momento do curso. Isso permite que cada
futuro professor va investindo no seu processo de aprendizagem, construindo um percurso pessoal de
formacao.

Assim, é necessario, também, prever instrumentos de auto-avaliagdo, que favoregam o
estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em relagéo a prépria formagéo. Por outro lado, o
sistema de avaliagdo da formagao inicial deve estar articulado a um programa de acompanhamento e
orientagéo do futuro professor para a superagao das eventuais dificuldades.

A aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodolégico geral que pode ser traduzido
pela acao-reflexdo—acgao e que aponta a resolugéo de situagdes—problemas como uma das estratégias
didaticas privilegiadas.

2.2 Competéncias a serem desenvolvidas na formagdo da educagéo basica

O conjunto de competéncias ora apresentado pontua demandas importantes, oriundas da
andlise da atuagao profissional e assenta—se na legislagéo vigente e diretrizes curriculares nacionais,
mas néo pretende esgotar tudo o que uma escola de formagéo pode oferecer aos seus alunos. Elas
devem ser complementadas e contextualizadas pelas competéncias especificas proprias de cada etapa
e de cada area do conhecimento a ser contemplada na formagao.

2.2.1 Competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica

Pautar-se por principios da ética democratica: dignidade humana, justigca, respeito mutuo,
participagéo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, para atuagdo como profissionais e como
cidadaos;
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Orientar suas escolhas e decisdes metodoldgicas e didaticas por valores democréticos e por
pressupostos epistemologicos coerentes.

Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, em seus aspectos sociais,
culturais e fisicos, detectando e combatendo todas as formas de discriminagao.

Zelar pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar sob sua responsabilidade

2.2.2- Competéncias referentes a compreenséo do papel social da escola

Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola e nas suas
relacdes com o contexto no qual se inserem as instituigdes de ensino e atuar sobre ele;

Utilizar conhecimentos sobre a realidade econémica, cultural, politca e social, para
compreender o contexto e as relagdes em que esta inserida a pratica educativa;

Participar coletiva e cooperativamente da elaboragao, gestao, desenvolvimento e avaliagdo do
projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes contextos da pratica profissional, além
da sala de aula;

Promover uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos alunos e de seu
meio social, seus temas e necessidades do mundo contemporéneo e os principios, prioridades e
objetivos do projeto educativo e curricular;

Estabelecer relagbes de parceria e colaboragdo com os pais dos alunos, de modo a promover
sua participa¢do na comunidade escolar e a comunicagao entre eles e a escola.

2.2.3 Competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, de seus
significados em diferentes contextos e de sua articulagéo interdisciplinar

Conhecer e dominar os contetidos basicos relacionados as areas/disciplinas de conhecimento
que serdo objeto da atividade docente, adequando—os as atividades escolares prdprias das diferentes
etapas e modalidades da educagéo basica.

Ser capaz de relacionar os conteidos basicos referentes as areas/disciplinas de conhecimento
com: (a) os fatos, tendéncias, fenbmenos ou movimentos da atualidade; (b) os fatos significativos da
vida pessoal, social e profissional dos alunos;

Compartilhar saberes com docentes de diferentes areas/disciplinas de conhecimento, e
articular em seu trabalho as contribuigdes dessas areas;

Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos matematicos nas tarefas,
atividades e situagdes sociais que forem relevantes para seu exercicio profissional;

Fazer uso de recursos da tecnologia da informagéo e da comunicagéo de forma a aumentar as
possibilidades de aprendizagem dos alunos;

2.2.4 Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes didaticas eficazes para a aprendizagem e para
o0 desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas,
das tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados relevantes
para a aprendizagem escolar, bem como as especificidades didaticas envolvidas;

Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagdo do tempo, do espago e de agrupamento
dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de desenvolvimento e aprendizagem;

Manejar diferentes estratégias de comunica¢do dos conteudos, sabendo eleger as mais
adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades propostas e as
caracteristicas dos proprios contelidos;

Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilizagdo didatica, diversificando as
possiveis atividades e potencializando seu uso em diferentes situagdes;

Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de autoridade e
confianga com os alunos;
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Intervir nas situacdes educativas com sensibilidade, acolhimento e afirmacgéo responsavel de
sua autoridade;

Utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da aprendizagem e, a partir de seus resultados,
formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o desenvolvimento de diferentes
capacidades dos alunos;

2.2.5 Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagao que possibilitem
o aperfeicoamento da pratica pedagogica

Analisar situacdes e relagdes interpessoais que ocorrem na escola, com o distanciamento
profissional necessario a sua compreensao;

Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente, investigando o contexto educativo
e analisando a propria pratica profissional;

Utilizar—se dos conhecimentos para manter—se atualizado em relagé@o aos conteudos de ensino
e ao conhecimento pedagdgico;

Utilizar resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua pratica profissional.

2.2.6 Competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional

Utilizar as diferentes fontes e veiculos de informagéo, adotando uma atitude de disponibilidade
e flexibilidade para mudancas, gosto pela leitura e empenho no uso da escrita como instrumento de
desenvolvimento profissional;

Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-se em
compartilhar a prética e produzir coletivamente;

Utilizar o conhecimento sobre a organizagéo, gestao e financiamento dos sistemas de ensino,
sobre a legislacéo e as politicas publicas referentes a educagao para uma insergao profissional critica.

2.3 Conhecimentos para o desenvolvimento profissional.

A definicdo dos conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional origina—se na
identificacdo dos requisitos impostos para a constituicdo das competéncias. Desse modo, além da
formacao especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo basica, requer a sua insergdo no
debate contemporaneo mais amplo, que envolve tanto questdes culturais, sociais, econdmicas, como
conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia.

2.3.1 Cultura geral e profissional

Uma cultura geral ampla favorece o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagao, a
possibilidade de produzir significados e interpretacdes do que se vive e de fazer conexdes — o que, por
sua vez, potencializa a qualidade da intervengéo educativa.

Do modo como é entendida aqui, cultura geral inclui um amplo espectro de tematicas:
familiaridade com as diferentes produgbes da cultura popular e erudita e da cultura de massas e a
atualizacdo em relagéo as tendéncias de transformagéo do mundo contemporaneo.

A cultura profissional, por sua vez, refere—se aquilo que € proprio da atuagdo do professor no
exercicio da docéncia. Fazem parte desse ambito temas relativos as tendéncias da educagédo e do
papel do professor no mundo atual.

E necessario, também, que os cursos de formacao inicial oferecam condi¢des para que os
futuros professores aprendam a usar tecnologias de informagdo e comunicagdo, cujo dominio é
importante para a docéncia e para as demais dimensdes da vida moderna.

2.3.2 Conhecimento sobre criangas, jovens e adultos

A formacgéo de professores deve assegurar o conhecimento dos aspectos fisicos, cognitivos,
afetivos e emocionais do desenvolvimento individual tanto de uma perspectiva cientifica quanto relativa
as representagdes culturais e as praticas sociais de diferentes grupos e classes sociais. Igualmente
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relevante € a compreensao das formas diversas pelas quais as diferentes culturas atribuem papéis
sociais e caracteristicas psiquicas a faixas etarias diversas.

A formagdo de professores deve assegurar a aquisicdo de conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e a forma como diferentes culturas caracterizam as diferentes faixas etarias
e as representacdes sociais e culturais dos diferentes periodos: infancia, adolescéncia, juventude e
vida adulta. Igualmente importante € o conhecimento sobre as peculiaridades dos alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais.

Para que possa compreender quem sdo seus alunos e identificar as necessidades de atengao,
sejam relativas aos afetos e emogdes, aos cuidados corporais, de nutricdo e saude, sejam relativas as
aprendizagens escolares e de socializagao, o professor precisa conhecer aspectos psicologicos que
lhe permitam atuar nos processos de aprendizagem e socializagdo; ter conhecimento do
desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento, assim como dos processos de aprendizagem
dos diferentes conteudos escolares em diferentes momentos do desenvolvimento cognitivo, das
experiéncias institucionais e do universo cultural e social em que seus alunos se inserem. S8o0 esses
conhecimentos que o ajudaréo a lidar com a diversidade dos alunos e trabalhar na perspectiva da
escola inclusiva.

E importante que, independentemente da etapa da escolaridade em que o futuro professor vai
atuar, ele tenha uma visdo global sobre esta tematica, aprofundando seus conhecimentos sobre as
especificidades da faixa etéria e das praticas dos diferentes grupos sociais com a qual vai trabalhar.

2.3.3 Conhecimento sobre a dimensao cultural, social, politica e econémica da educagéo

Este ambito, bastante amplo, refere—se a conhecimentos relativos a realidade social e politica
brasileira e sua repercussdo na educagdo, ao papel social do professor, a discussdo das leis
relacionadas a infancia, adolescéncia, educacao e profisséo, as questdes da ética e da cidadania, as
multiplas expressdes culturais e as questdes de poder associadas a todos esses temas.

Diz respeito, portanto, a necessaria contextualizagéo dos contetdos, assim como o tratamento
dos Temas Transversais — questdes sociais atuais que permeiam a pratica educativa, como ética, meio
ambiente, saude, pluralidade cultural, a pratica a pratica educativa, como ética, meio ambiente, saude,
pluralidade, sexualidade, trabalho, consumo e outras — seguem 0 mesmo principio: 0 compromisso da
educagéo basica com a formagéo para a cidadania e buscam a mesma finalidade: possibilitar aos
alunos a construgéo de significados e a necessaria aprendizagem de participagao social.

Igualmente, as politicas publicas da educagao, dados estatisticos, quadro geral da situagao da
educagéo no pais, relagdes da educagdo com o trabalho, as relagdes entre escola e sociedade, séo
informagdes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e, ainda, a analise da escola como
instituicdo — sua organizagéo, relagdes internas e externas — concepgdo de comunidade escolar,
gestao escolar democratica, Conselho Escolar e projeto pedagogico da escola, entre outros.

2.3.4 Conteldos das areas de conhecimento que séo objeto de ensino

Incluem-se aqui os conhecimentos das areas que sao objeto de ensino em cada uma das
diferentes etapas da educacédo basica. O dominio desses conhecimentos é condigdo essencial para a
construgao das competéncias profissionais apresentadas nestas diretrizes.

Nos cursos de formacdo para a educagado infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental é
preciso incluir uma viséo inovadora em relagdo ao tratamento dos conteldos das éareas de
conhecimento, dando a eles o destaque que merecem e superando abordagens infantilizadas de sua
apropriagao pelo professor.

Nos cursos de formagdo para as séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a
inovacdo exigida para as licenciaturas € a identificacdo de procedimentos de sele¢do, organizagao e
tratamento dos conteudos, de forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos de bacharelado; nas
licenciaturas, os conteudos disciplinares especificos da area sao eixos articuladores do curriculo, que
devem articular grande parte do saber pedagégico necesséario ao exercicio profissional e estarem
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constantemente referidos ao ensino da disciplina para as faixas etarias e as etapas correspondentes da
educacao basica.

