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APRESENTACAO

Atendendo as demandas de varios setores da sociedade grapitna e
perpetuando sua vocacao pela exceléncia na formacao universitaria, a Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC) tem perseguido, desde a sua fundacéao, o objetivo
de manter os curriculos de seus cursos de graduacdo sempre atualizados
contemplando a dindmica da sociedade em relagdo aos parametros de qualidade
nacionais e as necessidades de sua regiao de influéncia.

As reformas recentes no sistema de educacéo brasileiro, desencadeadas pela
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9394/96,
tornaram visiveis os desafios a serem superados por todo o sistema de ensino e,
particularmente, pela Universidade, principal responséavel pela formacéo inicial de
professores através dos cursos de licenciatura. Em concordancia com as novas
diretrizes para formacdo de professores, a busca pela superacdo destes desafios
tem sido orientada desde o inicio de 2002, pelo reconhecimento de que a formacao
do professor tem sua area propria de interesses e de que € fundamental nortear as
reformas nos cursos de licenciatura pelo principio de estreitar as relacdes entre
formacé&o universitaria e a pratica docente.

E com este espirito que o Colegiado do Curso de Matemética da UESC
apresenta a comunidade em geral, o seu Projeto Académico Curricular do curso de
Licenciatura em Matematica, adequado a atual Lei de Diretrizes e Bases do
Ministério da Educacéo, objetivando tornar publicos os desafios e as competéncias a
que se propde um curso de Licenciatura. O novo curriculo pretende promover a
formacéao solida no que toca aos saberes da matematica e ciéncias afins, bem como
um aprofundamento na reflexdo sobre questdes relacionadas aos fundamentos e a
pratica educacional. Espera-se com a aprovacao e implementacdo deste Projeto,
que a sociedade seja beneficiada com a formacédo de professores de matematica
capacitados a enfrentar e vencer os desafios educacionais de uma forma geral e na

regido de abrangéncia da UESC, em particular.



INTRODUCAO

A matematica € uma das criacbes notaveis do espirito humano, pois se
caracteriza pela sua especialidade e aplicabilidade. A matematica ndo €& so
conjunto de algoritmos, formais ou informais, para resolver problemas praticos. E
necessario perguntar por que esses algoritmos funcionam, quais os limites deste
funcionamento, como se inter-relacionam, como podem ser generalizados, isso do
ponto de vista do saber matematico descontextualizado. De um ponto de vista mais
contextualizado, € necessario tentar entender como se chega aquele algoritmo, as
razbes de sua escolha, os métodos formais ou, informais de sua transmissao,
investigar sua ocorréncia simultdnea, ou n&o, em varios contextos culturais.
Especificamente na raiz de todo questionamento da sua relagdo com a realidade,
estd a distincdo entre uma Matematica pura e uma Matematica aplicada. Toda
pretensa objetividade, neutralidade e universalidade, referem-se a Matematica pura,
reconhecendo-se para a Matematica aplicada, uma necessidade de adaptacdo a
realidade socio-econdmica do lugar onde se insere. A matematica € um dos setores
do conhecimento, onde as possibilidades de compreensdo dos vinculos entre a
teoria e a pratica, sdo muito mais ricas.

A formagéo do professor de Matematica torna-se relevante tendo em vista
que o seu trabalho intelectual consiste em lidar com o saber matematico e com os
outros saberes como agentes. Evidentemente, a sua formag&o se dara no curso de
Licenciatura em Matematica, que tem por finalidade formar professores. Tal
formacéo se torna possivel por meio da apropriagdo do saber matematico, articulado
com os principios pedagodgicos. Espera-se que o conjunto de disciplinas
integradoras, juntamente com as psico-pedagdgicas que compde a estrutura
curricular, possibilitem ao futuro professor o instrumento teérico e pratico para que
este crie e/ou recrie, no seu cotidiano, situacdes de ensino que levam a efeito a
producéo do saber matematico e compreensao do ensino da Matematica como uma

pratica social concreta.



1 A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ — UESC

2.1 Histoérico da UESC

2.1.1 Denominagéao e Informacgao de Identificagéo
Denominacdo: Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC

InstituicAo 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 atras pelos portugueses, sendo seu nome (Santa Cruz) uma alusdo e uma
homenagem a esse marco historico, ja que inicialmente o Brasil foi denominado de
Terra de Santa Cruz. Também se localiza no coracdo da Mata Atlantica, preservada
em parte pela lavoura cacaueira, hoje ameacada seriamente pela crise e pela
tendéncia a outras monoculturas como o0 da pupunha, eucalipto e pela pecuarizacgéo,

constituindo-se num grande desafio a ser superado.

2.1.2 Condigéo Juridica

A FUNDACAO 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 formalizagcdo com
a inscricdo 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 Federacao
das Escolas Superiores de Ilhéus e Itabuna — FESPI , instituicAo 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 , instituicAo de ensino superior, de
estudo e pesquisa, de extensdo e de divulgacdo técnica e cientifica em todos os
ramos do conhecimento.

Como a conjuntura nacional ndo permitiu a criacdo imediata de uma
Universidade, a FUSC instituiu uma Federacdo de Escolas, resultante da unido das
escolas isoladas existentes nas cidades de llhéus e Itabuna, que recebeu a
denominacdo de FEDERACAO 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¢bes para surgimento da Universidade a
FUSC mantinha um orgamento alimentado por varias fontes:

a) dotacdes da Comissdo 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 & 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,
alcancando o seu climax em marco de 1988, quando se deflagrou uma greve geral,
envolvendo todos os segmentos da Federacdo 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 tornaram-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
0s seus bens (moveis e imdveis) a futura Universidade em troca da estadualizacao da
FESPI.

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

Assim, no dia 28 de dezembro de 1988, foi sancionada a Lei 4.816, criando a
FUNCRUZ, também Fundagéo Santa Cruz , de direito publico, vinculada a Secretaria
de Educacdo e Cultura, com a finalidade explicita de "promover a criacdo e
manutencdo de uma Universidade no Sul do Estado, nos termos da legislacdo
pertinente...", havendo, no art. 6°, definido que "o orcamento do Estado consignara,
anualmente, sob a forma de dotag&do global, recursos para atender as despesas da
Fundacgéo, 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 aprovacdo do seu Or¢camento-Programa, ao lado
das outras Universidades Estaduais. Deste modo, a FESPI passou a ser mantida pela
FUNCRUZ.

A situacao 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

Fundacéo Universitaria nos termos do art. 1°, in verbis:
Fica instituida a Universidade Estadual de Santa Cruz, sob a forma de Fundagao
Publica, vinculada a Secretaria de Educagdo e Cultura, dotada de personalidade juridica
propria e de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial,

com sede no km 16 da Estrada llhéus-Itabuna e jurisdi¢do em toda regido Sul do Estado.

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

A Universidade Estadual de Santa Cruz tem por finalidade desenvolver, de forma
harménica e planejada, a educagéo superior, promovendo a formag&o e o aperfeicoamento
académico, cientifico e tecnologico dos recursos humanos, a pesquisa e extensdo, voltadas
para a questdo do meio ambiente e do desenvolvimento sécio-econdmico e cultural, em
consonancia 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 Fundagdo Santa
Cruz - FUNCRUZ, extinta na forma desta Lei.

Em decorréncia da Lei 6.344/91 e da extincAho da FUNCRUZ, a
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ passou a integrar o Orcamento do
Estado da Bahia, no exercicio financeiro de 1992, compondo o quadro das entidades
da administracdo indireta da Bahia, integrando-se ao Sistema Estadual de Ensino, na
condi¢do de Fundacéo Publica.

A nova fundacdo universitaria esta alicercada financeiramente no Tesouro do
Estado da Bahia. Compreendendo tal situacédo, o Conselho Estadual de Educacéo,
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 Educagéo no parecer n.° 171, de 15 de marco de 1994 .

A Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC , criada pela Lei 6.344, de 5

de dezembro de 1991, como Fundacdo Publica, sofreu alteracdes tanto na sua
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personalidade juridica quanto na sua estrutura organizacional e de cargos, através
da Lei 6.898, de 18 de agosto de 1995 de criacdo da Universidade.
A personalidade juridica da Universidade passou de Fundacdo a Autarquia, com
a Administracdo Superior exercida pela Reitoria e pelos Conselhos: Universitario
(CONSU), Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) e de Administracéo
(CONSAD).

2.1.3. Capacidade Econdmica e Financeira da Entidade Mantenedora

2.1.3.1. Fontes de Recursos

A Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC , criada pela Lei n°® 6.344 de
05 de dezembro de 1991, vinculada a Secretaria da Educacao, fica reorganizada sob
a forma de autarquia, entidade dotada de personalidade juridica, com autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo 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
manutencdo assegurada integralmente pelo Estado, conforme determina a
Constituicdo Estadual no Art. 262: “0 ensino superior, responsabilidade do Estado, sera
ministrado pelas Instituicbes Estaduais do Ensino Superior, mantidas integralmente
pelo Estado,(...)". e no Art. 265 - 8§ 3° - As instituicdes estaduais de pesquisas,
Universidades, institutos e fundacdes terdao a sua manutencéo 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 dotagbes consignadas no orcamento fiscal do
Estado e de outras fontes, conforme a seguir:

Art. 7° - Constituem receitas da Universidade:

| - dotagGes consignadas no orgamento fiscal do Estado;

Il - rendas patrimoniais e as provenientes da prestacéo de servigos;

Il - produtos de operagéo de crédito;

IV - subvengoes, auxilios e legados;

V- recursos oriundos de convénios;

VI- outros recursos que Ihe forem atribuidos".
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Assim sendo, a manutencdo da UESC, como responsabilidade do Estado,
possibilita a gratuidade dos cursos de graduagdo. Desse modo, o planejamento
econbmico 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 necesséarias a manutencao dos cursos.

2.2 Caracteristicas da regido de abrangéncia da UES C

A “Regido Cacaueira”, denominada a partir de 1991 de “Microrregido Itabuna-
Ilhéus”, localizada no contexto da Regido Econdmica do Litoral Sul Baiano,
tradicionalmente centrada numa economia agraria voltada para a monocultura do
cacau, se constitui no contexto de insercdo da Universidade Estadual de Santa Cruz -
UESC.

Inscrevendo-se num contexto mais imediato que € o da Microrregido Itabuna-
Ilhéus, a UESC atende a uma clientela regional, que tem crescido muito motivada pela
ampliacdo da oferta de cursos, a exemplo o curso de Medicina, Comunicac¢éo Social,
Engenharia da Producao e Sistemas, Ciéncias da Computacdo, Educacéo Fisica e os
tradicionais cursos de Direito, Economia, Administragcdo, Geografia e outros. Esse
crescimento foi fomentado, sobretudo, pela credibilidade que essa instituicdo
conseguiu construir através de uma melhor qualificacdo dos seus docentes (a
instituicdo desenvolve um relevante projeto de qualificacdo profissional), da absorcéo
de doutores e mestres através de concursos publicos e de uma melhor infraestrutura
laboratorial, entre outras acgoes.

O Sul da Bahia é composto por 74 municipios e compreende um conjunto de
trés microrregides: Microrregido de Itabuna-llhéus, Microrregido de Valenca e
Microrregido de Porto Seguro (IBGE, 1991); a primeira € a que agrupa O maior
namero de municipios (41), e tem as cidades de Itabuna e Ilhéus como centros
regionais, portanto, centros de convergéncia de servicos e outros fazeres como o

industrial e o do turismo. Além disso, as duas cidades também sdo receptoras de
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mao-de-obra da populacdo regional. E com esta microrregido que a UESC mais
interage e recebe a maior demanda, até porque € o territério em que foi edificada.

Dados dos vestibulares e dos alunos matriculados nos ultimos dez anos (1995-
2005) confirmam a demanda regional que tem buscado na UESC a realizacdo de
cursos de graduacdo e poés-graduacdo que lIhes possibilite uma melhor insercdo no
mercado de trabalho, além, evidentemente, da realizacdo do desejo em ampliar 0os
horizontes do conhecimento. Apesar de atender a uma demanda que extrapola os
limites da microrregido Itabuna-llhéus (h& alunos oriundos das microrregides de
Valencga, Porto Seguro, Itapetinga, Jequié, Metropolitana de Salvador, entre outras;
além de alunos provenientes de outros estados do Brasil), a presenca mais expressiva
€ mesmo de alunos oriundos dos municipios Itabuna/llhéus e de sua hinterlandia
imediata, especialmente Ubaitaba, Una, Canavieiras, Ibicarai, Uruguca, Itacaré, Ipiau,
Camacan, Ubatd, Coaraci, Itajuipe, Jussari, Buerarema e Itapé.