Em ambas as situagdes é importante ultrapassar os estritos limites disciplinares, oferecendo
uma formagdo mais ampla na area de conhecimento, favorecendo o desenvolvimento de propostas de
trabalho interdisciplinar, na educagéo bésica.

Séo critérios de selecdo de conteldos, na formagéo de professores para a educagao basica,
as potencialidades que eles tém no sentido de ampliar:

a visdo da propria area de conhecimento que o professor em formacao deve construir;

o dominio de conceitos e de procedimentos que o professor em formagao trabalhara com seus
alunos da educacgao basica;

as conexdes que ele devera ser capaz de estabelecer entre conteudos de sua area com as de
outras areas, possibilitando uma abordagem de contextos significativos.

Séo critérios de organizagdo de contetdos, as formas que possibilitam:

ver cada objeto de estudo em articulagdo com outros objetos da mesma area ou da érea afim;

romper com a concepg¢ao linear de organizagao dos temas, que impede o estabelecimento de
relagdes, de analogias etc.

Dado que a formagédo de base, no contexto atual da educagdo brasileira, € muitas vezes
insuficiente, sera muitas vezes necessaria a oferta de unidades curriculares de complementacao e
consolidacdo desses conhecimentos basicos. Isso ndo deve ser feito por meio de simples "aulas de
revisdo", de modo simplificado e sem o devido aprofundamento. Essa intervengdo podera ser
concretizada por programas ou agdes especiais, em mddulos ou etapas a serem oferecidos aos
professores em formacdo. As Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio devem ser usados como balizadores de um diagndstico a ser,
necessariamente, realizado logo no inicio da formacao.

Convém destacar a necessidade de contemplar na formacdo de professores contetdos que
permitam analisar valores e atitudes. Ou seja, ndo basta tratar conteudos de natureza conceitual e/ou
procedimental. E imprescindivel que o futuro professor desenvolva a compreensdo da natureza de
questdes sociais, dos debates atuais sobre elas, alcance clareza sobre seu posicionamento pessoal e
conhecimento de como trabalhar com os alunos.

2.3.5 Conhecimento pedagogico

Este ambito refere—se ao conhecimento de diferentes concepgdes sobre temas préprios da
docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento curricular, transposi¢ao didatica, contrato didatico,
planejamento, organizacao de tempo e espago, gestdo de classe, interagdo grupal, criagdo, realizagao
e avaliagdo das situacdes didaticas, avaliagdo de aprendizagens dos alunos, consideragdo de suas
especificidades, trabalho diversificado, relagéo professor-aluno, anélises de situagdes educativas e de
ensino complexas, entre outros. Sdo deste ambito, também, as pesquisas dos processos de
aprendizagem dos alunos e os procedimentos para produgdo de conhecimento pedagégico pelo
professor.

2.3.6 Conhecimento advindo da experiéncia

O que esta designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia é, como 0 nome ja diz,
o conhecimento construido a€cenad€l e a€cepelad€l experiéncia. Na verdade, o que se pretende com
este ambito € dar destaque a natureza e a forma com que esse conhecimento é constituido pelo
sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser construido de outra forma sendo na pratica
profissional e de modo algum pode ser substituido pelo conhecimento a€cesobreé€l esta pratica. Saber
— e aprender — um conceito, ou uma teoria € muito diferente de saber — e aprender — a exercer um
trabalho. Trata-se, portanto, de aprender a &€cesera€l professor.
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Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como as situagbes se constituem e
compreender como a atuagao pode interferir nelas é um aprendizado permanente, na medida em que
as questdes sdo sempre singulares e novas respostas precisam ser construidas. A competéncia
profissional do professor €, justamente, sua capacidade de criar solugbes apropriadas a cada uma das
diferentes situagdes complexas e singulares que enfrenta.

Assim, este ambito de conhecimento esta relacionado as praticas proprias da atividade de
professor e as mdultiplas competéncias que as compdem e deve ser valorizado em si mesmo.
Entretanto, € preciso deixar claro que o conhecimento experiencial pode ser enriquecido quando
articulado a uma reflexao sistematica. Constréi-se, assim, em conexao com o conhecimento teorico, na
medida em que é preciso usa—lo para refletir sobre a experiéncia, interpreta—la, atribuir-Ihe significado.

2.4 Organizacao institucional da formag&o de professores

A organizagdo das escolas de formagdo deve se colocar a servico do desenvolvimento de
competéncias. Assim;

A formagédo de professores deve ser realizada como um processo autbnomo,em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria.

Os cursos de formagdo de professores devem manter estreita parceria com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas.

As instituicdes formadoras devem constituir diregéo e colegiados préprios, que formulem seu
projeto pedagdgico de formagdo de professores, articulem as unidades académicas envolvidas e, a
partir do projeto, tomem as decisbes sobre a organizagdo institucional e sobre as questdes
administrativas.

As escolas de formagdo de professores devem trabalhar em interagéo sistematica com as
escolas do sistema de educagéo basica, desenvolvendo projetos de formagéo compartilhados.

A organizacdo institucional deve prever a formagao dos formadores, incluindo na sua jornada
de trabalho tempo e espaco para atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e investigacdes
sobre as questdes referentes a aprendizagem dos professores em formacao.

As escolas de formacdo devem garantir, com qualidade e em quantidade suficiente, recursos
pedagogicos, tais como: bibliotecas, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de
tecnologia da informagéo, para que formadores e futuros professores realizem satisfatoriamente as
tarefas de formacéo.

As escolas de formagdo devem garantir iniciativas, parcerias, convénios, entre outros, para a
promogao de atividades culturais.

As instituicbes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria deverdo criar
Institutos Superiores de Educagao para congregar os cursos de formagéo de professores que oferegam
licenciaturas em Curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar na educacao infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental ou licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educagao
basica.

2.5. Avaliacdo da formacao de professores para a educagéo basica

As competéncias profissionais a serem construidas pelos professores em formagéo, de acordo
com as presentes diretrizes, devem ser a referéncia de todos os tipos de avaliagdo e de todos os
critérios usados para identificar e avaliar os aspectos relevantes.

A avaliagdo nos cursos de formacao deve ser periddica e sistematica, incluir procedimentos e
processos diversificados — institucional, de resultados, de processos — e incidir sobre todos os aspectos
relevantes — conteudos trabalhados, modelo de organizagéo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com as escolas de educagéo infantil, Ensino Fundamental e médio.

A avaliagdo nos cursos de formagéo de professores deve incluir processos internos e externos,
pois a combinagao dessas duas possibilidades permite identificar diferentes dimens6es daquilo que é
avaliado, diferentes pontos de vista, particularidades e limitagdes.
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A autorizacdo para funcionamento, o credenciamento, o reconhecimento e a avaliagdo externa
— institucional e de resultados — dos cursos de formagdo de professores devem ser realizados em
"locus" institucional e por um corpo de avaliadores direta ou indiretamente ligados a formagéao e/ou ao
exercicio profissional de professores para a educagdo basica, tomando como referéncia as
competéncias profissionais descritas neste documento.

O Ministério da Educagao, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB, coordenara e articulara
em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educacdo, o Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educagéo, o Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educagéo, a Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacéo e representantes de Conselhos Municipais de Educagéo e das
associagdes profissionais e cientificas, a formulagdo de proposta de diretrizes para a organizagéo de
um sistema federativo de certificagdo de competéncia dos professores de educagéo basica.

3- DIRETRIZES PARA A ORGANIZACAO DA MATRIZ CURRICULAR

A perspectiva de formagao profissional apresentada neste documento inverte a légica que
tradicionalmente presidiu a organizagao curricular: em lugar de partir de uma listagem de disciplinas
obrigatorias e respectivas cargas horarias, o paradigma exige tomar como referéncia inicial o conjunto
das competéncias que se quer que o professor constitua no curso.

Séo as competéncias que orientam a sele¢do e o ordenamento de conteudos dos diferentes
ambitos de conhecimento profissional bem como a alocagéo de tempos e espacos curriculares. O
planejamento de uma matriz curricular de formagéo de professores constitui assim o primeiro passo
para a transposicdo didatica que o formador de formadores precisa realizar para transformar os
conteudos selecionados em objetos de ensino de seus alunos, futuros professores.

Até aqui o presente documento identificou competéncias e ambitos de conhecimentos e de
desenvolvimento profissional. Nesta parte, indicam-se critérios de organizagdo que completem as
orientagdes para desenhar uma matriz curricular coerente. Esses critérios se expressam em eixos em
torno dos quais se articulam dimensbes que precisam ser contempladas na formagdo profissional
docente e sinalizam o tipo de atividades de ensino e aprendizagem que materializam o planejamento e
a acéo dos formadores de formadores.

3.1 Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional

Ao elaborar seu projeto curricular, a equipe de formadores deve buscar formas de organizacao,
em contraposigéo a formas tradicionais concentradas exclusivamente em cursos de disciplinas, a partir
das quais se trabalhem conteudos que, também, séo significativos para a atuagao profissional dos
professores.

Isso ndo significa renunciar a todo ensino estruturado e nem relevar a importancia das
disciplinas na formagao, mas considerd—las como recursos que ganham sentido em relagdo aos
ambitos profissionais visados. Os cursos com tempos e programas definidos para alcangar seus
objetivos s&o fundamentais para a apropriagdo e organizagdo de conhecimentos. No entanto, para
contemplar a complexidade dessa formagdo, é preciso instituir tempos e espagos curriculares
diversificados como oficinas, seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias
e eventos, atividades de extensdo, entre outros capazes de promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos
futuros professores atuagdes diferenciadas, percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de
organizagdo do trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem
desenvolvidas.

3.2 Eixo articulador da interagao e comunicagao e do desenvolvimento da autonomia intelectual
e profissional

A formacdo de professores ndo se faz isoladamente, de modo individualizado. Exige acdes
compartilhadas de produgdo coletiva, pois isso amplia a possibilidade de criagdo de diferentes
respostas as situagbes reais. A construgdo do projeto pedagdgico da escola, por exemplo, &,
necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formacao tera que participar.
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Por outro lado, é necessario também que, ao longo de sua formagé&o, os futuros professores
possam exercer e desenvolver sua autonomia profissional e intelectual e o seu senso de
responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva — base da ética profissional.

E fundamental, portanto, promover atividades constantes de aprendizagem colaborativa e de
interagdo, de comunicagé@o entre os professores em formagéo e deles com os formadores, uma vez
que tais aprendizagens necessitam de praticas sistematicas para se efetivarem. Para isso, a escola de
formacdo deverd criar dispositivos de organizagdo curricular e institucional que favorecam sua
realizagdo, empregando, inclusive, recursos de tecnologia da informagdo que possibilitem a
convivéncia interativa dentro da institui¢éo e entre esta e o ambiente educacional.

Os tempos e espacos curriculares devem ainda favorecer iniciativas proprias dos alunos ou a
sua participagdo na organizagao delas: a constitui¢do de grupos de estudo, a realizagéo de seminarios
"longitudinais" e interdisciplinares sobre temas educacionais e profissionais, a programacdo de
exposicoes e debates de trabalhos realizados, de atividades culturais sé@o exemplos possiveis.

Convém também destacar a importéncia de experiéncias individuais, como a produgdo do
memorial do professor em formacao, a recuperacdo de sua histdria de aluno, suas reflexdes sobre sua
atuacgéo profissional, projetos de investigacdo sobre temas especificos e, até mesmo, monografias de
conclus&o de curso.

3.3 Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade

A formacao do professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a sistematiza¢éo e o
aprofundamento de conceitos e relagdes sem cujo dominio torna—se impossivel constituir
competéncias profissionais. Esse dominio deve referir—se tanto aos objetos de conhecimento a serem
transformados em objetos de ensino quanto aos fundamentos psicologicos, sociais e culturais da
educagédo escolar. A definicdo do grau de aprofundamento e de abrangéncia a ser dado aos
conhecimentos disciplinares € competéncia da instituicdo formadora tomando como referéncia a etapa
da educacgéo basica em que o futuro professor devera atuar.

No entanto é indispensavel levar em conta que a atuagéo do professor ndo é a atuagdo nem do
fisico, nem do bidlogo, psiclogo ou socidlogo. E a atuagdo de um profissional que usa os
conhecimentos dessas disciplinas para uma intervengéo especifica e propria da profissao: ensinar e
promover a aprendizagem de criangas, jovens e adultos.

A conseqléncia dessa afirmagdo leva a uma inversdo radical. Sendo o professor um
profissional que esta permanentemente mobilizando conhecimentos das diferentes disciplinas e
colocando-os a servigo de sua tarefa profissional, a matriz curricular do curso de formagéo nédo deve
ser a mera justaposi¢do ou convivéncia de estudos disciplinares e interdisciplinares. Ela deve permitir o
exercicio permanente de aprofundar conhecimentos disciplinares e ao mesmo tempo indagar a esses
conhecimentos sua relevancia e pertinéncia para compreender, planejar, executar, avaliar situacoes de
ensino e aprendizagem. Essa indagagao sé pode ser feita de uma perspectiva interdisciplinar.

Além disso a maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educagéo infantil, do
Ensino Fundamental e do médio desenvolvam, atravessa as tradicionais fronteiras disciplinares e exige
um trabalho integrado de diferentes professores. Na perspectiva da simetria invertida, isso reforga a
necessidade de que a matriz curricular da formacdo do professor contemple estudos e atividades
interdisciplinares.

Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular referido a competéncias demanda a
utilizagéo de estratégias didaticas que privilegiem a resolucéo de situagbes—problema contextualizadas,
a formulagao e realizacdo de projetos, para as quais séo indispensaveis abordagens interdisciplinares.

3.4 O eixo que articula a formagao comum e a formagéo especifica

Um dos grandes desafios da formagdo de professores € a constituicdo de competéncias
comuns aos professores da educagéo basica e ao mesmo tempo o atendimento as especificidades do
trabalho educativo com as diferentes etapas da escolaridade nas quais esses professores vao atuar.

Para constituir competéncias comuns é preciso contempla-las de modo integrado, mantendo o
principio de que a formagdo deve ter como referéncia a atuagéo profissional, onde a diferenca se da,



155

principalmente, no que se refere as particularidades das etapas em que a docéncia ocorre. E ai que as
especificidades se concretizam e, portanto, é ela — a docéncia — que devera ser tratada no curso de
modo especifico.

Em decorréncia, a organizagao curricular dos cursos, tendo em vista a etapa da escolaridade
para a qual o professor estd sendo preparado, deve incluir sempre espacos e tempos adequados que
garantam:

a tematizagdo comum de questdes centrais da educacao e da aprendizagem bem como da sua
dimensao pratica;

a sistematizacao solida e consistente de conhecimento sobre objetos de ensino;

a construgdo de perspectiva interdisciplinar, tanto para os professores de atuagéo
multidisciplinar quanto para especialistas de area ou disciplina, ai incluidos projetos de trabalho;

opgoes, a critério da instituicdo, para atuagdo em modalidades ou campos especificos incluindo
as respectivas praticas, tais como:

criangas e jovens em situagéo de risco;

jovens e adultos;

escolas rurais ou classes multisseriadas;

educagao especial;

educacao indigena

3.5 Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos educacionais
e pedagogicos que fundamentam a agdo educativa.

Para superar a suposta oposi¢éo entre conteudismo e pedagogismo os curriculos de formagao
de professores devem contemplar espagos, tempos e atividades adequadas que facilitem a seus
alunos fazer permanentemente a transposi¢do didatica, isto €, a transformacdo dos objetos de
conhecimento em objetos de ensino.

Esse exercicio vai requerer a atuacdo integrada do conjunto dos professores do curso de
formacdo visando superar o padrdo segundo o qual os conhecimentos praticos e pedagdgicos sao
responsabilidade dos pedagogos e o0s conhecimento especificos a serem ensinados sao
responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento.

Essa atuagéo integrada da equipe de formadores deve garantir a ampliaco, ressignificacéo e
equilibrio de conteudos com dupla direcdo: para os professores de atuagdo multidisciplinar de
educago infantil e de Ensino Fundamental, no que se refere aos conteudos a serem ensinados; para
os professores de atuagdo em campos especificos do conhecimento, no que se refere aos conteudos
pedagogicos e educacionais.

3.6 Eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas

No que se refere a articulagdo entre teoria e pratica, estas Diretrizes incorporam as normas
vigentes.

O principio metodoldgico geral € de que todo fazer implica uma reflexao e toda reflexdo implica
um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Esse principio é operacional e sua aplicagdo nao
exige uma resposta definitiva sobre qual dimens&o — a teoria ou a pratica — deve ter prioridade, muito
menos qual delas deva ser o ponto de partida na formagdo do professor. Assim, no processo de
construgdo de sua autonomia intelectual, o professor, além de saber e de saber fazer deve
compreender o que faz.

Assim, a pratica na matriz curricular dos cursos de formagdo nédo pode ficar reduzida a um
espago isolado, que a reduza ao estagio como algo fechado em si mesmo e desarticulado do restante
do curso. Isso porque ndo é possivel deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor o
conhecimento sobre ensino e aprendizagem para 0 conhecimento na situagdo de ensino e
aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse
processo.
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Nessa perspectiva, 0 planejamento dos cursos de formacao deve prever situagdes didaticas
em que os futuros professores coloqguem em uso 0s conhecimentos que aprenderem, ao mesmo tempo
em que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em
diferentes tempos e espagos curriculares, como indicado a seguir:

No interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o curriculo de
formacdo e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas tém sua dimens&o pratica. E essa dimens&o pratica
que deve estar sendo permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicagdo no mundo
social e natural quanto na perspectiva da sua didatica.

Em tempo e espaco curricular especifico, aqui chamado de coordenagéo da dimenséo pratica.
As atividades deste espaco curricular de atuagdo coletiva e integrada dos formadores transcendem o
estadgio e tém como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas numa perspectiva
interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observacao e reflexdo para compreender e atuar em
situagbes contextualizadas, tais como o registro de observagdes realizadas e a resolu¢édo de
situagGes—problema caracteristicas do cotidiano profissional. Esse contato com a pratica profissional,
nao depende apenas da observagao direta: a pratica contextualizada pode &€cevira€l até a escola de
formacao por meio das tecnologias de informagdo — como computador e video —, de narrativas orais €
escritas de professores, de produgdes dos alunos, de situagdes simuladas e estudo de casos.

Nos estagios a serem feitos nas escolas de educagao basica. O estagio obrigatdrio deve ser
vivenciado ao longo de todo o curso de formagéo e com tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensdes da atuagao profissional. Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo final
para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formag&o, preferencialmente na
condicdo de assistente de professores experientes. Para tanto, € preciso que exista um projeto de
estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formagao inicial e as escolas campos de
estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicdes assumam responsabilidades e se
auxiliem mutuamente, o que pressupde relagdes formais entre instituicdes de ensino e unidades dos
sistemas de ensino. Esses &€cetempos na escolad€l devem ser diferentes segundo os objetivos de
cada momento da formagdo. Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um
unico professor da escola de formagdo, mas envolve necessariamente uma atuacdo coletiva dos
formadores.

Estas Diretrizes apresentam a flexibilidade necesséaria para que cada Instituicdo formadora
construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores discutidos acima, seja nas
suas dimensOes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados
com os conhecimentos que fundamentam a agéo pedagogica, da formagéo comum e especifica, bem
como dos diferentes ambitos do desenvolvimento e da autonomia intelectual e profissional.

E ainda no momento de definico da estrutura institucional e curricular do curso que cabera a
concepcdo de um sistema de oferta de formagéo continuada que propicie oportunidade de retorno
planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

A vista do exposto, é proposto Projeto de Resolucdo que &€celnstitui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior, em Curso de
Licenciatura de Graduacg&o Plenaa€l.

Brasilia, D.F., 08 de maio de 2001.
Conselheiros:

Efrem de Aguiar Maranh&o

Eunice Ribeiro Durham

Edla de Araujo Lira Soares

Guiomar Namo de Mello

Nelio Marco Vincenzo Bizzo

Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira — Relatora
Silke Weber - Presidente
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Il - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Plenario acompanha o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes em, 08 de maio de 2001.
Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente

IV — DECLARACAO DE VOTO EM SEPARADO

Quero fazer constar que, durante a sessdo do dia 07 de Maio, foram solicitados
esclarecimentos sobre 0 significado do contetdo do Art 3°, I, (a), € que a explica¢do oferecida repetiu,
de forma enriquecida, o enunciado constante da resolugdo, acrescida de analogia sobre estudante de
medicina adoentado, que vive em seu curso de formacao situagao algo similar @ de seus possiveis
futuros pacientes. O Conselho Pleno votou, assim esclarecido, sem que tenha sido feita qualquer
inferéncia sobre a extensdo de obrigatoriedade de normas legais da educacédo basica a superior, em
especial aos cursos de formagéo docente em nivel superior.