Do ponto de vista econdmico o espaco sul baiano foi e € produzido/reproduzido
sob a orientacdo do capitalismo econdémico, sempre privilegiando a atividade agricola
e a pecuéria. A cacauicultura, ainda sua economia base, tem sido uma atividade
pontuada de crises, sendo a mais recente (iniciada na década de 1980) a que
propiciou consequéncias extremamente graves a economia regional, visto que a
mesma passou a conviver com mais um elemento complicador que consiste na
contaminagdo dos cacauais por mais uma enfermidade, vulgarmente denominada de
vassoura-de-bruxa (Crinipellis perniciosa).

Ao agregar essa doenca, a regiao entrou em profunda crise, considerando-se a
inexisténcia de tecnologia para o seu enfrentamento, o que s6 acontece a partir de
1995 quando a CEPLAC, através de pesquisas, consegue encontrar o caminho da
“clonagem”, uma tecnologia que trabalha com plantas resistentes a doenca.

A regido que sempre se comportou como se bastasse a si mesma, se defronta
com uma realidade cruel a partir de 1989, ano de inicio do convivio com a
enfermidade vassoura-de-bruxa. Sobre ela passa a pesar toda uma carga de
problemas internos e externos, que se inicia pelo declinio da produgédo gerando um
guadro de empobrecimento sem precedentes.

A crise gera endividamento e incapacidade para novos investimentos. Além

disso, promove um maci¢co desemprego do trabalhador rural, fato que desencadeia
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uma grande migracdo campo-cidade, impondo ao urbano o convivio com sérios
problemas sociais. A sobrevivéncia da cacauicultura fica comprometida, tanto que a
regido sai da categoria de exportadora de cacau para a categoria de importadora de
cacau.

Como consequéncia também se assiste ao fechamento de grande nimero de
empresas exportadoras de cacau, uma acentuada fragilizagdo do comércio (por falta
de capital circulante) levando muitos estabelecimentos comerciais a faléncia e até ao
fechamento de estabelecimentos bancarios, e em decorréncia de tudo isso, a
marginalizacdo espacial de inumeras cidades de pequeno porte, que viviam
basicamente das atividades econdmicas associadas a cultura do cacau.

Esse é o contexto regional em que a Universidade Estadual de Santa Cruz —
UESC se inscreve, e que s6 a partir de 1995 iniciou um processo mais consistente de
diversificagdo de suas atividades econdmicas através da incorporacdo de novos
investimentos industriais, em que sdo exemplos: PoOlo de Informatica de
Eletroeletronicos — em Ilhéus; Polo de Industrias Calgadistas e de Confeccdes — em
Itabuna; Pélo Industrial de Papel e Celulose — em Eunapolis, empreendimentos estes
gue passam a exigir uma melhor infraestrutura das vias de transportes terrestres,
aéreos e maritimos, uma melhor qualificagdo da mé&o-de-obra local/regional, melhoria
no atendimento a saude, entre outras exigéncias. Além desses investimentos assiste-
se ao desenvolvimento da agroindustria, da atividade turistica — com destaque para
Porto Seguro, Ilhéus, Itacaré e Canavieiras, diversificacdo da atividade agraria, que se
faz mediante a introducdo de outras culturas, bem como o desenvolvimento de acdes

para o fortalecimento do comércio.
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2 HISTORICO DO CURSO

O Curso de Matematica da Universidade Estadual de Santa Cruz surgiu como
curso de Licenciatura em Ciéncias — habilitacdo Matematica, Fisica, Quimica e Biologia
— autorizado pelo parecer n° 1189/80 e reconhecido pelo antigo Conselho Federal de
Educacgéo por meio do parecer 650/85.

O processo da educacgdo, cada vez mais exigente, requerendo profissionais
mais qualificados, foi determinante para que professores e alunos se unissem para
implementar novas mudancas ao curso, que iniciaram no ano de 1990 e se
concretizaram em 1999. Em 13 de margo de 1995, foi solicitada ao Conselho Estadual
de Educacéo - CEE, a extincdo dos cursos de Licenciatura Plena e Licenciatura Curta
de 1° Grau em Ciéncias e a criagdo dos cursos de Licenciatura Plena em: Quimica,
Fisica, Matemética e Ciéncias Biologicas.

O CEE manifestou-se favoravel a extincdo 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 Mateméatica, Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas,
em 18 de fevereiro de 1999, através do Decreto n° 7.530, publicado no Diéario Oficial do
Estado de 19/02/1999, tendo como data de inicio de funcionamento 01 de margo de
1999. O projeto do curso de Licenciatura em Matematica foi autorizado a funcionar com
30 (trinta) vagas, e 2.835 (duas mil oitocentos e trinta e cinco) horas, integralizaveis em
oito semestres.

O regime de matricula adotado € semestral, por disciplinas, obedecendo ao
sistema de créditos e em 2003 foi autorizado pela Resolu¢gdo CONSEPE n° 16/2003 a

ampliacdo do numero de vagas no vestibular para 40 (quarenta) vagas.

3.1 AlteracOes efetuadas na estrutura curricular do curso

Buscando atender as novas exigéncias legais, foram realizadas alteracbes no
periodo de 2001 a 2003 na estrutura curricular do curso atual, descritas a seguir:

Foi ampliada a carga horaria da disciplina Pratica do Ensino de Matemética, em
atencdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 90 para 300 horas,

sendo 150 horas, em Pratica de Ensino em Matematica |, no sétimo semestre e 150
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horas, em Préatica de Ensino em Matematica Il no oitavo. Em 2004, visando atender as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para atuarem na
Educacéo Basica (Parecer CNE/CP 009/2001), em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacéao plena (Resolucdo CNE/CP01/2002) e as Diretrizes Curriculares Nacional
para os Cursos de Matematica (Parecer CNE/CES 1.302/2001) foram alteradas as
cargas horarias das disciplinas Pratica de Ensino | e Il, ampliando para 210 horas cada,
e estas passaram a se chamar Estagio Supervisionado em Matematica | e Il
respectivamente. Por fim, para complementar a carga horéaria dos alunos que ja haviam
cursado as disciplinas Préatica de Ensino de Matematica | e I, foi criada a disciplina
Estagio Supervisionado em Matematica lll e IV, com carga horéria de 45 e 30 horas,
respectivamente.

Foram acrescidas ao curriculo 200 (duzentas) horas para outras atividades
académico-cientifico-culturais atendendo a Resolucdo CNE/CP n° 02, de 19 de
fevereiro de 2002 - e atuais diretrizes curriculares para os cursos de matematica
(Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, aprovado em 06.11.2001, e publicado no DOU, de
05.12.2001), que estabelece o cumprimento de atividades complementares pelos
alunos como parte da exigéncia para integralizacao curricular.

Conforme Resolucdo CONSEPE N° 09/2004, o curso de Licenciatura em
Matemaética passou a funcionar em 2004, com a carga horaria total de 3 260 horas,
distribuidas em 2 025 horas de disciplinas do curriculo minimo, 855 horas de
disciplinas complementares obrigatorias, 180 horas de disciplinas optativas a serem
escolhidas dentro do elenco disponivel e 200 horas em atividades académico-

cientifico-culturais, sendo que a creditacdo total passou a ser de 155 créditos.

3.2 Infra-estrutura

O curso de Licenciatura em Matematica da UESC funciona especificamente no
Pavilhdo Jorge Amado, onde estdo localizados o respectivo Departamento e o
Colegiado do Curso. Para um bom atendimento o Departamento de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas, onde o curso é lotado, funciona com uma secretaria, uma assistente
administrativa, no horario de 7h30min as 12h e das 13h30min as 16h, além de 03

estagiarios. O Colegiado do curso dispde de um secretario no horario das 7h30min
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16h e 05 estagiéarios, sendo 02 para atender o Colegiado nos horarios de 7:30 as12:00
e 13:30 as 22:00 e 03 (trés) para atender ao Laboratorio de Pesquisa e Ensino de

Matematica em Ambiente Computacional — LAPEM, também nos trés turnos.

3.2.1 Laboratdrio de Ensino e de Pesquisa

O curso dispbe, no momento, de um Laboratério de Pesquisa e Ensino de
Matemética em Ambiente Computacional — LAPEM. Esse laboratério contém 14
computadores, todos ligadas a rede, para pesquisa na Internet, digitacdo de trabalhos
e desenvolvimento de outras atividades académicas, como o Trabalho de Concluséo
de Curso. Destina-se também para aulas das disciplinas do curso que tém como
metodologia a utilizacdo de linguagens de programacédo e softwares matematicos ou
educativos, tais como: Cabri-Géomeétre I, Maple V, Winplot, S-Logo, SPSS, Matmidia,
dentre outros. A dindmica de gerenciamento do LAPEM prima pelo estimulo a
utilizacdo de softwares livres disponiveis na Internet e de facil instalagdo e manuseio
pelo usuéario. O LAPEM também é utilizado pelos alunos bolsistas dos projetos de
iniciacdo cientifica nas areas de Educacdo Matematica e Matemética Aplicada e

outras areas do DCET- Departamento de Ciéncias Exatas e Tecnologicas.

3.2.2 Biblioteca

A Biblioteca Central da Universidade Estadual de Santa Cruz encontra-se
localizada no Campus Soane Nazaré de Andrade e instalada no Centro de Cultura e
Arte Governador Paulo Souto. Foi criada com objetivo de fornecer informacfes
cientificas e tecnolégicas em niveis compativeis com as necessidades dos usuarios,
servindo de apoio ao ensino, pesquisa e extensdo. Atualmente, o seu acervo esta
formado por 109.558 exemplares nas diversas areas do conhecimento humano.

A Biblioteca conta também com o sistema de Comutacao Bibliografica que visa
atender as necessidades informacionais de pesquisa, disponibilizando fotocopias de
periodicos, anais, teses e demais trabalhos na area cientifica.

A Biblioteca realiza, ao inicio de cada semestre, treinamento com 0S USUArios
da graduacgéo e poés-graduacdo e oferece assisténcia e orientagdo no uso dos seus

recursos informacionais (catalogos, acervo, bases de dados, etc.).
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As Bases de Dados constituem no mais novo suporte a pesquisa. Sao
compostas de uma colecdo de dados ou um conjunto de informacfes organizadas
para recuperacdo por meio de um computador, podendo ser acessadas on-line e em
disquete/CD-Rom.

Os programas e os projetos globais realizados pela biblioteca séo:

e Aquisicdo de Publicacdes;

e Implantacdo da automacdo da Biblioteca e da padronizagdo dos

procedimentos técnicos;

e Expanséo das atividades de cooperacédo técnica e de compartilhamento de
recursos;
e Treinamento e aperfeicoamento dos recursos humanos;

e Modernizacao dos servicos prestados a comunidade.

3.2.2.1 Servigos Oferecidos
e Pesquisa Publica;
e Leitura aberta ao publico. A consulta pode ser feita em qualquer secao da
Biblioteca;
e Empréstimo domiciliar;
e COMUT - Programa de Comutacéao Bibliogréfica;
e Treinamento do usuario;
e Disseminacao Seletiva da Informacéo;
e Jornal da Biblioteca (Informateca);

e Catalogacao Cooperativa — Bibliodata/Calco Fundagéo Getulio Vargas.

3.2.2.2 Redes de Servicos
e Rede Antares
¢ Rede Bibliodata/CALCO
e Biblioteca Nacional

e Bireme



3.2.2.3 Bases de Dados
e BCS
e Biological Abstracts
e Fiocruz
e Current Contents
e Health Source Plus
e Humanites Index
e Lilacs
e Portal de Periddicos da CAPES

3.2.3.4 Acesso a Internet
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A biblioteca disponibiliza, a seus usuarios, 10 terminais de computadores de

acesso a Internet como suporte a pesquisa.