Além disso, quero ainda fazer constar que, durante a discussdo sobre carga horaria de cursos
de formac&o de professores, foram apresentados diversos dados referentes a duragéo de licenciaturas
em Universidade publica de reconhecida qualidade, seguidos de comentarios, conjecturas e ilagcoes
com as quais néo concordo. Repilo, de forma veemente, qualquer tentativa de estabelecer relacdo de
causa e efeito entre os pobres resultados em testes de desempenho dos alunos da educagéo bésica e
um suposto &€cedespreparoad€l de seus professores. Da mesma forma, ndo posso aceitar que os
excelentes resultados dos alunos de licenciaturas de Universidades publicas no Exame Nacional de
Cursos (&€ceProvaoa€l) sejam apontados como indicadores de um suposto distanciamento da
realidade do Ensino Fundamental e médio. A exceléncia dos cursos de graduagdo mantidos por
Universidades onde se realiza pesquisa € de amplo e notério conhecimento, com comprovagéo
objetiva, externa e independente. Por exemplo, os primeiros lugares do Ultimo concurso publico para
professores realizado pela secretaria de educagdo do Estado de S&o Paulo foram ocupados por
egressos de Universidades publicas, o que ndo configurou surpresa. A recente modificagao introduzida
na sistematica de notas do &€ceProvaoa€l permitira aquilatar a real distancia existente entre os cursos
excelentes e os que necessitam de urgente e profunda reformulacdo. As diretrizes ora aprovadas
poderdo contribuir nesse sentido, dado que néo tragam relacbes de causa—efeito equivocadas para
explicar o fraco desempenho escolar dos alunos da escola basica, reconhecendo-o como fenémeno
complexo, muito menos culpam os professores pelo fracasso de seus alunos, mas incentivam
processos de aperfeicoamento institucional, dos quais as Universidades publicas nunca se esquivaram.

Conselheiro Nelio Bizzo
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO

PROJETO DE RESOLUCAQ

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag&o de Professores da Educagéo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagédo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, de conformidade com o disposto no art. 9° §
2°, alinea &€oeca€l, da Lei n° 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento no Parecer
CNE/CP 09/2001, de 08 de maio de 2001, peca indispensavel do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais,

RESOLVE:
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Art. 1° — As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagéo
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, se constituem de um conjunto
de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacgao institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da
educagéo basica.

Art. 2° — A organizagao curricular de cada instituigdo observara, além do disposto nos artigos
12 e 13 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), outras formas de orientacdo inerentes a
formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

o0 acolhimento e o trato da diversidade;

0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

0 aprimoramento em préticas investigativas;

a elaboracao e a execucao de projetos de desenvolvimento dos conteudos curriculares;

0 uso de tecnologias da informagdo e da comunicagdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em equipe.

Art. 3° — A formagédo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educagdo basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional
especifico, que considerem:

a competéncia como concepgao nuclear na orientagéo do curso;

a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em
vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que
vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagao e o que dele se espera;

b)a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e valores em
interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocados em uso capacidades
pessoais;

c) os contetdos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagéo como parte integrante do processo de formagéo, que possibilita o diagndstico de
lacunas e a aferigdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem constituidas e
a identificagdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.

a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer,
tanto dispor de conhecimentos e mobilizd—los para a agdo, como compreender 0 processo de
construcdo do conhecimento.

Art. 4° — Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacao é
fundamental que se busque:

considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao profissional;

adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em especial do
curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao institucional e da gestao da escola de formagao.

Art. 5° — O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em conta
que:

a formagao devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educagao basica;

o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao contemple diferentes ambitos do
conhecimento profissional do professor;

a selecao dos conteldos das areas de ensino da educagao basica deve orientar—se por ir além
daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;
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0s conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

a avaliacao deve ter como finalidade a orientagéo do trabalho dos formadores, a autonomia dos
futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificagdo dos profissionais
com condigdes de iniciar a carreira.

Paragrafo unico — A aprendizagem deveréa ser orientada pelo principio metodoldgico geral, que
pode ser traduzido pela acdo-reflexdo—agdo e que aponta a resolugdo de situagdes—problema como
uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° — Na construgéo do projeto pedagdgico dos cursos de formacao dos docentes, seréo
consideradas:

as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica;

as competéncias referentes a compreenséo do papel social da escola;

as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulagao interdisciplinar;

as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagao que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

§ 1° - O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma escola
de formagao possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes oriundas da analise
da atuagéo profissional e assenta—se na legislagdo vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para
a educagéo basica.

§ 2° - As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educagéo basica e de cada area do
conhecimento a ser contemplada na formagéo.

§ 3° - A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera,
além da formagéao especifica relacionada as diferentes etapas da educagao basica, propiciar a inser¢éo
no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questbes culturais, sociais, econémicas e 0
conhecimento sobre 0 desenvolvimento humano e a prépria docéncia, contemplando:

cultura geral e profissional;

conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades
dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas;

conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e econémica da educagéo;

conteudos das areas de conhecimento que serao objeto de ensino;

conhecimento pedagdgico;

conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° - A organizagdo institucional da formagdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

a formagéo devera ser realizada em processo autdnomo, em curso de licenciatura plena, numa
estrutura com identidade prépria;

sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos, departamentos e cursos de
areas especificas;
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as instituicdes constituirdo direg@o e colegiados proprios, que formulem seus proprios projetos
pedagdgicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decis6es
sobre organizagao institucional e sobre as questdes administrativas no &mbito de suas competéncias;

as instituicdes de formacao trabalhardo em interagdo sistematica com as escolas de educagéo
basica, desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados;

a organizacao institucional prevera a formagédo dos formadores, incluindo na sua jornada de
trabalho tempo e espago para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e investigagdes
sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em formagéo;

as escolas de formagéo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos como
biblioteca, laboratdrios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da informagao e da
comunicagao;

serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promocao de atividades culturais
destinadas aos formadores e futuros professores;

nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria seréo criados
Institutos Superiores de Educacdo, para congregar os cursos de formagdo de professores que
oferegam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar na educacgéo infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental ou licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da
educacao basica.

Art. 8° — As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formacao,
de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de avaliagio dos
cursos, sendo estas:

periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo contetdos
trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e qualidade da vinculagéo
com escolas de educacao infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, conforme o caso;

feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das diferentes
dimensdes daquilo que for avaliado;

incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° — A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formagdo e o
credenciamento da instituicdo decorrerdo de avaliagdo externa realizada no locus institucional, por
corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formagdo ou ao exercicio profissional de
professores para a educagéo basica, tomando como referéncia as competéncias profissionais de que
trata esta Resolugao e as normas aplicaveis a matéria.

Art. 10 — A selegao e o ordenamento dos contetdos dos diferentes ambitos de conhecimento
que comporao a matriz curricular para a formagéo de professores, de que trata esta Resolugéo, seréo
de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o0 seu planejamento o primeiro passo para a
transposigao didatica, que visa a transformar os conteldos selecionados em objeto de ensino dos
futuros professores.

Art. 11 = Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagéo de tempos e
espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem
contempladas, na forma a seguir indicada:

eixo articulador dos diferentes @mbitos de conhecimento profissional;

eixo articulador da interagéo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional;

eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

eixo articulador da formag&o comum com a formagao especifica;
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eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filosoficos,
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agéo educativa;
eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo unico — Nas licenciaturas em educacdo infanti e anos iniciais do Ensino
Fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre o0s
objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera
inferior a quinta parte da carga horaria total.

Art. 12 - Os cursos de formagéo de professores em nivel superior terdo a sua duragéo definida
pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga horéria.

§ 1° - A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° - A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do
professor.

§ 3°— No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de
formacao, e nédo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensé&o pratica.

Art. 13 — Em tempo e espacgo curricular especifico, a coordenagdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulagéo das diferentes préaticas, numa
perspectiva interdisciplinar.

§ 1° — A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagéo e reflexao,
visando a atuagdo em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes realizadas e a
resolugéo de situagdes—problema.

§ 2° - A presenca da pratica profissional na formagédo do professor, que néo prescinde da
observagdo e acdo direta, poderd ser enriquecida com tecnologias da informacao, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos, situagdes
simuladoras e estudo de casos.

§ 3° — O estagio obrigatdrio, a ser realizado em escola de educagao basica, e respeitado o
regime de colaboragado entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro ano e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14 — Nestas Diretrizes, € enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e prdprios, integrando os eixos articuladores nelas
mencionados.

§ 1° - A flexibilidade abrangera as dimensdes teoricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos
conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agdo pedagdgica, da formagdo comum e
especifica, bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional.

§ 2° — Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepgao de um
sistema de oferta de formagdo continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado e
sistematico dos professores as agéncias formadoras.
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Art. 15 - Os cursos de formagéo de professores para a educagéo basica que se encontrarem
em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolugéo, no prazo de 02 anos.

§ 1°— Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que 0 seu
projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° - Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequacao.

Art. 16 — O Ministério da Educag&o, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB, coordenara e
articulara em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagéo, o Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educagéo, o Forum Nacional de Conselhos Estaduais de Educagéo, a Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacéo e representantes de Conselhos Municipais de Educacéo e das
associagdes profissionais e cientificas, a formulagao de proposta de diretrizes para a organizagéo de
um sistema federativo de certificagdo de competéncia dos professores de educagéo basica.

Art. 17 — As duvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo dirimidas pelo
Conselho Nacional de Educagéo, nos termos do art. 90 da Lei n® 9.394 (LDB).

Art. 18 — O parecer e a resolugéo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta
resolucdo, serdo elaborados por comissao bicameral, a qual tera 50 dias de prazo para submeter suas
propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19 — Esta Resolucao entra em vigor na data de sua publicacao, revogadas as disposicdes
em contrario.

Brasilia, DF, 08 de maio de 2001.
Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente
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9.10 Anexo X — PARECER N.°: CNE/CP 27/2001

9.10.1 Da nova redagao ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001,
que dispoe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagao plena.

MINISTERIO DA EDUCAGAO 5
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacéao | UF: DF

ASSUNTO: Da nova redacéao ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacgao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgao plena

RELATOR(A): Edla de AraGjo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranhdo, Guiomar
Namo de Mello, Nelio Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri
Teixeira.(Relatora ), Silke Weber (Presidente)

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000177/2000-18

PARECER N.°° CNE/CP|COLEGIADO:CP APROVADO
27/2001 EM:02/10/2001

O Conselho Pleno, em sua reunido de 2 de outubro de 2001, decidiu alterar a redagédo do
item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado em 8 de maio de 2001, nos seguintes
termos:

“c) No estagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educagao
basica. O estagio obrigatorio definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de
formagédo e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensées da atuagdo
profissional. Deve, de acordo com o projeto pedagogico proprio, se desenvolver a
partir do inicio da segunda metade do curso, reservando—se um periodo final para a
docéncia compatrtilhada, sob a supervisdo da escola de formacéo, preferencialmente
na condicdo de assistente de professores experientes. Para tanto, é preciso que
exista um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de
formacgéo inicial e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e
que as duas instituicbes assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o
que pressupbe relagbes formais entre instituicbes de ensino e unidades dos
sistemas de ensino. Esses ‘tempos na escola” devem ser diferentes segundo os
objetivos de cada momento da formagdo. Sendo assim, o estagio nao pode ficar sob
a responsabilidade de um unico professor da escola de formagdo, mas envolve
necessariamente uma atuagao coletiva dos formadores.”.

Brasilia, D.F., 2 de outubro de 2001.

Conselheiros:

Efrem de Aguiar Maranhao

Edla de Araujo Lira Soares

Guiomar Namo de Mello

Nelio Marco Vincenzo Bizzo

Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira — Relatora
Silke Weber — Presidente
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Il - DECISAO DO CONSELHO PLENO
O Plenario acompanha o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes em, 2 de outubro de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente



166

9.11 Anexo Xl - PARECER N.°: CNE/CP 28/2001

9.11.1 Da nova redacao ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a
duragao e a carga horaria dos cursos de Formagao de Professores
da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena

MINISTERIO DA EDUCACAO )
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagéo UF: DF

ASSUNTO: Da nova redagé@o ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragdo e a carga
horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena

RELATOR(A): Carlos Roberto Jamil Cury, Efrem de Aguiar Maranhao, Raquel Figueiredo A. Teixeira
e Silke Weber

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000231/2001-06

PARECER N.°: CNE/CP 28/2001 COLEGIADO: CP APROVADO EM: 02/10/2001

[ -HISTORICO

A aprovacgdo do Parecer CNE/CP 9/2001, de 8 de maio de 2001, que apresenta projeto de Resolugdo instituindo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagao plena, no seu Art. 12 diz verbis: Os cursos de formagao de professores em nivel superior terdo a
sua duragéo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugéo especifica sobre sua carga horaria.

O objetivo deste Parecer, pois, é 0 de dar conseqiiéncia a esta determinagdo que reconhece uma especificidade
propria desta modalidade de ensino superior. A duragdo da licenciatura voltada para a formagao de docentes que irdo atuar
no ambito da educagao basica e a respectiva carga horaria devem, pois, ser definidas.

Este Parecer, contudo, deve guardar coeréncia com o conjunto das disposi¢des que regem a formagdo de
docentes. Cumpre citar a Resolugdo CNE/CP 1/99, o Parecer CNE/CP 4/97 e a Resolugdo CNE/CP 2/97, o Parecer
CNE/CEB 1/99 e a Resolugdo CNE/CEB 2/99 e, de modo especial, o Parecer CNE/CP 9/2001, o respectivo projeto de
Resolug&o, com as alteragbes dadas pelo Parecer CNE/CP 27/2001.

A existéncia de antinomias entre estes diferentes diplomas normativos foi anotada pelo Parecer da Assessoria
Técnica da Coordenagdo de Formacdo de Professores SESu/MEC, encaminhada a este Conselho, pelo Aviso Ministerial
569, de 28 de setembro de 2001, para efeito de harmonizagao entre eles. Desta forma o Parecer em tela foi devidamente
revisto e, em conseqUiéncia recebeu nova redagao.

Definigdes gerais minimas

Como se pode verificar pelos termos do artigo em tela, alguns conceitos devem ser definidos pelo Conselho
Pleno: a duragéo e a carga horaria dos cursos de formagao de professores em nivel superior que é uma licenciatura plena.

Duragéo, no caso, é o tempo decorrido entre o inicio e o término de um curso de ensino superior necessario a
efetivagdo das suas diretrizes traduzidas no conjunto de seus componentes curriculares. A duragdo dos cursos de
licenciatura pode ser contada por anos letivos, por dias de trabalho escolar efetivados ou por combinagdo desses fatores.
Se a duragdo de um tempo obrigatério € o minimo para um teor de exceléncia, obviamente isto ndo quer dizer
impossibilidade de adequagao as variagdes de aproveitamento dos estudantes.

Ja a carga horaria € nimero de horas de atividade cientifico-académica, nimero este expresso em legislagao ou
normatizagdo, para ser cumprido por uma instituicio de ensino superior, a fim de preencher um dos requisitos para a
validagdo de um diploma que, como titulo nacional de valor legal idéntico, deve possuir uma referéncia nacional comum.

A nocgéo de carga horéria pressupde uma unidade de tempo util relativa ao conjunto da duragao do curso em
relagdo a exigéncia de efetivo trabalho académico. A licenciatura é uma licenga, ou seja trata—se de uma autorizagéo,
permissdo ou concessdo dada por uma autoridade publica competente para o exercicio de uma atividade profissional, em
conformidade com a legislagdo. A rigor, no &mbito do ensino publico, esta licenga s6 se completa apds o resultado bem
sucedido do estagio probatdrio exigido por lei.
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O diploma de licenciado pelo ensino superior é o documento oficial que atesta a concessdo de uma licenga. No
caso em questdo, trata—se de um titulo académico obtido em curso superior que faculta ao seu portador o exercicio do
magistério na educagéo basica dos sistemas de ensino, respeitadas as formas de ingresso, o regime juridico do servigo
publico ou a Consolidagéo das Leis do Trabalho (CLT).

Deve-se, em primeiro lugar, fazer jus ao inciso Xlll do Art. 5° da Constituigdo que assegura o livre exercicio
profissional atendidas as qualificagbes profissionais que a lei estabelecer. Uma das leis diretamente concernente a estas
qualificagGes esta na Lei 9.394/96: Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Com efeito, diz o Art. 62 desta Lei:

“A formac&o de docentes para atuar na educagéo basica far-se—a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagao plena, em Universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como formag&o minima para o exercicio
do magistério na educag&o infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.”

Esta qualificagdo exigida para o exercicio profissional da docéncia no ensino regular dos sistemas é a condigdo
sine qua non do que esta disposto no Art. 67, face aos sistemas publicos, constante do Titulo VI da Lei: Dos Profissionais
da Educacéo.

“Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da educagao, assegurando—lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Trata-se, pois, de atender as qualificagdes profissionais exigidas pela Constituicdo e pela LDB, em boa parte ja
postas no parecer CNE/CP 9/2001 e comegar a efetivar as metas do Capitulo do Magistério da Educagéo Basica da Lei
10.172, de 9 de janeiro de 2001, conhecida como Plano Nacional de Educagéo.

Cumpre completa-las no que se refere & duragio e carga horaria das licenciaturas cumprindo o disposto no Art.
12 do Parecer CNE/CP 9/2001.Duragéo e Carga Horéria antes da Lei 9.394/96

O debate sobre a carga horéria e duragio dos cursos de graduag&o sempre foi bastante diferenciado ao longo da
histdria da educagdo envolvendo multiplos aspectos entre os quais os contextuais.

Pode-se tomar como referéncia o Estatuto das Universidades Brasileiras sob a gestéo do Ministro da Educagéo e
Saude Publica Francisco Campos em 1931. Trata—se do Decreto 19.852/31, de 11/4/31. Por ele se cria a Faculdade de
Educagao, Ciéncias e Letras que teria entre suas fungdes a de qualificar pessoas aptas para o exercicio do magistério
através de um curriculo seriado desejavel e com algum grau de composigao por parte dos estudantes. A rigor, a efetivagao
deste decreto s6 se dara mesmo em 1939.

A Lei 452 do governo Vargas, de 5/7/1937, organiza a Universidade do Brasil e da qual constaria uma Faculdade
Nacional de Educagdo com um curso de educagao. Nele se 1& que a Faculdade Nacional de Filosofia tera como finalidades
preparar trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal.

Esta faculdade seria regulamentada pelo Decreto-lei 1.190, de 4/4/1939. ela passava a contar com uma segéo de
Pedagogia constituida de um curso de pedagogia de 3 anos que forneceria o titulo de Bacharel em Pedagogia. Fazia parte
também uma secgdo especial: o curso de didatica de 1 ano e que, quando cursado por bacharéis, daria o titulo de
licenciado, permitindo o exercicio do magistério nas redes de ensino. Este é o famoso esquema que ficou conhecido como
3+1.

O Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931 teve vigéncia legal até a entrada em vigor da Lei 4.024/61.
Nela pode-se ler nos seus artigos 68 e 70, respectivamente:

“Os diplomas que conferem privilégio para o exercicio de profissdes liberais ou para a admiss&o a cargos publicos
ficam sujeitos a registro no Ministério da Educagdo e Cultura, podendo a lei exigir a prestacdo de exames e provas de
estagio perante os 6rgéos de fiscalizagéo e disciplina das profissdes respectivas.”

“O curriculo minimo e a duragdo dos cursos que habilitem a obteng&o de diploma capaz de assegurar privilégios
para o exercicio da profissdo liberal serdo fixados pelo Conselho Federal de Educag&o.”

O Parecer CFE 292/62, de 14/11/62, estabeleceu a carga horaria das matérias de formacdo pedagdgica a qual
deveria ser acrescida aos que quisessem ir além do bacharelado. Esta duragdo deveria ser de, no minimo, 1/8 do tempo
dos respectivos cursos € que, neste momento, eram escalonados em 8 semestres letivos e seriados.

O Parecer CFE 52/65, de 10/2/1965, da autoria de Valnir Chagas foi assumido na Portaria Ministerial 159, de 14
de junho de 1965, que fixa critérios para a duragdo dos cursos superiores. Ao invés de uma inflexdo em anos de duragao
passa—se a dar preferéncia para horas—aula como critério da duragao dos cursos superiores dentro de um ano letivo de 180
dias.

Antecedendo a propria reforma do ensino superior de 1968, o Decreto-lei 53, de 1966, trazia, como novidade, a
fragmentacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e a criagdo de uma unidade voltada para a formagéo de
professores para 0 ensino secundario e de especialistas em educagéo: a Faculdade de Educagdo. Poucas Universidades
encamparam este decreto-lei no sentido da alteragéo propiciada por ele.

A Lei 5.540/68 dizia em seu Art. 26 que cabia ao Conselho Federal de Educagéo fixar o curriculo minimo e a
duragdo minima dos cursos superiores correspondentes a profissdes regulamentadas em lei e de outros necessarios ao
desenvolvimento nacional.

O Parecer CFE 672/69, de 4/9/69, conduz & Resolugdo 9/69 de 10/10/69. Este parecer reexamina o Parecer
292/62 no qual se teve a fixagdo das matérias pedagdgicas da licenciatura, especialmente com relagdo ao tempo de
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duragdo da formagdo pedagdgica no ambito de cada licenciatura. A Resolugdo 9/69, de 10/10/1969, fixava a formagédo
pedagogica em 1/8 das horas obrigatorias de trabalho de cada licenciatura voltada para o ensino de 2° grau.

A Indicacdo CFE 8/68, de 4/6/68, reexaminou os curriculos minimos, a respectiva duragdo dos cursos superiores e
as matérias obrigatdrias entendidas como "matéria—prima" a serem reelaboradas. Desta Indicag&o, elaborada antes da Lei
5.540/68, decorre o Parecer CFE 85/70, de 2/2/70, ja sob a reforma universitaria em curso. Este Parecer CFE 85/70
mantém as principais orientagdes da Indicagdo CFE 8/68 e fixa a duragéo dos cursos a ser expressa em horas-aula e cuja
duragdo minima seria competéncia do CFE estabelecé-la sob a forma de curriculos minimos.

O Parecer 895/71, de 9/12/71, examinando a existéncia da licenciatura curta face a plena e as respectivas horas
de duragao, propde para as primeiras uma duragéo entre 1200 e 1500 horas e para as segundas uma duragéo de 2.200 a
2.500 horas de duracao.