3.2.3.5 Acervo Bibliogréfico

O acervo bibliogréfico da Universidade encontra-se assim distribuido:

o Livros
Titulos 41.999
Exemplares 109.558

o Periddicos: 3 154
o Folhetos: 2 074
e Multimeios (Fita de Video, Disquetes, Slides, Mapas, CD-ROM,
Fitas K-7, Posteres, Plantas, Documentos Sonoros, Documentos de Artes
Visuais) : 4 635

3.2.3.6 Horéario de Funcionamento
A Biblioteca funciona de segunda-feira a sexta-feira, das 07h30min as
22h30min e aos sabados das 08h30min as 12h00min
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4 CORPO DOCENTE

Até o0 ano de 1 999, o curso contava com a participacdo de apenas 09
professores de matematica, sendo 01 com o titulo de doutor e o restante especialista.
Em 2002, esse quadro aumentou para 16 professores efetivos e 6 professores
substitutos e visitantes, sendo 02 doutores, 12 mestres, 3 especialistas e 05
graduados. Nos anos de 2004 e 2005, foram contratados 10 professores na area de
matematica, todos com titulacdo minima de mestre.

Além do aumento do quadro docente, houve uma evolugdo na qualificacdo do
mesmo. Atualmente, a Area de Matematica conta com 33 professores, sendo 06
doutores, 26 mestres (02 doutorandos) e 03 especialistas Além destes, a area conta
com a colaboragdo de mais 03 professores visitantes, conforme Quadro 01. Vale
ressaltar que, com a entrada dos novos docentes com titulagdo minima de Mestre e
com o aperfeicoamento dos que estavam na Instituicdo, o curso de matematica
passou a ter uma maior participacdo nas areas de pesquisa e extensdo, segmentos
de grande importancia para consolidacdo do tripé indissociavel, ensino, pesquisa e

extensdo de toda instituicdo universitaria.



20

Quadro 01 — Quadro Atual dos docentes da Area de Ma  tematica
PROFESSOR FORMAGAO/LINHA DE PESQUISA B
Afonso Henriques Doutor/ Educagdo Matematica/Didatica da Matematica e | Efetivo
Informética no Ensino
Aida Carvalho Vita Mestre/ Geometria e Educagdo Matemética Efetivo
Aline Gobbi Dutra Mestre/Sistemas Dindmicos Visitante
André Nagamine Doutorando / Informatica na Educacao Matematica Efetivo
André Gusso Doutor/ Efeito Casimir aplicado a sistemas nano- | Visitante
eletromecénicos; Modelamento das propriedades térmicas
de dispositivos nano-eletromecanicos.
Calixto John Silva Viana Especialista/Ensino de Matemética Efetivo
Carlos Armando da Rocha Filho Mestre/ Matematica Financeira Efetivo
Cicero Alfredo da Silva Filho Mestre/ Equagdes Diferenciais Parciais Elipticas Efetivo
Claudia R. Santana Mestre/ Grafos Completos e Bipartidos Efetiva
Dinéa da Silva Correia Mestre/ Educacao Matematica e Educagéo a Distancia Efetivo
Eduardo Santos de Oliveira Especialista/ Meio ambiente (bacias hidrograficas) Efetivo
Eduardo Silva Palmeira Mestre/Topologia Algébrica Efetivo
Eliene Barbosa Lima Mestre/Educacé@o Matemética e Historia da Matematica Efetivo
Elisangela Silva Farias Mestre/Algebra Efetivo
Erinalva Calasans da Silva Mestre/Ensino da Matemética e Geometria Diferencial Efetivo
Eurivalda Ribeiro dos Santos Santana | Doutoranda/ Educacéo Matematica Efetivo
Evandro Sena Freire Doutor/ Modelagem e Simulagdo Matematica de | Efetivo
Processos Biolégicos
Fernanda Gongalves de Paula Mestre/Equacdes Diferenciais Parciais Efetivo
Flaviana dos Santos Silva Mestre/Educacéo Matematica e Educacao a Distancia Efetivo
Gesil Sampaio Amarante Segundo Doutor/ Efetivo
Joao Paulo Attie Mestre/ Internet na Educacdo, Logica Matemética e | Efetivo
Histéria da Matematica
José Carlos Chagas Especialista/Analise Efetivo
José Reis Damaceno Santos Mestre/Algebra Efetivo
José Valter A. da Silva Mestre/ Geometria Diferencial Efetivo
Jurema Lindote Botelho Mestre/ Geometria Diferencial e Educagdo Mateméatica Efetivo
Karina Kfouri Sartori Mestre Visitante
Larissa Pinca S. Gomes Mestre/Informatica no Ensino Efetivo
Liliane Xavier Neves Mestre Visitante
Marcos Rogério Neves Doutor/ Educagéo/Formagéo de Professores Efetivo
Maria Margarete do Rosério Farias Mestre/Educacéo Matematica Efetivo
Paulo Sérgio da Silva Especialista Efetivo
Pedro Carlos Elias Ribeiro Junior Mestre/ Sistemas Dindmicos Efetivo
Renato Reis Monteiro Mestre Visitante
Ricardo Martin Bentin Zacarias Doutor/ Fisica Matemética e Fisica Tedrica Efetivo
Rosane Leite Funato Mestre/Geometria Diferencial Efetivo
Sérgio Alvarez Araujo Correia Mestre/Teoria dos Nimeros Efetivo
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5 CONTRIBUICAO SOCIAL DO CURSO DE MATEMATICA

5.1 Contribuicdes a comunidade interna da UESC

O corpo docente da é&area de matematica também atende aos cursos de
Economia, Administracdo, Ciéncias Contdbeis, Medicina Veterinaria, Ciéncia da
Computacdo, Ciéncias Bioldgicas, Biomedicina, Agronomia, Bacharelado e
Licenciatura de Fisica, Quimica e Engenharia de Producdo e Sistemas. Com isto, o
docente precisa estar em constante aperfeicoamento em diferentes éareas de
conhecimento que utilizem a matemética como forma de propor subsidios para a

compreensdo de alguns de seus conteudos especificos.

5.2 Alimportancia do Curso de Matematica no context o regional

As demandas da comunidade em relacdo aos professores da Educacdo Basica
podem ser descritas pelas seguintes caracteristicas que sdo esperadas de um
profissional bem formado: orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos
estudantes; comprometer-se com 0 sucesso da aprendizagem dos estudantes;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os estudantes; incentivar
atividades de enriquecimento cultural; desenvolver préaticas investigativas; elaborar e
executar projetos para desenvolver conteudos curriculares; utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracgéo e
trabalho em equipe; ser capaz de gerenciar seu proprio desenvolvimento profissional;
estar comprometido com os valores inspiradores da sociedade democratica; dominar
o conteudo de sua area de atuacéo.

Particularmente quanto ao Licenciado em Matematica, ele deve ser capaz de
propiciar situacdes onde os estudantes possam comunicar suas idéias matematicas e
sejam capazes de coletar, organizar e analisar informacdes, resolver problemas e
construir argumentacdoes logicas; estimular seus estudantes a buscar um

conhecimento e uma compreensao da Matematica; levar aos alunos vincular a
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Matemética com outras areas de conhecimento e relaciond-la com o entorno fisico e
social.

Na regido de influéncia da UESC, existe uma média de 140 escolas estaduais e
municipais com ensino fundamental e médio, o que torna o curso de matematica muito
necessario na formacado de professores em condi¢cdes para desempenhar seu papel
nesta regido, visto que os ingressos em sua maioria pelo vestibular, sdo alunos
oriundos dos municipios que estdo inseridos neste contexto.

Os projetos de extensdo Olimpiada de Matematica® e Semana de Matematica®

tém registrado problemas sérios no ambito do ensino da matematica na regiao:

A Bahia, a despeito do que dizem, é um estado muito rico, mas tem
desniveis no ensino da Matematica muito tristes”. No Brasil, no 3° ano do
ensino médio, 0s niveis de competéncia matematica, criticos e muito criticos,
sdo de 51%, na Bahia eles estdo no patamar de 74%. Isto significa que de
cada quatro alunos do 3° ano do ensino médio trés se encontram em estagio
critico ou muito critico em competéncia matematica®.

Segundo dados* fornecidos pelos coordenadores do evento, dos 8.771
estudantes da 52 a 82 séries do ensino fundamental inscritos na Olimpiada de
Matemaética, apenas 60 alunos das escolas da regido sul da Bahia foram aprovados
em 2005, constatando o grande numero de alunos que ndo responderam as questdes
das provas.

O projeto de pesquisa que ora se inicia na area de matematica intitulado:
Diagnostico das estruturas aditivas nos anos inicia is do Ensino Fundamental no
Sul da Bahia >, ja registra que os problemas sdo mais graves no norte e nordeste. No
Sul da Bahia, as autoras do projeto verificaram que os professores da 42 série passam
0 ano letivo tentando garantir pelo menos a aprendizagem das quatro operacoes
fundamentais, as vezes, se restringindo a adicdo e subtracdo, deixando de lado outros
conteudos importantes na formacdo matematica de seus alunos. Para esses
professores, os problemas residem na sua formacdo matematica, na falta de
conhecimentos prévios dos alunos, além dos fatores decorrentes das condi¢cdes sécio-

econbmicas, politicas proprias de uma regido pobre.

! Cadastro na PROEX — Pro- Reitoria de Extens&o da UESC

% Cadastro na PROEX — Pro- Reitoria de Extensdo da UESC

® Disponivel em:  http://www.uesc.br/noticias/ .

4 Disponivel em: http://www.uesc.br/noticias/

® Cadastro na PROPPE — Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacado da UESC
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,1998), a medida que o
cidadao se integra em uma sociedade de informacao e crescentemente globalizada,
as capacidades de comunicacao, de solucionar problemas, de tomar decisdes, de
fazer inferéncias, de criar, de aperfeicoar conhecimentos e valores e de trabalhar
cooperativamente, sdo cada vez mais exigidas. A competéncia em Matematica e a
possibilidade de compreender conceitos e procedimentos matematicos sao elementos
necessarios ao sujeito tanto para que eles tirem conclusées e facam argumentacdes,
guanto para agir como consumidores prudentes ou para tomar decisbes em suas
vidas pessoais e profissionais.

E preciso que o ensino de Matematica da UESC possibilite ao aluno atuar como
agente transformador de seu meio, enquanto cidadao participativo, sabendo utilizar a
Matemética nos problemas cotidianos, compreendendo a importancia do uso da
tecnologia e acompanhando os seus avangos cientificos, que se constituem em um
desafio imposto pela sociedade ao aluno.

Ainda, segundo os PCN’s (Brasil,1998), a Matematica precisa estar ao alcance
de todos e a democratizacdo de seu ensino deve ser meta prioritaria do trabalho
docente.

Portanto, se faz necessério que o curso de Matematica da UESC desempenhe
seu papel no contexto em que ele se insere, fazendo com que os alunos da regiao sul
da Bahia participem ativamente do processo da construgcdo do conhecimento
matematico e apreendam o significado da Matematica, num contexto que lhes
possibilite estabelecer relacbes entre os diferentes temas matematicos com o0s
conhecimentos de outras disciplinas (interdisciplinaridade) e com seu cotidiano,
percebendo sua relevancia social.

Por outro lado, segundo as diretrizes curriculares que norteiam o0s cursos de
Licenciatura em Matematica, o curso deve garantir qgue seus egressos tenham uma
sélida formacdo de conteudos mateméticos; uma formagédo pedagogica dirigida ao
trabalho do professor; que possibilite tanto a vivéncia critica da realidade do ensino
basico como também a experimentacdo de novas propostas que considere a evolugao
dos estudos da Educacdo Matematica; uma formacao geral complementar envolvendo

outros campos do conhecimento necessarios ao exercicio do magisterio.
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Com a presente reformulagdo do projeto académico curricular do Curso de
Licenciatura em Matematica, espera-se que a criatividade e inovagdo estimulada e
desenvolvida no conteddo das disciplinas, no perfil do profissional formado e nas
acOes docentes, possibilite a formacgao de profissionais capazes de oferecer inovacao

e elevada qualidade técnica e cientifica em sua area de atuacao.
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6 PROJETO ACADEMICO CURRICULAR DO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA

Bases Legais e Pressupostos Tedricos, Conceituai s e Metodolégicos

Como toda proposta em educacédo, a fundamentacdo legal deste projeto ndo
parte do zero, mas é fruto de um processo, envolvendo reflexdo e confronto entre
diferentes concep¢des sobre a formacdo docente e suas praticas, para o qual
contribuiram o pensamento académico, a avaliagdo das politicas publicas em
educacdo, 0os movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em andamento em
algumas Instituicdes de Ensino Superior (IES).

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 mudancas dos
cursos de formacdo de professores. Com base no diagnostico dos problemas
detectados na formacdo dos professores, ela apresenta principios orientadores
amplos e as diretrizes para uma politica de formacédo de professores. Ao longo dos
anos de 1980 e da primeira metade dos anos de 1990, as iniciativas inovadoras de
gestdo e de organizacdo pedagdgica dos sistemas de ensino e escolas nos estados e
municipios deram uma importante contribui¢cdo pratica para essa revisdo conceitual.

O marco politico-institucional dessa fundamentagdo legal para uma nova
concepcdo do Curso de Matematica foi a LDB. Incorporando licbes, experiéncias e
principios aprendidos desde o inicio dos anos de 1980 por reformas localizadas em
estados e municipios, a nova lei geral da educacédo brasileira sinalizou o futuro e
tracou diretriz inovadora para a organizacao e para o ensino da educacéo basica.

Entre as mudangas importantes promovidas pela nova LDB, vale destacar a
integracdo da educacéao infantil e do ensino médio como etapas da educacédo basica,
a ser universalizada; foco nas competéncias a serem constituidas na educacao
basica, introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os conteudos constituem
fundamentos para que os alunos possam desenvolver capacidades e constituir
competéncias; além da importancia do papel do professor no processo de

aprendizagem do aluno.
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Esse contexto traz a necessidade de promover a educacéo escolar, ndo como
uma justaposicdo de etapas fragmentadas, mas numa perspectiva de continuidade
articulada entre educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio, dando mais
consisténcia ao que a legislacdo denomina educacdo basica e que possibilite um
conjunto de aprendizagens e desenvolvimento de capacidades que todo cidad&o —
criangca, jovem ou adulto — tem direito de desenvolver ao longo da vida, com a
mediacéo e ajuda da escola.

Com as Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para as diferentes
etapas da educacdo basica, o pais dispbe hoje de um marco referencial para a
organizacao pedagogica das distintas etapas da escolarizagdo basica. Tomando como
base a LDB e em colaboracdo com a sociedade e demais esferas federativas, 0s
orgdos educacionais nacionais, executivos e normativos vém interpretando e
regulamentando esses paradigmas curriculares de modo inovador.

As normas e recomendacdes nacionais surgem nos marcos de um quadro legal
de flexibilizacdo da gestdo pedagodgica e reafirmacdo da autonomia escolar e da
diversidade curricular, que sinaliza o caminho para um regime de colaboracdo 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 educacéo
escolar como tendo um papel fundamental no desenvolvimento das pessoas e da
sociedade, sendo um dos elementos essenciais para favorecer as transformacdes
sociais necessarias.

Nesse contexto, reforca-se a concepcdo de escola voltada para a construcao
de uma cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases culturais que
Ihes permitam identificar e posicionar-se frente as transformacdes em curso e
incorporar-se na vida produtiva, social e politica. Reforca-se, também, a concepcao de
professor como profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da
aprendizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural.

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 é relevante, investigar, questionar e pesquisar; a

construir hipoteses, compreender e raciocinar logicamente; comparar, estabelecer
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relagdes, inferir e generalizar; a adquirir confianca na prépria capacidade de pensar e
encontrar solucdes.

As novas tarefas atribuidas a escola e a dinamica por elas geradas impéem a
revisdo da formacdo docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar
processos de mudanca no interior das instituicbes formadoras, respondendo as novas
tarefas e aos desafios apontados, que incluem o desenvolvimento de disposi¢cao para
atualizagdo constante de modo a inteirar-se dos avancos do conhecimento nas
diversas areas, incorporando-os, bem como aprofundar a compreensdo da
complexidade do ato educativo em sua relacdo com a sociedade.

Para isso, ndo bastam mudancas superficiais. Faz-se necesséaria uma revisdo
profunda de aspectos essenciais da formacdo de professores, tais como: a
organizacao institucional, a definicdo e estruturacdo dos contetudos para que responda
as necessidades da atuacdo do professor, os processos formativos que envolvem
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor, a vinculagdo entre
as escolas de formacdo e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a
indispensavel preparacao profissional.

A LDB organiza a educagdo escolar que precede a superior em um mesmo
segmento denominado educacgdo basica. Integra, assim, a educacgdo infantil e o
ensino médio ao ensino fundamental obrigatério de oito anos. Esse conceito de
educacao basica aumenta a duracdo da escolaridade considerada base necessaria
para exercer a cidadania, inserir-se produtivamente no mundo do trabalho e
desenvolver um projeto de vida pessoal autdbnomo. A extensdo no tempo, devera
seguir-se, inevitavelmente, a ampliacdo da cobertura: se a educagéo é basica do zero
aos dezessete anos, entdo devera ser acessivel a todos.

Uma educacédo basica unificada e ao mesmo tempo diversa, de acordo com o
nivel escolar, demanda um esfor¢co para manter a especificidade que cada faixa etaria
de acordo com as etapas da escolaridade basica. Mas exige, ao mesmo tempo, o
prosseguimento dos esfor¢os para superar rupturas seculares, ndo sé6 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 criancas,

adolescentes e jovens.
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Quando define as incumbéncias dos professores, a LDB n&o se refere a
nenhuma etapa especifica da escolaridade bésica. Traca um perfil profissional que
independe do tipo de docéncia: multidisciplinar ou especializada, por area de
conhecimento ou disciplina, para criangas, jovens ou adultos.

Do ponto de vista legal, os objetivos e conteldos de todo e qualquer curso ou
programa de formacgao de professores devem tomar como referéncias os Art. 22, 27,
29, 32, 35 e 36 da LDB, pois nesses artigos a legislacéo define as finalidades maiores
da educacdo béasica do pais, bem como as normas nacionais instituidas pelo
Ministério da Educagdo (MEC), em colaboracdo Com o Conselho Nacional de
Educacéo.

Mas h& dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relacao entre
teoria e pratica e o aproveitamento da experiéncia anterior. Aprendizagens
significativas, que remetem continuamente o conhecimento a realidade préatica do
aluno e as suas experiéncias, constituem fundamentos da educacgéo basica, expostos
nos artigos citados. Importa que constituam, também, fundamentos que presidirdo os
curriculos de formacédo continuada de professores. Para construir jJunto 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 situacdes equivalentes de
ensino e de aprendizagem.

Nesse quadro legal, e tendo em vista as necessidades educacionais do pais, a
revisdo da formacdo de professores para a educacdo basica é um desafio a ser
enfrentado de imediato, de forma inovadora, flexivel e plural, para assegurar
efetivamente a concretizacdo do direito do aluno de aprender na escola.

Para complementar esta fundamentacdo legal, destaca-se que este projeto
académico curricular acata o disposto:

. no Parecer CNE/CP n° 9, aprovado em 08.05.2001, que apresenta as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena; o parecer foi
homologado em 17.01.2002, publicado no DOU, de 18.01.2002;

. no Parecer CNE/CP n° 21, aprovado em 06.08.2001, que apresenta os
parametros para definicdo da duracdo e carga horéaria dos cursos de Formacédo de

Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
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graduacao plena; o parecer ndo foi homologado por ter sido retificado pelo Parece
CNE/CES n° 28/2001;

o no Parecer CNE/CP n° 27, aprovado em 02.10.2001, que da nova
redacdo para a alinea "c", do item 3.6, do Parecer CNE/CP n° 9/2001, que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; o
parecer foi homologado em 17.01.2002, publicado no DOU, de 18.01.2002;

o no Parecer CNE/CP n° 28, aprovado em 02.10.2001, que da nova
redacdo ao Parecer CNE/CP n° 21/2001, que estabelece a duracdo e a carga horéaria
dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena; o parecer foi homologado em 17.01.2002 e
publicado no DOU, de 18.01.2002;

o na Resolucdo CNE/CP n° 1, aprovada em 18.02.2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacéo
Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena; a resolugéo foi
publicada no DOU, de 09.04.2002, e republicada por ter saido com incorrecdo do
original no DOU, de 04.03.2002;

o na Resolucdo CNE/CP n° 2, aprovada em 18.02.2002, que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior; a resolugcéo foi
publicada no DOU, de 04.03.2002;

o na Resolucdo CONSEPE n° 42/2004, que aprova as diretrizes para
elaboracéo do Projeto Académico-Curricular dos Cursos de Licenciatura da UESC;

No que se refere a legislacdo especifica para os cursos de graduagdo em
matematica, este projeto estd baseado no Parecer CNE/CES n° 1302/2001, aprovado
em 06.11.2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Matematica, Bacharelado e Licenciatura.

Assim sendo, esse Projeto Académico Curricular procura incorporar as
mudancas solicitadas pelo CNE, tanto na organizacdo da grade curricular como na
adequacdo do corpo docente, haja vista a contratacdo de novos docentes com

formacéo especifica na area de ensino de matematica.
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A area de Matemética, com a preocupacdo em manter uma via constante de
estudos, debates e com a contribuicdo dos professores da area de educacédo
matematica, mantém um Projeto de Extensdo, com carater permanente, intitulado
Seminarios em Educacdo Matematica® que trata de discussées e trocas em torno das
questdes inerentes a escola e ao ensino de matematica. Esse tem o objetivo de abrir
um espago para articulacdo entre docentes das diferentes disciplinas do curso,
professores do ensino basico e licenciandos.

O curriculo foi reestruturado a partir de uma perspectiva que possibilite uma
formacdo mais abrangente e humana, permitindo ao aluno, desde o inicio do curso,
ter o contato com disciplinas relacionadas a problemética educacional e humana, tais
como: A formacao do professor de matematica, Filosofia da Matematica , Didatica
da Matematica, Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, Psicologia e Educacao e
Pesquisa em Contextos Educacionais.  Além disso, procurou-se, juntamente com
outras areas do conhecimento, oferecer disciplinas mais significativas para o curso de
licenciatura, como: Informatica Aplicada ao Calculo e Estatistica Aplicada a
Educacéo .

Também foram criadas as disciplinas Pesquisa em Ensino da Matematica | e
II, que serdo ministradas nos dois Ultimos semestres do curso, com O proposito
principal de permitir ao aluno, o aprofundamento de algumas das questdes discutidas
ao longo do curso, através da elaboracdo e execucdo de projetos de pesquisa em
matematica. Essas disciplinas subsidiardo a elaborac¢éo do Trabalho de Concluséo de
Curso - TCC.

Ao mesmo tempo, serdo oferecidas disciplinas complementares optativas, com
carater de formacdo geral e relacionadas a problematica em torno da educacao
matematica e da matemética aplicada, buscando enfatizar com maior profundidade
aspectos relacionados a experimentacdo e as dificuldades de aprendizagem no
ensino de matematica, bem como a relacdo ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS) e a
epistemologia.

Além da oferta de disciplinas, o corpo docente do curso tem trabalhado para

ampliar os projetos de extensédo que objetivam fortalecer o vinculo permanente entre a

® Cadastro na PROEX - Pro-Reitoria de Extensdo da UESC
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Universidade e a escola béasica, procurando proporcionar espacgos de interacdo entre
o aluno-docente e os professores de mateméatica do Ensino Fundamental e Médio.
Com isso, busca-se contemplar a formacao continuada e a elaboracédo de propostas
significativas para a melhoria do ensino de matematica.

Dessa forma, pretende-se uma organizacdo curricular que possibilite criar um
ambiente escolar que possa ser caracterizado como um espaco em que, além de
buscar dados e informacbes, os futuros professores de matematica adquiram
experiéncias que possibilitem aos seus alunos, quando de sua acdo pedagdgica, a
construir seu proprio conhecimento e desenvolver sua inteligéncia com suas multiplas

competéncias.