A Resolugéo CFE 1/72 fixava entre 3 e 7 anos com duragao variavel de 2200h e 2500h as diferentes licenciaturas,
respeitados 180 dias letivos, estagio e préatica de ensino. Tal Resolugdo se vé reconfirmada pela Indicagéo 22/73, de 8/2/73.

Pode—se comprovar a complexidade e a diferenciagdo da duragdo nos modos de se fazer as licenciaturas através
de um longo periodo de nossa histéria.

A LDB, de 1996, vai propor um novo paradigma para a formagao de docentes e sua valorizagao.

A Lei 9.394/96

A Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 insistem na valoriza¢&o do
magistério e em um padrdo de qualidade cujo teor de exceléncia deve dar consisténcia & formacédo dos profissionais do
ensino.

O Parecer CNE/CP 9/2001, ao interpretar e normatizar a exigéncia formativa desses profissionais, estabelece um
novo paradigma para esta formagdo. O padrdo de qualidade se dirige para uma formagado holistica que atinge todas as
atividades tedricas e praticas articulando—as em torno de eixos que redefinem e alteram o processo formativo das
legislagdes passadas. A relagao teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades as quais devem estar articuladas
entre si tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel superior.

As exigéncias deste novo paradigma formativo devem nortear a atuagdo normativa do Conselho Nacional de
Educagao com relagdo ao objeto especifico deste parecer, ao interpretar as injungdes de carater legal.

A LDB de 1996, apesar de sua flexibilidade, ndo deixou de pontuar caracteristicas importantes da organizagéo da
educacdo superior. A flexibilidade ndo significa nem auséncia de determinadas imposi¢des e nem de parémetros
reguladores. Assim, pode-se verificar, como no Titulo IV da lei sob 0 nome Da Educac&o Superior, nivel préprio do objeto
deste parecer, tem alguns paré@metros definidos. O primeiro deles é o nimero de dias do ano letivo de trabalho académico
efetivo e as garantias que o estudante deve ter, ao entrar em uma instituigéo de ensino superior, em saber seus direitos.

Veja—se o0 Art. 47, verbis:

Na educagao superior, 0 ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no minimo, duzentos dias de trabalho
académico efetivo, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver.

§1° As institui¢des informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os programas dos cursos e demais
componentes curriculares, sua duracdo, requisitos, qualificagdes dos professores, recursos disponiveis e critérios de
avaliagdo, obrigando-se a cumprir as respectivas condigdes.

§2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos, demonstrado por meio de provas e outros
instrumentos de avaliagéo especificos, aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracéo dos
seus cursos, de acordo com as normas dos sistemas de ensino. (grifos adicionados)

§4° As instituicdes de educagdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de gradua¢do nos mesmos
padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo obrigatéria a oferta noturna nas instituigdes publicas, garantida a
necessaria previsao orgamentaria.

Ainda que alunos excepcionais possam ter abreviada a duragdo de seu curso, a regra geral é a da informagéo
precisa da duragdo dos programas dos cursos e dos seus componentes curriculares e que no conjunto exigem trabalho
académico efetivo. E bastante claro que o trabalho académico deve ser mensurado em horas, mas o contetdo de sua
integralizacdo implica tanto o ensino em sala de aula quanto outras atividades académicas estabelecidas e planejadas no
projeto pedagdgico.

A LDB, no Art. 9", ao explicitar as competéncias da Unio diz no seu inciso VIl que ela incumbir-se-a de baixar
normas gerais sobre cursos de graduagdo e pés-graduagéo. Alids, é no § 1° deste artigo que se aponta o Conselho
Nacional de Educagéo de cujas fungdes faz parte a normatizagao das leis.

Ja no capitulo préprio do ensino superior da LDB ha pontos relativos a autonomia universitaria. Assim, diz o Art.
53, lell:

No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas ‘as Universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes
atribuigdes

| — criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educagdo superior previstos nesta Lei,
obedecendo as normas gerais da Uniéo e, quando for o caso, do respectivo sistema de ensino;

[l — fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; (grifos
adicionados)
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Desse modo, fica claro que as Instituigdes de Ensino Superior, respeitadas as normas gerais (Art. 9°, VIl da LDB)
pertinentes, deverao fixar os curriculos de seus cursos e programas (Art. 53, II).

No seu conjunto, elas prevéem uma composi¢do de elementos obrigatérios e facultativos articulados entre si.
Entre os elementos obrigatérios apontados, ela distingue e compde, ao mesmo tempo, dias letivos, pratica de ensino,
estagio e atividades académico- cientificas. Entre os elementos facultativos expressamente citados esta a monitoria.

Os dias letivos, independentemente do ano civil, sdo de 200 dias de trabalho académico efetivo.

No caso de pratica de ensino, deve-se respeitar o Art. 65 da LDB, verbis:

A formagao docente, exceto para a educacéo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Logo, um minimo de 300 horas de pratica de ensino é um componente obrigatério na duragdo do tempo
necessario para a integralizagéo das atividades académicas proprias da formagéo docente.

Além disso, ha a obrigatoriedade dos estagios. A luz do Art. 24 da Constituigdo Federal, eles devem ser
normatizados pelos sistemas de ensino.

O Art. 82 da LDB diz:

Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizagdo dos estagios dos alunos regularmente
matriculados no Ensino Médio ou superior em sua jurisdigéo.

Paragrafo unico. O estagio realizado nas condigbes deste artigo ndo estabelecem vinculo empregaticio, podendo
0 estagiario receber bolsa de estagio, estar segurado contra acidentes e ter cobertura previdenciaria prevista na legislagéo
especifica.

Ora, os estagios fazem parte destas qualificagdes, reconhecidas pela CLT, e se inserem dentro
das normas gerais conferidas por lei @ Unido. Os estagios supervisionados de ensino também
partilham destas qualificagdes.

O Parégrafo Unico do Art. 82 reconhece as figuras de um seguro contra acidentes e de uma
cobertura previdenciaria prevista na legislagdo especifica e faculta a existéncia de bolsa de estagio.

A Lei 6.494/77, de 7/12/1977, regulamentada pelo Decreto 87.497/82, se refere ao estagio
curricular de estudantes. Este decreto, em seu Art. 4" letra b, dispde sobre o tempo do estégio curricular
supervisionado e que ndo pode ser inferior a um (1) semestre letivo e, na letra a, explicita a
obrigatoriedade da insergdo do estagio no cdmputo das atividades didatico—curriculares. A Lei 8.839,
de 23/3/1994, manteve o teor da Lei 6.494/77, mas a estende para o estagio da educacdo dos
portadores de necessidades especiais.

A lei do estagio de 1977, no seu todo, ndo foi revogada nem pela LDB e nem pela Medida
Provisoria 1.709, de 27/11/98, exceto em pequenos pontos especificos. Assim, o Paragrafo tnico do
Art. 82 da LDB altera o Art. 4’ da Lei 6.494/77. J4 a Medida Provisoria 1.709/98 modifica em seu Art. 4’
0§ 1" do Art. 1" da Lei 6.494/77 e que passou a vigorar com a seguinte redaco:

§ 1° Os alunos a que se refere o caput deste artigo devem "comprovadamente, estar
freqiientando cursos de educagdo superior, de Ensino Médio, de educacgéo profissional de nivel médio
ou superior ou escolas de educagdo especial.™’

Ja o Decreto regulamentador 87.497/82 da Lei 6.494/77 nao conflita com o teor das Leis
9.394/96 € 9.131/95. A Lei de Introdugao ao Cédigo Civil, Decreto-lei 4.657/42 diz:

Art. 2° § 1° A lei posterior revoga a anterior quando expressamente o declare, quando seja com
ela incompativel ou quando requle inteiramente a matéria de que tratava a lei anterior.

A redacgéo do Art. 82 ndo deixa margem a duvidas quanto a sua natureza: ele pertence ao
ambito das competéncias concorrentes proprias do sistema federativo. Assim sendo, ele deve ser lido a
luz do Art. 24 da Constituicdo Federal de 1988.

A Lei 6.494/77, modificada pela Medida Proviséria 1.709/98, e o seu Decreto regulamentador
87.497/82 ao serem recebidos pela Lei 9.394/96 exigem, para o estagio supervisionado de ensino, um
minimo de 1 (um) semestre letivo ou seja 100 dias letivos. Por isso mesmo, a Portaria 646, de 14 de
maio de 1997, e que regulamenta a implantagdo do disposto nos artigos 39 a 42 do Decreto 2.208/97
diz em seu Art. 13 que sdo mantidas as normas referentes ao estagio supervisionado até que seja
reqgulamentado o Art. 82 da Lei 9.394/96.

21 O Art. 1° da Lei 6.494/77 dizia As Pessoas Juridicas de Direito Privado, os Orgédos
da Administragdo Publica e as Instituicbes de Ensino podem aceitar, como estagiarios,_alunos._
reqularmente matriculados e que venham freqlientando, efetivamente, cursos vinculados a estrutura.

do ensino publico e particular. nos niveis superior e profissionalizante. (a parte por nds grifada foi, no
caso, o objeto da Medida Proviséria 1.709/98)
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Outro ponto a ser destacado na formacao dos docentes para atuagao profissional na educagao
basica e que pode ser contemplado para efeito da duracéo das licenciaturas é a monitoria. Veja—se o
disposto no Art. 84 da LDB:

Os discentes da educagéo superior poderdo ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa
pelas respectivas instituigbes, exercendo fungbes de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu
plano de estudos.

N&o resta duvida que estes pontos ndo devem e ndo podem ser entendidos como atividades
estanques ou como blocos mecanicos separados entre si. Estes pontos devem e podem formar um
todo em que todas as atividades teérico—praticas devem ser articuladas em torno de um projeto
pedagogico elaborado de modo organico e consistente. Por isso as normas gerais devem
estabelecidas, sob a forma de diretrizes de tal modo que elas sejam referenciais de qualidade para
todas as atividades tedrico—praticas e para a validade nacional do diploma de licenciado e como
expressao da articulacdo entre os sistemas de ensino.

Il - MERITO

A delimitacdo de sequiéncias temporais de formagao, o estabelecimento de tempos especificos
para a sua realizagdo em nivel superior, consideradas as caracteristicas de areas de conhecimento e
de atuagdo profissional, integram a tradicdo nacional e internacional. Assim é que a formacdo de
profissionais cujo titulo permite o exercicio de determinada atividade profissional requer um tempo de
duragéo variavel de pais a pais, de profissao a profissdo. Esta variabilidade recobre também as etapas
a seguir como o formato adotado para a sua insercdo no debate tedrico da area de suas
especialidades, bem como na discussdo sobre a pratica profissional propriamente dita, e as

correspondentes formas de avaliag&o, titulagdo, credenciamento utilizadas.

Os cursos de graduagéo, etapa inicial da formag&o em nivel superior a ser necessariamente complementada ao
longo da vida, terdo que cumprir, conforme o Art. 47 da Lei 9.394/96, no ano letivo regular, no minimo, 200 (duzentos) dias
de trabalho académico efetivo em cada um dos anos necessarios para a completude da qualificagdo exigida.

A obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de pratica de ensino sdo exigidas como patamar minimo no Art. 65 da
LDB e estdo contempladas no Parecer CNE/CP 9/2001 e respectiva Resolugéo.

Mas dada sua importancia na formagao profissional de docentes, consideradas as mudancgas face ao paradigma
vigente até a entrada em vigor da nova LDB, percebe—se que este minimo estabelecido em lei ndo sera suficiente para dar
conta de todas estas exigéncias em especial a associagao entre teoria e pratica tal como posto no Art. 61 da LDB.

Sé que uma ampliagdo da carga horaria da pratica de ensino deve ser justificada.

A pratica ndo é uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A pratica é o préprio modo como as coisas
vao sendo feitas cujo contetido é atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um movimento constituido pela préatica e
pela teoria como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo,
produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto administrar o campo e o sentido desta
atuacao.

Esta relagdo mais ampla entre teoria e pratica recobre multiplas maneiras do seu acontecer na formagao docente.
Ela abrange, entao, varios modos de se fazer a pratica tal como expostos no Parecer CNE/CP 9/2001.

“Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma dimensdo do
conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de formagdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a
atividade profissional, como durante o estagio nos momentos em que se exercita a atividade profissional.“(Parecer CNE/CP
9/2001, p. 22)

Assim, ha que se distinguir, de um lado , a pratica como componente curricular e, de outro, a pratica de ensino e
0 estagio obrigatério definidos em lei. A primeira € mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles.

A pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no @mbito do
ensino. Sendo a préatica um trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela tera
que ser uma atividade téo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar
conta dos multiplos modos de ser da atividade académico—cientifica. Assim, ela deve ser planejada
quando da elaboragao do projeto pedagogico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragéo
do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagéo intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a

formacao da identidade do professor como educador.
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Esta correlagéo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e fazer na busca de
significados na gestdo, administragcdo e resolugédo de situagbes proprias do ambiente da educacédo
escolar.

A pratica, como componente curricular, que tera necessariamente a marca dos projetos
pedagogicos das instituicdes formadoras, ao transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente
escolar e da propria educagéo escolar, pode envolver uma articulagdo com os 6rgaos normativos e
com os 6rgdos executivos dos sistemas. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e na
normatizagdo das leis uma concepgao de governo ou de Estado em agéo. Pode—se assinalar também
uma presenca junto a agéncias educacionais n4o escolares tal como esta definida no Art. 1° da LDB.
Professores séo ligados a entidades de representacéo profissional cuja existéncia e legislagdo eles
devem conhecer previamente. Importante também é o conhecimento de familias de estudantes sob
varios pontos de vista, pois eles propiciam um melhor conhecimento do ethos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espaco para a pratica, como componente curricular, desde o
inicio do curso e que haja uma supervisdo da instituicdo formadora como forma de apoio até mesmo a
vista de uma avalia¢do de qualidade.

Ao se considerar o conjunto deste Parecer em articulagdo com o novo paradigma das
diretrizes, com as exigéncias legais e com o padrdo de qualidade que deve existir nos cursos de
licenciaturas, ao minimo legal de 300 horas deve-se acrescer mais 100 horas que, além de ampliar o
leque de possibilidades, aumente o tempo disponivel para cada forma de préatica escolhida no projeto
pedagdgico do curso. As trezentas horas s&o apenas o minimo abaixo do qual ndo se consegue dar
conta das exigéncias de qualidade. Assim torna—se procedente acrescentar ao tempo minimo ja
estabelecido em lei (300 horas) mais um terco (1/3) desta carga, perfazendo um total de 400 horas.

Por outro lado, é preciso considerar um outro componente curricular obrigatério integrado a
proposta pedagdgica: estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo de
aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou
oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissao ou oficio. Assim o
estagio curricular  supervisionado supde uma relagdo pedagoégica entre alguém que j& € um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso é
que este momento se chama estagio curricular supervisionado.

Este € um momento de formagéo profissional do formando seja pelo exercicio direto in loco,
seja pela presenca participativa em ambientes préprios de atividades daquela area profissional, sob a
responsabilidade de um profissional ja habilitado. Ele ndo é uma atividade facultativa sendo uma das
condigbes para a obtencao da respectiva licenga. Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie
recursos para a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como mao—de—obra barata e
disfargada. Ele é necessario como momento de preparagéo proxima em uma unidade de ensino.

Tendo como objetivo, junto com a pratica, como componente curricular, a relagao teoria e
pratica social tal como expressa o Art. 1°, § 2° da LDB, bem como o Art. 3°, XI e tal como expressa
sob o conceito de pratica no Parecer CNE/CP 9/2001, o estagio curricular supervisionado € o momento
de efetivar, sob a superviséo de um profissional experiente, um processo de ensino-aprendizagem
que, tornar-se-a concreto e autbnomo quando da profissionalizagao deste estagiario.

Entre outros objetivos, pode—se dizer que o estéagio curricular supervisionado pretende oferecer
ao futuro licenciado um conhecimento do real em situagdo de trabalho, isto é diretamente em
unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um momento para se verificar e provar (em si e
no outro) a realizagdo das competéncias exigidas na pratica profissional e exigiveis dos formandos,
especialmente quanto a regéncia. Mas é também um momento para se acompanhar alguns aspectos
da vida escolar que ndo acontecem de forma igualmente distribuida pelo semestre, concentrando-se
mais em alguns aspectos que importa vivenciar. E o caso, por exemplo, da elaboragdo do projeto
pedagdgico, da matricula, da organizagédo das turmas e do tempo e espago escolares.

O estéagio curricular supervisionado € pois um modo especial de atividade de capacitagdo em
servigo e que s pode ocorrer em unidades escolares onde o estagiario assuma efetivamente o papel
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de professor, de outras exigéncias do projeto pedagdgico e das necessidades proprias do ambiente
institucional escolar testando suas competéncias por um determinado periodo. Por outro lado, a
preservagédo da integridade do projeto pedagdgico da unidade escolar que recepciona o estagiario
exige que este tempo supervisionado ndo seja prolongado, mas seja denso e continuo. Esta
integridade permite uma adequacédo as peculiaridades das diferentes instituicbes escolares do ensino
basico em termos de tamanho, localizag¢do, turno e clientela.

Neste sentido, € indispensavel que o estagio curricular supervisionado, tal como definido na Lei
6.494/77 e suas medidas regulamentadoras posteriores, se consolide a partir do inicio da segunda
metade do curso, como coroamento formativo da relagéo teoria—préatica e sob a forma de dedicagéo
concentrada.

Assim o estagio curricular supervisionado deverd ser um componente obrigatério da
organizagao curricular das licenciaturas, sendo uma atividade intrinsecamente articulada com a pratica
e com as atividades de trabalho académico.

Ao mesmo tempo, os sistemas de ensino devem propiciar as instituicdes formadoras a abertura
de suas escolas de educagdo basica para o estagio curricular supervisionado. Esta abertura,
considerado o regime de colaboragdo prescrito no Art. 211 da Constituicdo Federal, pode se dar por
meio de um acordo entre instituigdo formadora, 6rgédo executivo do sistema e unidade escolar
acolhedora da presenga de estagiarios. Em contrapartida, os docentes em atuagdo nesta escola
poderdo receber alguma modalidade de formag&o continuada a partir da instituicdo formadora. Assim,
nada impede que, no seu projeto pedagdgico, em elaboragao ou em reviséo, a propria unidade escolar
possa combinar com uma instituicdo formadora uma participa¢do de carater reciproco no campo do
estagio curricular supervisionado.

Esta conceituagdo de estagio curricular supervisionado é vinculante com um tempo definido
em lei como ja se viu e cujo teor de exceléncia ndo admite nem um aligeiramento € nem uma
precarizagdo. Ela pressupde um tempo minimo inclusive para fazer valer o que esta disposto no
artigos 11, 12 e 13 da Resolugdo que acompanha o Parecer CNE/CP 9/2001.

Assim, as instituicoes devem garantir um teor de exceléncia inclusive como referéncia para a
avaliagdo institucional exigida por Lei. Sendo uma atividade obrigatdria, por sua caracteristica ja
explicitada, ela deve ocorrer dentro de um tempo mais concentrado, mas ndo necessariamente em dias
subsequentes. Com esta pletora de exigéncias, o estagio curricular supervisionado da licenciatura ndo
podera ter uma durac&o inferior a 400 horas.

Aqui ndo se pode deixar de considerar a Resolugdo CNE/CP 1/99 nos seus § 2° e 5° do Art. 6°
,08§2° do Art. 7° e 0 § 2° do Art. 9° que propiciam formas de aproveitamento e de praticas.

O aproveitamento de estudos realizados no Ensino Médio na modalidade normal e a
incorporagdo das horas comprovadamente dedicadas a pratica, no entanto, ndo podem ser
absolutizadas. Dai a necessidade de revogagao dos § 2° e 5° do Art. 6°, 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art.
9°, da Resolugao CNE/CP 1/99, na forma de sua redac&o.

No caso de alunos dos cursos de formagdo docente para atuagdo na educagéo basica, em
efetivo exercicio regular da atividade docente na educagao basica, o estagio curricular supervisionado
podera ser reduzido, no maximo, em até 200 horas.

Cabe aos sistemas de ensino, a luz do Art. 24 da Constituicdo Federal, dos Art. 8" e 9" da LDB
e do proprio Art. 82 da mesma, exercer sua competéncia suplementar na normatizagao desta matéria.

Desse modo, estes componentes curriculares proprios do momento do fazer implicam um voltar—se as atividades
de trabalho académico sob o principio agdo—reflexdo—agao incentivado no Parecer CNE/CP 9/2001.

Isto posto cabe analisar um outro componente curricular da duragdo da formagédo docente:
trata—se do trabalho académico. O Parecer CNE/CP 9/2001 orienta as unidades escolares de formagéo
no sentido de propiciar ao licenciando o aprender a ser professor.

Este parecer, ao interpretar a formagéo de docentes tal como posta na LDB, representa uma profunda mudanca
na concepcao desta formag&o, sempre respeitado o principio de uma formagéo de qualidade.

Esta concepgao pode ser exemplificada em alguns pontos que, a serem consequientes, nao
podem ficar sem parametros criteriosos de duragao e de carga horaria. O ser professor ndo se realiza
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espontaneamente. Na formagéo do ser professor, é imprescindivel um saber profissional, critico e
competente e que se vale de conhecimentos e de experiéncias. Uma oferta desta natureza deve ser
analisada a luz do Art. 37, § 6" da Constituicdo e do padrdo de qualidade do ensino conforme o Art.
2006, VIl da Lei Maior.

A graduagédo de licenciatura ao visar o exercicio profissional tem como primeiro foco as suas exigéncias
intrinsecas, o que se espera de um profissional do ensino face aos objetivos da educagdo basica e uma base material e
temporal que assegure um alto teor de exceléncia formativa.