Objetivo do curso

O Curso de Licenciatura em Matematica visa preparar o profissional que
pretende dedicar-se ao ensino de Matematica para atuar na Educagédo Basica, além
de proporcionar essa formacéo, o graduando podera continuar os seus estudos em
nivel de pos-graduacéo latu e strictu sensu, em Matematica, Educacdo Matematica ou
area a fins, o que lhes permitird atuar também no magistério superior, bem como
contribuir com ac¢6es de melhoria em sua pratica pedagogica no ensino fundamental e

médio.

6.3 Perfil do licenciado em matematica

As transformacdes ocorridas na sociedade nas ultimas décadas tém imposto a
area de educacdo em geral e a de ensino de matematica em particular a necessidade
de reformular constantemente seus pressupostos, redefinindo o como e o porqué
ensinar essa disciplina. Diante das configuracdes epistémicas contemporaneas e das
novas demandas sociais e politicas para a escola num contexto em transformacéo,
tem sido questionado o papel do professor na sociedade moderna e exposta a
necessidade de formar um profissional capaz de enfrentar seus desafios mais
urgentes. Entre estes desafios esta o baixo desempenho dos estudantes brasileiros
em matematica; resultado constatado ano apdés ano em exames que constituem o

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) editado pelo Ministério da
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Educacdo ou pelo PISA” O presente projeto de reformulacdo curricular procura
conciliar as exigéncias das Diretrizes para a formacédo de professores da Educacao
Béasica e as recomendacfes da atual LDBEN, com as condi¢des objetivas de recursos
humanos disponiveis para sua implementacdo, considerando as ansiedades e
sugestdes de alunos e egressos do curso de Licenciatura em Matematica, bem como
as novas tendéncias em educacao que apontam para necessidade de um profissional

critico-reflexivo comprometido com seu tempo e com os conflitos sociais.

Neste sentido, no que se refere as competéncias e habilidades desejadas do
académico egresso do Curso de Mateméatica aqui proposto, cumpre destacar que as
mesmas sao concebidas de forma indissociavel uma da outra. Esta indissociabilidade
€ entendida no sentido da valorizacdo, tanto da dimensédo intelectual do futuro
professor como a dimensdo pratica/experimental do conhecimento com o qual o
mesmo estard trabalhando. Nao se trata de priorizar a ciéncia em detrimento das
condicOes reais de aprendizagem, da mesma forma como n&o se trata de priorizar a

subjetividade estrita em detrimento da ciéncia.

Esta concepcdo deverd ter implicacdes diretas na forma de entender as
relacbes intimas e coerentes que deverdo existir entre as disciplinas da formacgéo
basica em matemética e as disciplinas pedagdgicas. No curriculo aqui proposto,
apostamos na pratica pedagodgica como eixo articulador dessas relagbes. O
profissional competente em educacdo matematica é aquele capaz de fazer dialogar os
saberes historicamente construidos da matemética e das ciéncias da educacdo, com
a finalidade de torna-los acessiveis as subjetividades de cada um dos seres humanos,

principalmente daqueles que se dispdéem a aprender esta ciéncia.

! O Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, PISA, é um programa de avaliagdo comparada cuja principal
finalidade é avaliar o desempenho de alunos de 15 anos de idade, produzindo indicadores sobre a efetividade dos
sistemas educacionais. O PISA é desenvolvido e coordenado internacionalmente pela Organizagdo para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), havendo em cada pais participante uma coordenagédo nacional. No Brasil o
PISA é coordenado pelo Instituto nacional de Pesquisas Educacionais (INEP). O objetivo do PISA é verificar como as
escolas estdo preparando os jovens para os desafios futuros e detectar até que ponto os estudantes adquiriram
conhecimentos e desenvolveram habilidades essenciais para a participacdo efetiva na sociedade. No Brasil, 4.800
adolescentes participaram da amostra representativa dos estudantes de 15 anos matriculados nas 7% e 8° séries do
ensino fundamental e nas 1% e 2° séries do ensino médio.

O atraso escolar provocado pelos altos indices de reprovacdo e abandono, a desigualdade social, a baixa renda da
populagdo e a qualidade das escolas séo apontados como principais causas do baixo desempenho dos estudantes
brasileiros no PISA em 2003.
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O perfil esperado dos académicos egressos do Curso de Matematica se traduz
nas habilidades e competéncias que estes forem capazes de mobilizar, ao terminarem
sua formacdo basica. A linha mestra deste perfil busca valorizar, de forma
indissociavel, tanto a dimenséao objetiva do saber cientifico como a dimenséao subjetiva
do aluno para o qual o curriculo escolar é proposto. O professor egresso do curso
devera ser capaz de desenvolver acdes educacionais, pedagdgicas e cientificas a
partir de uma visao que valorize a multiplicidade de dimensdes do ser humano, nos

limites e metas definidas na proposta politica e educacional da UESC.

O egresso do Curso de Licenciatura em Matematica devera apresentar ndo so
o dominio dos contetdos a serem socializados e de sua articulagéo interdisciplinar,
mas também do conhecimento pedagdgico, a fim de saber mobilizar o conhecimento
em situacdes concretas, ou seja, de atuar em situacOes singulares, apresentando
respostas adequadas e fazendo intervencdes produtivas nos ensinos fundamental e
médio. Para tanto, receberd uma formacdo que Ihe garanta conhecimentos sobre a
dimensao cultural, social, politica e econdmica da educacédo, sobre criancas, jovens e
adultos, cultura geral e profissional e sobre processos de investigacdo que I|he

possibilitem compreender o papel social da escola.

A sua atuacdo como profissional devera revelar autonomia, responsabilidade,
cooperagdo, espirito critico e comprometimento com os valores estéticos, politicos e
éticos inspiradores da sociedade democratica. Nessa perspectiva, ele devera ser
capaz de superar a dicotomia teoria-pratica, por meio de um fazer articulado com a
reflexdo e sistematizacdo tedrica desse fazer, em situacbes de aprendizagem
centradas em situagOes-problema reais e no desenvolvimento de investigacoes

cientificas e projetos que possibilitem a interacdo dos diferentes saberes.

A concepcdo acerca das competéncias e habilidades necesséarias para a
formacdo do professor de matematica esta em sintonia com as atuais diretrizes
curriculares para os cursos de matematica (Parecer CNE/CES n° 1.302/2001,
aprovado em 06.11.2001, e publicado no DOU, de 05.12.2001). Tais competéncias
tratam, de forma indissociavel, dos aspectos referentes a formacéo genérica de todo
educador e os aspectos especificos que dizem respeito a formagdo do educador

matematico. Sao elas:
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Competéncias e habilidade de carater geral
As competéncias e habilidades de carater geral do professor de matematica

sSao as seguintes:

capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao;
capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares;

capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para

resolucéo de problemas;

capacidade de aprendizagem continuada, utilizando sua prética profissional

também fonte de produgéo de conhecimento;

habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de
aplicacdo, utilizando rigor l6gico-cientifico na analise da situacéo-problema;
estabelecer relagdes entre a matematica e outras areas do conhecimento;
conhecimento de questdes contemporaneas;

educacao abrangente necesséria ao entendimento do impacto das solucdes
encontradas num contexto global e social,

participacdo nos programas de formagé&o continuada;

realizacao de estudos de pos-graduacao;

trabalho na interface da matematica com outros campos de saber.

Competéncias e habilidades de carater especifico

As competéncias e habilidades de carater especifico do professor de

matematica sdo as seguintes:

elaborar, implementar e avaliar propostas de ensino-aprendizagem de
matematica para educacao basica;

analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

analisar criticamente propostas curriculares de matematica para a educagéo
bésica;

desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar

com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos;
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e perceber a pratica docente de matematica como um processo complexo e
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, e fazer dela um espaco de
criacao e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente;

e contribuir para a gestao de projetos coletivos dentro da escola basica.
6.4 Estrutura e dindmica organizacional do curri  culo

O Curso de Licenciatura em Matematica tem estrutura disciplinar com oferta
semestral, disciplinas distribuidas em trés eixos tematicos e apresenta as seguintes
especificacdes:

. VAGAS: 40 anuais

o TURNOS DE FUNCIONAMENTO: noturno de segunda a sexta-feira e
aos sabados, pela manhg;

° N° DE DISCIPLINAS: 44

° TOTAL DE CREDITOS: 145

. CARGA HORARIA : 3 155 horas

. DURACAO: 09 semestres

o INTEGRALIZACAO CURRICULAR : minimo previsto de 4 anos e meio e
maximo de 7 anos.

o CREDITOS POR SEMESTRE: minimo de 6 e maximo de 30

. TITULO ACADEMICO CONFERIDO: Licenciado em Matematica.

o MODALIDADE DE ENSINO : presencial.

. LOCAL DE FUNCIONAMENTO : UESC - Campus Soane Nazaré de
Andrade, Pavilhdo Jorge Amado, 1° e 2° andares;

. FORMA DE INGRESSO: Processo Seletivo Institucional

6.4.1 Eixos Tematicos

As disciplinas que compdem a matriz curricular do Curso de Licenciatura em

Matematica estdo organizadas em trés eixos articuladores de conhecimento que se
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encontram inter-relacionados e que orientam a distribuicdo dos contetdos ao longo
dos semestres letivos. S&o eles:

EIXO 1- FORMAGAO BASICA: SABERES DA MATEMATICA E
CONHECIMENTOS GERAIS

As disciplinas deste eixo devem proporcionar ao futuro professor uma
formacdo ampla e consistente nas diversas areas da matematica, tais como
aritmética, algebra, geometria e calculo. A estes conhecimentos somam-se ainda as
contribuicbes de outras ciéncias que historicamente mantém um dialogo com a
matematica, como € o caso da ciéncia da computacao, da fisica e da estatistica. Estes
saberes sao fundamentais para que o licenciando aprenda a lidar com elementos de
saber matematico e de conhecimentos gerais construidos e aceitos como validos
através de negociacao e argumentacao cientifica. As disciplinas integrantes deste eixo

estdo distribuidas ao longo de todo o curso, perfazendo um total de 1 590 horas.

EIXO 2 — FORMACAO PARA A DOCENCIA: ESTUDO DAS RELAC OES
ENTRE MATEMATICA, CULTURA, DESENVOLVIMENTO HUMANO E COTIDIANO
ESCOLAR

As disciplinas desse eixo tém, como centro de suas preocupacdes, as
tematicas relativas as instituicdes escolares e educacionais — sua histéria, praticas,
valores e procedimentos — as politicas publicas de educacdo e aos estudos sobre
seus agentes sociais, como alunos, professores e demais profissionais da educacéo.
A abordagem desses temas podera ser feita a partir das mais variadas perspectivas
disciplinares e teoricas. Fardo parte desse eixo as disciplinas da educagéo, bem como
as disciplinas diretamente ligadas a formacdo pedagdgica, projetos ou atividades de
estagio que compordo essa parte do eixo referindo-se mais diretamente a interface
entre o saber pedagogico e o conteudo especifico. Essas disciplinas compordo um

total de 660 horas distribuidas ao longo de todo o curso.

EIXO 3 — PRATICA PROFISSIONAL: ARTICULACAO ENTRE SA BERES
MATEMATICOS E PEDAGOGICOS NA PRATICA DOCENTE

Além da aprendizagem dos saberes matematicos e dos saberes pedagdgicos,

gueremos encontrar caminhos efetivos para promover a aproximacdo do licenciando
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com seu futuro campo de atuacdo, permitindo a reflexdo e a producdo de saberes
especificos ligados a realidade escolar. Acreditamos que o curso de licenciatura € o
melhor espaco para que a dimensdo académica do conhecimento do futuro professor
seja relacionada as dimensdes pratica e investigativa.

Para que isso ocorra, o centro do processo de formacéo deve estar no locus da
atuacao do professor de matematica, nesse caso, na escola. Os educadores devem
ser levados a reconhecer os problemas pedagoégicos e a propor solugfes para eles. A
investigacdo deve ser um instrumento através do qual se aperfeicoam
profissionalmente. Em torno dessa logica, os processos de formagéo inicial e
formacédo em servigo podem ser articulados.

Pensamos que a integracdo pode ser realizada através do eixo articulador

"Pratica profissional ”, o qual deve se converter em fio condutor do curriculo do
professor de matematica. Desde o inicio do curso, pretende-se que as disciplinas dos
eixos 1 e 2 promovam reflexdes voltadas para a pratica do professor de matematica.
Neste sentido, a maioria das disciplinas tem uma parte de sua carga horaria destinada
a pratica de ensino. A partir do sexto semestre, as disciplinas do Eixo 3 assumem a
coordenacéo e articulacdo das atividades de pesquisa e de pratica de ensino.

O locus da atuagdo do professor deve ser também o locus da investigacdo
cientifica e das possiveis propostas de intervencado. As disciplinas do eixo articulador
vao orientar os alunos na realizacdo de projetos de pesquisa voltados para a
investigacao do fenbmeno educacional, assim como para a proposicao de alternativas
de superacao dos problemas encontrados e para o desenvolvimento de projetos
construidos a partir dessas alternativas. O eixo articulador deve consolidar o
movimento de pratica de pesquisa e de pesquisa da p  ratica no curriculo do
curso de licenciatura . Por isso, em torno dele devem se articular as demais
disciplinas, cujos conhecimentos facilitardo o estudo dos temas investigados.

Em termos metodologicos, a idéia € que esse eixo favoreca: a relacdo entre
pesquisa e ensino, a relacdo entre teoria e prética, a articulagcdo entre os professores
do curso, a interdisciplinaridade. Ao longo desse trabalho, o aluno ir4 elaborando
relatorios de pesquisa, que serdo também relatorios de estagio e, ao final de seu

curso, estara em condigcbes de apresentar uma monografia de conclusdo, bem
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fundamentada tedrica e empiricamente. Deste modo, todo o trabalho concorrera para

a elaboracéo da monografia final e para a formacao do professor-pesquisador.

Esse eixo é composto pelas disciplinas:

Pesquisa em Ensino da Matematica que possibilita ao licenciando um
trabalho de pesquisa nas escolas ou em ambiente de aprendizagem, resultando no
Trabalho de Concluséo de Curso perfazendo uma cara horéaria de 120 horas, nos dois
ultimos semestres letivos e Estagio Supervisionado que constitui em um momento
de aquisicao e aprimoramento de conhecimentos e habilidades essenciais ao
exercicio profissional, tendo como fungc&o promover a integragdo entre teoria e pratica
em um ambiente de aprendizagem, totalizando uma carga horaria de 405 horas, a

partir de 6° semestre.

6.4.3 Disciplinas Complementares Optativas

Conjunto de disciplinas de contetdos variados que estao distribuidas nos trés
eixos e possibilita ao discente selecionar aquelas que mais atendam as suas escolhas
pessoais, permitindo, assim uma formacao mais especifica em determinadas areas do
conhecimento. A cada semestre, 0 aluno ter4 opcdo de escolher no elenco de
disciplinas optativas, aquelas mais adequadas as suas aptiddes, devendo cumprir a
carga horaria minima de 180 horas (Quadro 05). As disciplinas optativas estéo
distribuidas em varios departamentos da Instituicdo. O aluno poderad optar
semestralmente ao horario que |he for mais conveniente. As disciplinas lotadas no
curso de matematica serdo oferecidas no minimo de duas disciplinas por semestre,

guando a demanda for maior que vinte alunos do curso.



39



Quadro 02 - Mapa Curricular do Curso de Licenciatur

40

a em Matematica

MATERIA DPT®. DISCIPLINA CARGA HORARIA PRE-REQUISITO
T | P | PE|[ E [TOTAL
Algebra DCET | Algebra | 45 00 15[ 00 60
DCET [ Algebra Il 45 00 15| 00 60  [Algebra |
Algebra Linear DCET | Geometria Analitica 45 00 15] 00 60
DCET | Algebra Linear| 45 00 15] 00 60 | Geometria Analitica
DCET [ Algebra Linear Il 45 00 15| 00 60 [ Algebra Linear |
Andlise Matematica DCET [ Andlise Matematica | 75 00 15| 00 90
Célculo DCET | Introdugéo ao Célculo 60 00 15] 00 75
DCET | Calculo Diferencial € Integral | 75 00 15] 00 90 | Introdugéo ao Calculo
DCET [ Calculo Diferencial e Integral I 75 00 15| 00 90 [ Célculo Diferencial e Integral |
DCET | Calculo Diferencial e Integral Il 75 00 15] 00 90 | Calculo Diferencial e Integral Il
Célculo Numérico DCET | Calculo Numérico 45 00 15] 00 60 | Programagéo de Computadores
DCIE | Organizagéo do Trabalho Pedagégico 60 00 00| 00 60
Educagéo DCIE [ Avaliagdo da Aprendizagem 60 00 00| 00 60
DCIE | Formagéo do Professor de Matematica 45 00 15] 00 60
DCIE | Politica e Legislagao da Educacéo 45 00 15 00 60
DCIE | Curriculo 60 00 00| 00 60
Ensino de DCET | Didatica da Matemética 45 00 15| 00 60
Matemética DCET | Metodologia do Ensino da Matematica 45 00 15| 00 60 | Organizagéo do Trabalho Pedagogico
Estatistica DCET | Estatistica Aplicada a Educagao 30 30 00] 00 60
DCET | Contextos Educacionais em Educagéo 30 30 00| 00 60
Matematica
Estagio DCET | Estagio Supervisionado em Matematica | 00 00 00] 90 90 | Organizagéo do Trabalho Pedagdgico
Supervisionado Contextos Educacionais em Educagdo
Matematica
DCET | Estagio Supervisionado em Matematica I 00 00 00| 90 90 | Estagio Supervisionado em
Matemética |
Metodologia do Ensino da Matemética
DCET [ Estagio Supervisionado em Matematica Il 00 00 00 90 90 | Estagio Supervisionado em
Matematica Il
DCET | Estagio Supervisionado em Matematica IV 00 00 00| 135 135 | Estagio Supervisionado em
Matemética Il
Fisica DCET | Fisical 30 30 15] 00 75 | Calculo Diferencial e Integral |
DCET | Fisica ll 30 30 15| 00 75 [ Fisical
Filosofia e DCET [ Historia da Matematica 45 00 15| 00 60
Historia da Matematica | DCET | Filosofia da Matematica 60 00 00| 00 60
Fungbes de Variaveis | DCET | Fungdes de uma Variavel Complexa 45 00 151 00 60
Complexa
Geometria DCET [ Geometria Euclidiana Plana 45 00 15| 00 60
DCET | Desenho Geométrico 45 00 15| 00 60
DCET | Geometria Descritiva 45 00 15| 00 60
Informatica DCET | Programagéo de Computadores 30 30 15] 00 75
DCET | Informética Aplicada ao Calculo 00 30 15] 00 45
Leitura e Produgéo de | DLA Leitura e Produgéo de Textos 45 00 15( 00 60
Textos
Logica DCET | Légica 45 00 00| 00 45
Pesquisa DFCH | Metodologia da Pesquisa Cientifica 45 00 15] 00 60
Psicologia DFCH | Psicologia e Educacéo 45 00 15] 00 60
Teoria dos Nimeros DCET | Introdugéo a Teoria dos Nimeros 45 00 15 00 60
Trabalho de DCET | Pesquisa em Ensino de Matematica | 30 30 00| 00 60
Concluséo de Curso DCET | Pesquisa em Ensino de Matematica | 00 60 00| 00 60 [ Pesquisa em Ensino de Matematica |
OPTATIVAS Complementar Optativa 60 00 00| 00 60
Complementar Optativa 60 00 00| 00 60
Complementar Optativa 60 00 00| 00 60
Atividades Académico - Cientifico-Culturais (AACC) 200
TOTAL 1860 270 420 | 405 | 3155

T -Teodrica, P - Pratica, PE - Pratica de Ensino, E - Estagio Supervisionado
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Quadro 03 - Distribui¢do das disciplinas por Eixos Tematicos

EIXOS | COD DISCIPLINA CARGA HORARIA PRE-REQUISITO
T P PE E TO0T
CET 157 | Algebra | 45 00 15 00 60
CET 288 | Algebra ll 45 00 15 00 60 Algebra |
CET 163 | Algebra Linear | 45 00 15 00 60 Geometria Analitica
CET 290 | Algebra Linear Il 45 00 15 00 60 Algebra Linear |
CET 293 | Andlise Matematica | 75 00 15 00 90
CET 160 [ Calculo Diferencial e Integral | 75 00 15 00 90 Introdugéo ao Calculo
CET162 | Calculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 Célculo Diferencial e Integral |
CET 167 [ Célculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 Célculo Diferencial e Integral Il
CET 298 | Calculo Numérico 45 00 15 00 60 Programacédo de Computadores
CET 334 | Desenho Geométrico 45 00 15 00 60
CET 294 | Estatistica Aplicada a Educagéo 30 30 00 00 60
EIXO |CET164 | Fisical 30 30 15 00 75 Caélculo Diferencial e Integral |
01 CET 171 | Fisica ll 30 30 15 00 75 Fisica |
CET 297 | Fungdes de uma Variavel Complexa 45 00 15 00 60
CET 285 | Geometria Euclidiana Plana 45 00 15 00 60
CET 158 | Geometria Analitica 45 00 15 00 60
CET 291 | Geometria Descritiva 45 00 15 00 60
CET 161 | Informéatica Aplicada ao Calculo 00 30 15 00 45
CET 286 [ Introdugdo a Teoria dos Numeros 45 00 15 00 60
CET 159 | Introdugdo ao Calculo 60 00 15 00 75
CET 041 | Programagéo de Computadores 30 30 15 00 75
CET 287 | Logica 45 00 00 00 45
FCH 096 | Metodologia de Pesquisa Cientifica 45 00 15 00 60
LTA 175 | Leitura e Produgdo de Textos 45 00 15 00 60
CIE 034 [ Formagdo do Professor de Matematica 45 00 15 00 60
CIE 029 | Curriculo 60 00 00 00 60
CET 289 | Filosofia da Matemética 60 00 00 00 60
FCH 092 | Psicologia e Educacéo 45 00 15 00 60
CIE 025 | Organizagéo do Trabalho Pedagdgico 60 00 00 00 60
EIXO CET295 Contextols Educacionais em Educagéo 30 30 00 00 60
02 Matematica
CET 296 | Didatica da Matemética 45 00 15 00 60
CET 333 | Metodologia do Ensino de Matematica 45 00 15 00 60 Organizagao do Trabalho
Pedagbgico
CIE 027 | Avaliagdo da Aprendizagem 60 00 00 00 60
CET 292 | Histéria da Matematica 45 00 15 00 60
CIE 026 | Politica e Legislagdo da Educagéo 45 00 15 00 60
CET 299 | Estagio Supervisionado em Matematica | 00 00 00 90 90 Organizagao do Trabalho
Pedagégico
Contextos Educacionais em
Educacdo Matematica
EIXO CET 335 | Estagio Supervisionado em Matematica Il 00 00 00 90 90 Estagio Supervisionado em
03 Matematica |
CET 338 | Estagio Supervisionado em Matematica Il 00 00 00 90 90 Estagio Supervisionado em
Matemaética Il
CET 339 | Estagio Supervisionado em Matematica IV 00 00 00 135 135 Estagio Supervisionado em
Matemética Il
CET 336 | Pesquisa em Ensino de Matematica | 30 30 00 00 60
CET 337 | Pesquisa em Ensino de Matematica I 00 60 00 00 60 Pesquisa em Ensino de Matematica
|
Complementar Optativa 60 00 00 00 60
CcopP Complementar Optativa 60 00 00 00 60
Complementar Optativa 60 00 00 00 60
Atividades Académicas-Cientifico-Culturais (A A C C) 200
TOTAL 1860 | 270 | 420 | 405 | 3155

EIXO 01-Formagao Basica: Saberes da Matematica e conhecimentos gerais ;EIXO 02- Formagdo para a Docéncia: Estudo das Relacdes
entre Matematica, Cultura, Desenvolvimento Humano e Cotidiano Escolar; EIXO 03- Articulagdo entre saberes matematicos e
pedagogicos na pratica docente;COP: Complementar Optativa; T=Teorica;P=Pratica PE=Pratica de Ensino; E=Estagio Supervisionado
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Quadro 04 - Distribuicdo das disciplinas por semest  re