O trabalho académico efetivo a ser desenvolvido durante os diferentes cursos de graduagdo é um conceito
abrangente, introduzido pelo Art. 47 da LDB, a fim de que a flexibilidade da lei permitisse ultrapassar uma concepcéo de
atividade académica delimitada apenas pelas 4 paredes de uma sala de aula. O ensino que se desenvolve em aula é
necessario, importante e a exigéncia de um segmento de tal natureza no interior deste componente académico—cientifico
n&o podera ter uma duragao abaixo de 1800 horas.

Assim, o componente curricular formativo do trabalho académico inclui o ensino presencial exigido pelas diretrizes
curriculares. Mas, um planejamento proprio para a execucdo de um projeto pedagdgico ha de incluir outras atividades de
carater cientifico, cultural e académico articulando—se com e enriquecendo o processo formativo do professor como um
todo. Seminarios, apresentagdes, exposicdes, participagdo em eventos cientificos, estudos de caso, visitas, acdes de
carater cientifico, técnico, cultural e comunitério, produgdes coletivas, monitorias, resolu¢éo de situagdes—problema,
projetos de ensino, ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicagao e ensino, relatérios de pesquisas séo
modalidades, entre outras atividades, deste processo formativo. Importante salientar que tais atividades devem contar com
a orientagéo docente e ser integradas ao projeto pedagogico do curso.

Deve-se acrescentar que a diversificacdo dos espacos educacionais, a ampliagédo do universo cultural, o trabalho
integrado entre diferentes profissionais de areas e disciplinas, a producéo coletiva de projetos de estudos, elaboragéo de
pesquisas, as oficinas, os seminarios, monitorias, tutorias, eventos, atividades de extensdo, o estudo das novas diretrizes
do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, da educagfo infantil, da educagdo de jovens e adultos, dos portadores de
necessidades especiais, das comunidades indigenas, da educagédo rural e de outras propostas de apoio curricular
proporcionadas pelos governos dos entes federativos sdo exigéncias de um curso que almeja formar os profissionais do
ensino.

Este enriquecimento exigido e justificado por si sé e pelas diretrizes do Parecer 9/2001 nao
podera contar com menos de 200 horas. Cabe as instituicdes, consideradas suas peculiaridades,
enriquecer a carga horaria por meio da ampliacdo das dimensdes dos componentes curriculares

constantes da formacao docente.
Além disso, ha a possibilidade do aproveitamento criterioso de estudos e que pode ser exemplificado no proposto
na Resolugao CNE/CP 1/99.

A diversidade curricular associada a uma pluralidade temporal na duragao deixadas a si, mais
do que dificultar o transito de estudantes transferidos, gerara um verdadeiro mosaico institucional
fragmentado oposto a organizag@o de uma educagéo nacional. Esta postula uma base material para a
integracdo minima de estudos exigiveis inclusive para corresponder ao principio da formagéo basica
comum do Art. 210 da Constituicao Federal.

A duracédo especifica da formacdo é geralmente definida em termos de anos, sob avaliagéo
institucional direta ou indireta, interna e externa, comportando as mais variadas formas de iniciagao
académica e profissional e de completude de estudos. De modo geral, esta duragdo exigida
legalmente como completa, jamais situa a conclus@o da maioria dos cursos de graduagdo de ensino
superior abaixo de 3 anos e 0 numero de quatro anos tem sido uma constante para a delimitacdo da
duragdo dos cursos de graduagdo no Brasil, respeitadas a experiéncia acumulada nas diferentes
areas de conhecimento e de atuagéo profissional e a autonomia universitaria das instituicdes que

gozam desta prerrogativa, observadas as normas gerais pertinentes.

Neste sentido, os cursos de licenciatura, no que se refere ao componente aqui denominado trabalho académico,
deverdo ter uma duragao que atenda uma completude efetiva para os duzentos dias letivos exigidos em cada um dos anos
de formagdo. Assim, considerando—se a experiéncia sob 0 esquema formativo da Lei 5.540/68 e a necessidade de se
avancgar em relagdo ao que ela previa dado o novo paradigma formativo debaixo da Lei 9.394/96 e suas exigéncias, dadas
as diretrizes curriculares nacionais da formagdo docente postas no Parecer CNE/CP 9/2001, cumpre estabelecer um
patamar minimo de horas para estas atividades de modo a compo-las integrada e articuladamente com os outros
componentes.

Para fazer jus a efetivagcdo destes considerandos e a luz das diretrizes curriculares nacionais da formagéo
docente, o tempo minimo para todos os cursos superiores de graduagdo de formagdo de docentes para a atuagéo na
educacdo basica para a execugao das atividades cientifico-académicas néo podera ficar abaixo de 2000 horas, sendo que,
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respeitadas as condi¢des peculiares das instituicbes, estimula—se a inclusdo de mais horas para estas atividades. Do total
deste componente, 1800 horas serdo dedicadas as atividades de ensino/aprendizagem e as demais 200 horas para outras
formas de atividades de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural. Estas 2000 horas de trabalho para
execugdo de atividades cientifico—académicas somadas as 400 horas da pratica como componente curricular e as 400
horas de estagio curricular supervisionado sdo o campo da duracdo formativa em cujo terreno se plantara a organizagéo do
projeto pedagégico planejado para um total minimo de 2800 horas. Este total ndo poderé ser realizado em tempo inferior a 3
anos de formagdo para todos os cursos de licenciatura inclusive o curso normal superior.

A unidade formadora, a vista das condigbes gerais de oferta, de articulagdo com os sistemas,
sabera dispor criativamente deste periodo formativo em vista do preenchimento dos objetivos das
diretrizes do Parecer CNE/CP 9/2001.

A faculdade de ampliar o nimero de horas destes componentes faz parte da autonomia dos sistemas de ensino e
dos estabelecimentos de ensino superior.

Isto posto, cabe a cada curso de licenciatura, dentro das diretrizes gerais e especificas pertinentes, dar a forma e
a estrutura da duragéo, da carga horéria, das horas, das demais atividades selecionadas, além da organizagio da prética
como componente curricular e do estégio. Cabe ao projeto pedagdgico, em sua proposta curricular, explicitar a respectiva
composicdo dos componentes curriculares das atividades praticas e cientifico-académicas. Ao efetiva—los, o curso de
licenciatura estara materializando e pondo em ag&o a identidade de sua dindmica formativa dos futuros licenciados.

E evidente que a dinamica de formagdo pode ser revista, de preferéncia por ocasido do processo de
reconhecimento de cada curso ou da renovagao do seu reconhecimento. A qualidade do projeto sera avaliada e permitira a
Instituicdo seu continuo aprimoramento, porque a avaliagdo € um rico momento de revisdo do processo formativo adotado.

Este parecer aqui formulado, a vista de suas condigdes reais de adequagéo, sera objeto de

avaliagéo periodica, tendo em vista seu aperfeicoamento.

[I-VOTO DO(A) RELATOR(A)

Em face de todo o exposto, os Relatores manifestam-se no sentido de que o Conselho Pleno
aprove a nova redagdo do Parecer CNE/CP 21/2001 e o projeto de Resolugdo anexo, instituindo a
duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagéo plena, de formagéo de professores
da Educacéo Basica em nivel superior.

Brasilia(DF), 2 de outubro de 2001.

Conselheiro(a) Carlos Roberto Jamil Cury — Relator(a)
Conselheiro(a) Efrem de Aguiar Maranhao
Conselheiro(a) Raquel Figueiredo A. Teixeira
Conselheiro(a) Silke Weber

Il - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Conselho Pleno aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessoes, 2 de outubro de 2001.
Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente

PROJETO DE RESOLUGCAOCNE/CP  ,DE DE AGOSTO DE 2001

Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de formagao de professores
da Educacgéo Basica em nivel superior

O Presidente do Conselho Nacional de Educagao, de conformidade com o disposto no Art. 7° § 1°, alinea “f", da
Lei Federal 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no Art. 12 do Parecer CNE/CP 9/2001, de 8 de maio de
2001, alterado pelo Parecer CNE/CP 27, de 2 de outubro de 2001, e com fundamento no Parecer CNE/CP 28/2001, de 2 de
outubro de 2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educagdoem  de de "
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RESOLVE:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formag&o de Professores da Educagédo Basica, em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduagéo plena, sera efetivada mediante a integralizagéo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulagdo teoria—pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagégicos, as seguintes dimensdes
dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza cientifico—cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico—cientifico-culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exergam atividade docente regular na educagédo basica poderéo ter redugdo da
carga horéria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duragdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolugéo, obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos—
ano dispostos na LDB, seréd integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.

Art. 3° Esta resolugéo entra em vigor na data de sua publicagéo.

Art. 4° Revogam-se 0 § 2° e 0 § 5° do Art. 6°, 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art. 9° da Resolugéo CNE/CP 1/99.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente do Conselho Nacional de Educagéo
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9.12 Anexo Xl - DECRETO N.° 3.554, DE 7 DE AGOSTO DE 2000

9.12.1 Da nova redagao ao § 2° do art. 3° do Decreto n° 3.276, de 6 de
dezembro de 1999, que disp6e sobre a formagao em nivel superior
de professores para atuar na educacgao basica.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que |lhe confere o art.
84, inciso 1V, da Constituicao,

Decreta:

Art. 1° O § 2.° do art. 3° do Decreto n°® 3.276, de 6 de dezembro de 1999,
passa a vigorar com a seguinte redagao:

"§ 2° A formacdo em nivel superior de professores para a atuagao
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacgao infantil € nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, far-se—a, preferencialmente, em cursos normais superiores."
(NR)

Art. 2° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 7 de agosto de 2000; 179° da Independéncia e 112° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Publicado no Diario Oficial da Unido, Brasilia, 08—08—2000 — Secao 1, p. 1



177

9.13 Anexo XlIl - DECRETO N° 3.276, DE 6 DE DEZEMBRO DE 1999*

9.13.1 Dispoe sobre a formagao em nivel superior de professores para
atuar na educacgao basica e da outras providéncias.

No art. 5° § 2.°onde se Ié: § 2.° As diretrizes curriculares nacionais
definidas para formacéo dos professores devem assegurar formagao basica comum,
distribuida ao longo do curso, tendo como referéncia os parametros curriculares
nacionais, sem prejuizo de adaptagdes as peculiaridades regionais, estabelecidas
pelos sistemas de educacao.

leia—se: § 2.° As diretrizes curriculares nacionais para formacédo dos
professores devem assegurar formacao basica comum, distribuida ao longo do
curso, atendidas as diretrizes curriculares nacionais definidas para a educacéao
basica e tendo como referéncia os parametros curriculares nacionais, sem prejuizo
de adaptagdes as peculiaridades regionais, estabelecidas pelos sistemas de ensino.

Diario Oficial, Brasilia, 08—12—-99 — Secéao 1, p. 16

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Paulo Renato Souza

*Retificagao

(Publicado no Diario Oficial da Unido de 7 de dezembro de 1999, Secao 1, paginas 4 e 5).
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