CARGA HORARIA C.H. TOTAL DE

SEMESTRE DISCIPLINA T T P [ PE] E [TOT SEM | CREDITOS
Introdugdo a Teoria dos Nimeros 45 00 15 00 60 04 04
Geometria Euclidiana Plana 45 00 15 00 60 04 04
I Introdugao ao Célculo 60 00 15 00 75 05 05
Logica 45 00 00 00 45 03 03
Programacao de Computadores 30 30 15 00 75 05 04
Formag&o do Professor de Matematica 45 00 15 00 60 04 04
TOTAL 270 30 75 00 | 375 25 24
Algebra | 45 00 15 00 60 04 04
Célculo Diferencial e Integral | 75 00 15 00 90 06 06
Geometria Analitica 45 00 15 00 60 04 04
I Leitura e Produgo de Textos 45 00 15 00 60 04 04
Psicologia e Educagéo 45 00 15 00 60 04 04
Informética Aplicada ao Célculo 00 30 15 00 45 03 02
TOTAL 255| 30 90 00 | 375 25 24
Célculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 06 06
Algebra Linear | 45| 00 5] 00 [ 60 04 04
i Fisica | 30 30 15 00 75 05 05
Algebra Il 45 00 15 00 60 04 04
Filosofia da Matemética 60 00 00 00 60 04 04
TOTAL 255| 30 60 00 | 345 23 23
Célculo Diferencial e Integral Il 75 00 15 00 90 06 06
Algebra Linear Il 45 00 15 00 60 04 04
v Fisica Il 30 30 15 00 75 05 05
Geometria Descritiva 45 00 15 00 60 04 04
Historia da Matematica 45 00 15 00 60 04 04
TOTAL 240 30 75 00 | 345 23 23
Analise Matematica | 75 00 15 00 90 06 06
Estatistica Aplicada a Educagdo 30 30 00 00 60 04 03
v Organizag&o do Trabalho Pedagégico 60 00 00 00 60 04 04
Didatica da Matematica 45 00 15 00 60 04 04
Contextos Educacionais em Educagdo Matemética 30 30 00 00 60 04 03
TOTAL 240 60 30 00 | 330 22 20
Funcdes de uma Variavel Complexa 45 00 15 00 60 04 04
Célculo Numérico 45 00 15 00 60 04 04
\{ Desenho Geométrico 45 00 15 00 60 04 04
Metodologia do Ensino de Matemética 45 00 15 00 60 04 04
Estagio Supervisionado em Matematica | 00 00 00 90 90 06 02
TOTAL 180 00 60 | 90 330 22 18
Avaliacdo da Aprendizagem 60 00 00 00 60 04 04
Metodologia da Pesquisa Cientifica 45 00 15 00 60 04 04
Vil Estagio Supervisionado em Matematica |l 00 00 00 90 90 06 02
Politica e Legislagdo da Educagdo 45 00 15 00 60 04 04
Curriculo 60 00 00 00 60 04 04
TOTAL 210 00 30 90 | 330 22 18
Pesquisa em Ensino de Matematica | 30 30 00 00 60 04 03
Estagio Supervisionado em Matematica Ill 00 00 00 90 90 06 02
Vil Optativa 60 00 00 00 60 04 04
Optativa 60 00 00 00 60 04 04
TOTAL 150 30 00 90 | 270 18 13
Pesquisa em Ensino da Matematica Il 00 60 00 00 60 04 02
IX Estagio Supervisionado em Matematica IV 00 00 00 135| 135 09 03
Optativa 60 00 00 00 60 04 04
TOTAL 60 60 00 | 135 | 255 17 09

T - Tedrica, P - Pratica, PE - Pratica de Ensino, E - Estagio Supervisionado



Quadro 05 - Disciplinas Complementares Optativas
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CARGA HORARIA Total de

DISCIPLINA DPT®° T] P | PE| E | Total | Semanal | Créditos
Algebra Il DCET 60 | 00 15 | 00 60 04 04
Analise Matematica | DCET 90| 00 | 00 | 00 90 06 06
Arte e Educagdo Matematica DCET 60 | 00 00 00 60 04 04
Célculo Avangado DCET 60 | 00 00 00 60 04 04
Calculo IV DCET 60 | 00 15 | 00 75 05 05
Didatica DCIE 45| 00 15 | 00 60 04 04
Educagao e Sociedade DCIE 451 00 15 00 60 04 04
Educagao Fisica | DCS 00| 30 00 00 30 02 02
Educagao Fisica Il DCS 00| 30 | 00 | 00 30 02 02
Educagado Matematica de Jovens e Adultos DCET 451 00 15 00 60 04 04
Educagado Matematica e Tecnologia DCET 451 00 15 00 60 04 04
Filosofia da Ciéncia DFCH 45| 00 15 | 00 60 04 04
Filosofia e Educagao DFCH 451 00 15 00 60 04 04
Fundamentos de Matematica Elementar IV DCET 451 00 15 00 60 04 04
Inglés Instrumental | DLA 60| 00 | 00 | 00 60 04 04
Inglés Instrumental || DLA 60 | 00 00 00 60 04 04
Instrumentagao para o Ensino de Matemaética DCET 00| 60 00 00 60 04 04
Mecanica | DCET 60| 00 15 | 00 75 05 05
Pesquisa em Educagdo Matematica DCET 30| 30 00 00 60 04 04
Portugués Instrumental DLA 451 00 15 00 60 04 03
Psicologia V (Adolescéncia) DFCH 45| 00 | 00 | 00 45 03 03
Psicologia VI (Aprendizagem) DFCH 451 00 00 00 45 03 03
Tecnologia e Educagéo DCIE 60| 00 00 00 60 04 04
Teoria do Conhecimento e Aprendizagem DCIE 60 | 00 00 00 60 04 04
Topicos de Algebra DCET 60| 00 15 | 00 60 04 04
Topicos de Matematica Aplicada a Economia DCET 60 | 00 15 00 60 04 04
Topologia Geral DCET 60 | 00 15 00 90 06 06
Tratamento da Informagao para o Ensino DCET 451 00 15 | 00 60 04 04
Fundamental e Médio.

T - Tedrica, P-Pratica, PE - Préatica de Ensino, E - Estagio Supervisionado




Quadro 06 - Resumo da carga horéria e

creditacéo por semestre
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CARGA HORARIA Total de

SEMESTRE T p PE E |Total |sem |Creditos
| 270 30 75 00 375 25 24
Il 255 30 90 00 375 25 24
11 255 30 60 00 345 | 23 23
\Y 240 30 75 00 345 | 23 23
V 240 60 30 00 330 | 22 20
VI 180 00 60 90 330 22 18
VI 210 00 30 90 330 22 18
VI 150 30 15 90 270 18 13
IX 60 60 00 135 255 17 09

AACC Atividades - Académico-Cientificas 200
Culturais

TOTAL|| 1860| 270 420 405 | 3155 | 197 172

T — Tedrica, P- Pratica, PE — Prética de Ensino, E — Estagio Supervisionado.

EIXOS TEMATICOS CARGA HORARIA DAS DISCIPLINAS POR EIXO
T P PE E TOTAL
EIXO 01 Formagé&o Basica: 1110 150 | 330 00 1590
Saberes da Matematica e
Conhecimentos Gerais
EIXO 02 Formagé&o para a 540 30 90 00 660
Docéncia: Estudo das Relagdes
entre Matematica, Cultura,
Desenvolvimento Humano e
Cotidiano Escolar
EIXO 03 Articulagéo entre saberes 30 90 00 405 525
matematicos e pedagogicos na
pratica docente
DISCIPLINAS OPTATIVAS 180 00 00 00 180
Atividades-Académico-Cientificas- 200
Culturais
TOTAL 1860 270 | 420 405 3155

T — Tedrica, P — Pratica, PE — Prética de Ensino, E — Estagio Supervisionado
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6.5 Estagio Supervisionado em Matemética

O Art.12 da Resolucdo CONSEPE 42/2004 afirma que: O estagio supervisionado
€ obrigatorio, devendo ser iniciado a partir da segunda metade do curso e implica na
insercdo efetiva do aluno no contexto educacional. Deve constituir-se para o
licenciando, em momentos de experiéncias vivenciadas na escola ou em ambiente
de aprendizagem , e tem como funcdo promover a integragdo entre teoria e pratica,
exercitando assim, as competéncias adquiridas enquanto discente do curso de
matematica.

O Estégio Supervisionado sera distribuido em 4 (quatro) disciplinas (quadro 08),
terd inicio no VI semestre do Curso e encerrar-se-a no IX Semestre, totalizando uma

carga horéria de 405 horas.

Quadro 08 - Distribuicdo da carga horéria das disci  plinas que comp®&e o Estagio

Supervisionado em Matemética

CARGA HORARIA ,
DISCIPLINA T| P|PE| E[TOTA PRE-REQUISITO (S)

Estagio Supervisionadoem | 00 | 00 [ 00 | 90 | 90 |Organizagéo do Trabalho
Matematica | Pedagégico

Contextos  Educacionais em
Educacéo Matemética

Estagio Supervisionadoem | 00 | 00 [ 00 | 90 | 90 |[Estagio  Supervisionado em
Matematica I Matematica |

Metodologia do Ensino de
Matematica

Estagio Supervisionadoem | 00 | 00 [ 00 | 90 | 90 |[Estagio  Supervisionado em
Matematica Il Matemética I

Estagio Supervisionadoem | 00 | 00 [ 00 | 135 | 135 |Estagio  Supervisionado em
Matemética IV Matematica Il

TOTAL| 00 | 00 | 00 | 405| 405

Com o propésito de proporcionar uma experiéncia mais ampla do ensino basico,

0 estagio supervisionado devera ser desenvolvido nas séries dos Ensinos
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Fundamental e Médio. Antecipando as atividades de estagio, a disciplina Pesquisa em
Contextos Educacionais proporciona uma primeira entrada do aluno-docente na
escola em um ambiente de aprendizagem, buscando uma familiaridade em seu
campo de atuacdo de estagio, onde deverd observar sua infra-estrutura deste
ambiente, realizar atividades de observacédo da gestédo e da organizagao; participar de
reunides pedagogicas; conhecer o seu projeto politico pedagdgico; investigar as
dificuldades de aprendizagem em matemética dos alunos e investigar o papel do
professor de matematica. Nas disciplinas de Estagio Supervisionado em
Matemética | e Estagio Supervisionado em Matematica II, ofertadas nos VI e VIi
semestres, respectivamente, o aluno-docente elaborara projetos de minicursos,
oficinas de matemética e atividades de monitoria, dentro da carga horaria das
disciplinas e executara esses projetos em seu campo de atuacdo de estagio, com o
acompanhamento e supervisdo de um professor de matematica e do professor da
disciplina Estagio Supervisionado, que o avaliara a partir de seu desempenho,
criatividade e aplicagdo de novas metodologias que possibilite tornar o ensino de
matematica mais significativo e gere resultados na vida da escola ou do ambiente
onde estdo sendo ofertadas essas atividades. Nas disciplinas Estagio
Supervisionado em Matematica Ill e IV , o aluno-docente fara um planejamento de
aulas a serem ministradas nos ensino fundamental e médio. Essas aulas serdo
ministradas pelo aluno-docente com a supervisdo do professor da disciplina de
estagio da UESC e acompanhadas pelo professor regente da escola ou do ambiente
de aprendizagem onde o aluno-docente vai atuar. Ao final de cada semestre, essas
experiéncias serdo relatadas em forma de seminarios, painéis, grupos de discussoes,
féruns junto a comunidade académica e os professores envolvidos no estagio.
Conforme Resolucdo CNE/CP 02/2002, art. 1°, inciso 1V, PARAGRAFO UNICO, os
alunos que exercam atividade docente regular na educacdo basica, poderdo ter
reducdo da carga horéria do Estagio Curricular até o maximo de 200 (duzentas) horas.
Dessa forma, o aluno que exerca atividade regular na educacdo basica podera
requerer reducao de até 200 horas da carga horaria, podendo dispensar as disciplinas
Estagio Supervisionado em Matematica Il ou IV (ou parte da sua carga horaria),
conforme analise prévia do Colegiado do Curso de Matematica. Na analise sera

observada a carga horéria de docéncia na area de matematica, em estabelecimento
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devidamente credenciado pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia ou de
outros Estados da Federacéo.

6.6 Prética de Ensino

As diretrizes para elaboragédo dos Projetos Académico-Curriculares dos cursos
de Licenciatura da UESC determinam que as 400 horas de pratica como componente
curricular devem ser incorporadas dentro de algumas disciplinas, compondo um total
de até 30% da carga horaria.

Neste sentido, entendemos que, para concretizar a articulacdo entre o
ambiente escolar do ensino basico e as diferentes disciplinas ministradas ao longo do
curso, devemos proporcionar um espago continuo para o didlogo e discussdo de
propostas entre os diferentes docentes, espaco esse, contemplado na semana
pedagogica a ser realizada no inicio de cada semestre letivo.

O Art. 8° das Diretrizes para Elaboracdo dos Projetos Académico-curriculares
dos cursos de Licenciatura da UESC, Resolucdo CONSEPE n°42/2004, orienta que a
pratica de ensino deve proporcionar, desde o inicio do curso, a inser¢cdo do aluno-
docente em diferentes contextos da Educagdo Basica, viabilizando gradativo
conhecimento dos aspectos politico-didatico-pedagdgicos e administrativos da escola,

através de atividades que poderao ocorrer por meio de procedimentos tais como:

a) observacao in loco;

b) registros sistematicos;

C) atividades de iniciacdo a pesquisa em ensino;

d) elaboracdo, execucdo e avaliacdo de programas e projetos em Ensino de
Matemética

O Art. 7° , da mesma Resolucado, afirma que: a articulacdo entre teoria e
pratica ocorrera, simultaneamente, no interior das disciplinas de formacao especifica e
de formacdo pedagodgica, validando as atividades de pratica curricular e em seu
paragrafo Unico, a carga horaria das atividades de pratica de ensino deve ser
computada num percentual de até 30% da carga horaria da disciplina.

O § 2°do Art.8° e a Resolugédo CNE/CP, de 18 de fe vereiro de 2002 considera

gue, de acordo com as especificidades de cada disciplina, poderédo ser desenvolvidas
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atividades através de tecnologias da informacdo, narrativas orais e escritas,
producdes de alunos, situagdes simuladoras e estudo de caso referentes ao exercicio
da docéncia.

Em atendimento a essas diretrizes, buscou-se inserir dentro de algumas
disciplinas, principalmente as da area de Matematica, a pratica de ensino como
componente curricular, com carga horaria de 15 horas. Assim, essa pratica podera ser
trabalhada por cada professor no espacgo disciplinar, através de um planejamento
participativo, definira seus métodos e estratégias que, a partir da discussao entre os
professores durante a semana de planejamento pedagdgico, de tal forma que ao
iniciar cada semestre letivo, os docentes ja tenham definido formas como desenvolver
essa pratica, e que serd avaliada com énfase nos procedimentos de observacéo e
reflexdo, visando a atuacdo do licenciando em situacdes contextualizadas, com o
registro dessas observacdes e a resolucédo de situagOes-problemas. Por fim, esta €
uma acgdao curricular que podera abrir a médio e longo prazos, novos caminhos para o
curso, enriquecendo-o no momento em que se reveste de uma fei¢do interdisciplinar e
podera contribuir para a superacdo de dicotomias entre as disciplinas, para a

elaboracéo de projetos e finalmente para a melhoria do ensino na regiao.

6.7 Atividades Académico-Cientifico-Culturais (AACC )

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura, em seu
parecer CNE/CES 1.302/2001, estabelecem o cumprimento de 200 horas de
atividades complementares pelos alunos como parte da exigéncia para integralizacdo
curricular.

De acordo com essas Diretrizes, as atividades denominadas académico-
cientifico-culturais tém por finalidade oferecer aos académicos das Licenciaturas
oportunidades de enriquecimento didético, curricular, cientifico e cultural. Trata-se,
pois, de um componente curricular capaz de articular as diversas abordagens
presentes no processo formativo, ampliando-o e tornando-o mais flexivel. Nessa
categoria de atividades enquadram-se aquelas em que o aluno participa de:
seminarios, apresentacoes, exposicdes, eventos cientificos, estudos de caso, visitas,

acOes de carater cientifico, técnico, cultural e comunitéario, producdes coletivas,
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monitorias, resolucdo de situacdo-problema, projetos de extenséo, projetos de ensino,
projetos de iniciacdo cientifica, ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de
comunicacdo e ensino, relatérios de pesquisas, disciplinas eletivas, oferecidas nos
diversos cursos da UESC entre outras atividades.

Dentro desse quadro, as atividades devem ser bastante diversificadas,
favorecendo a ampliacdo do universo cultural dos alunos, através da pluralidade de
espacos educacionais, da implementacdao de iniciativas com grupos formados por
profissionais pertencentes as areas e disciplinas diferentes e da possibilidade em
executar projetos integrados de trabalho e estudos.

Para o cumprimento das 200 horas de atividades complementares, o
licenciando podera optar dentre as varias atividades citadas no quadro e, por outras
gue possam contribuir para a sua formacdo geral ou mesmo que se adeqiem a(s)
area(s) de interesse especifico.

O licenciando devera elaborar um MEMORIAL DESCRITIVO sobre as
Atividades Académico-Cientifico-Culturais (AACC) que conterd um relato das AACC
realizadas por ele durante todo o curso. Anexo a este relato devem estar copias dos
documentos comprobatorios destas atividades (Certificados, Atestados, etc.) , para
gue as mesmas sejam apreciadas e validadas pela coordenacdo do Colegiado do
Curso e encaminhamento ao 6rgao competente da UESC, para registro em seu
Historico Escolar.

6.7.1 Participacdo em Congresso/Workshop/Seminario/Monitoria e outros eventos

A participagdo em eventos podera auxiliar na formacdo do aluno, no que se
refere a contatos com outros profissionais, atualizacdo, aprimoramento de
conhecimentos, capacidade de elaborar painéis, escrever resumos e preparar
apresentacdes orais. Os alunos poderéo participar de eventos realizados pela propria
UESC ou em outras instituicdes do pais. Para assegurar a oportunidade dos alunos
de participar de eventos internos, o DCET realiza os eventos Semana de Matematica,
Semana de Quimica, Semana de Fisica, Semana de Informatica; além dos eventos
gue possam ser oferecidos por outros Departamentos, que sejam pertinentes a areas

de interesse dos alunos da Licenciatura em Matematica.



50

6.7.2 Participagdo em Cursos de Atualizacao

Os alunos poderdo contabilizar até 60 horas de participagdo em cursos de
atualizagao, que podem ser oferecidos pelos professores do Curso de Licenciatura em
Matematica e outros cursos de areas afins da UESC, bem como de outras instituicfes.
Porém, s serdo considerados os cursos de atualizagdo com carga horéaria acima de
20 horas.

6.7.3 Participacdo em Projetos como Bolsista ou como Voluntario

A participacdo em projetos podera ser realizada em ensino, pesquisa e extensao
conforme as normas para os alunos bolsistas da Pro-Reitoria de Pesquisa e POs-
graduacdo - PROPP, Pré-Reitoria de Extensdo - PROEX e Pro-Reitoria de
Graduacdo-PROGRAD da Universidade Estadual de Santa Cruz. Pela participagédo
como bolsista ou como voluntario, o aluno podera aproveitar até 100 horas em sua

carga horéria.

6.7.4 Estagio Extracurriculares

Ao ingressar em atividades extra-curriculares, o aluno devera apresentar ao
Colegiado de Curso um parecer do professor orientador, sobre as atividades
desenvolvidas pelo aluno responséavel pelo setor/local de estagio, a sua freqiiéncia e
também carga horéria total do estagio. Ao término do estagio, o estudante devera

apresentar ao Colegiado do Curso o relatério das atividades desenvolvidas.

6.7.5 Participacdo em Cursos de Outras Areas ou Areas Afins

O aluno podera escolher, no elenco de disciplinas oferecidas pelos diversos
cursos da Universidade, disciplinas de formacéo geral com ou sem relagéo a sua area
de conhecimento. Apos o final do semestre letivo, o discente devera apresentar ao

Colegiado seu historico constando aprovacao na disciplina cursada.

6.7.6 Outras Atividades (Palestras, Participacdo em peca teatral ou coral, Publicagédo

em Revistas ou Anais, Producdo de Video) permite ao aluno oportunidades de
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enriguecimento curricular e cultural em sua formacéo. Deverdo ser analisadas a sua

especificidade e sua forma de contribuicdo na vida profissional do futuro professor.

6.7.7 Participagdo em Centro Académico ou Diretorio Central dos Estudantes e
membro discente do Colegiado, Departamento ou CONSEPE

Esta atividade prevé que o aluno além de estar em sintonia com a questéo
pedagogica do seu curso, estara contribuindo com as atividades administrativas da

UESC, o que permite mais uma forma de enriquecimento curricular.
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Quadro 09 — Aproveitamento de Atividades Académico-Cientifico-C ulturais
(AACC)
Atividade Categoria g el . H
aproveitada
Ouvinte Integral
Apresentagéo de Integral
Trabalho 30h 60 h
Participagdo em congressos, Ouvinte mini-cursos Integral Integral
simpdsios, workshops, Monitoria mini-cursos 20 horas 40 horas
seminarios, mesas redondas, Comisséo
encontros. Organizadora 30 horas 60 horas
Equipe de apoio 20 horas 40 horas
Debatedor 10 horas 10 horas
Curso de atualizagao Integral 100 horas
o . 20 horas por disciplina 60 horas
Disciplinas eletivas
Ouvinte Integral Integral
Palestra
Palestrante 20 horas 30 horas
Bolsista ( pesquisa, extenséo, 60 horas 120 horas
ensino)
Publicagéo 30 horas p/trabalho 60 horas
Estagio extracurricular 30 horas 60 horas
. Diregao 30 horas 30 horas
Participagdo em peca teatral ou .
Ator/atriz 20 horas 20 horas
coral da UESC
Cantor 20 horas 20 horas
Producéo de video 30 horas 20 horas
Participagdo em Centro
Membro ou
Académico ou Diretorio Central 20 horas
Representante 20 horas

dos Estudantes ou de qualquer
orgéo administrativo (Colegiado,
Departamento ou CONSEPE)

discente (no caso de

6rgéo administrativo)

Caso algum aluno apresente alguma atividade fora do elenco do Quadro 09, o

Colegiado de Matematica avaliara seu carater cientifico-cultural.
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6.8 Trabalho de Conclusédo do Curso (TCC)

O Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) estabelece de forma objetiva o liame
entre o discente e o professor orientador na medida em que da inicio a pesquisa
académica orientada na area de Matematica.

O TCC é€ indispensavel para a colacdo de grau e tem como objetivo geral
proporcionar aos discentes do Curso de Licenciatura em Matematica oportunidade de
demonstrar o grau de conhecimento adquirido; estimular a producdo cientifica e
aprimorar a capacidade de interpretagéo e critica ao Ensino de Matematica

As disciplinas Pesquisa em Matematica | e Il dardo suporte ao desenvolvimento
das atividades necessarias a elaboracdo dos TCCs.

As Atividades do TCC estéao regulamentadas no Anexo | - REGULAMENTO DO
TRABALHO DE CONCLUSAO DO CURSO (TCC).

6.9 Avaliacéo

O Parecer CNE/CES 09/2001 afirma que

a avaliagdo destina-se a analise da aprendizagem dos futuros professores, de modo a
favorecer seu percurso e regular as agbes de sua formagao e tem, também, a finalidade de
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 formagéo e
empreender o esforgo necessario para realizar sua parcela de investimento no proprio
desenvolvimento profissional.

A avaliacdo deve estar articulada coerentemente com os objetivos do
Projeto Académico Curricular do Curso, entende-se como parte integrante do
processo de formagdo e visa garantir a verificacdo da aprendizagem e o
desenvolvimento das competéncias profissionais. A avaliacdo, como estabelecida,
visa também diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir os resultados alcancados
e identificar mudancas de percurso eventualmente necessarias.

As propostas curriculares atuais, bem como a legislacdo vigente, primam por
conceder uma grande importancia a avaliacdo, reiterando que ela deve ser: continua,
formativa e personalizada, concebendo-a como mais um elemento do processo de
ensino- aprendizagem, o qual nos permite conhecer o resultado de nossas acdes

didaticas e, por conseguinte, melhora-las. Essas idéias, presentes no papel e no
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discurso formal de muitos docentes, precisam, porém, concretizarem-se e
desenvolverem-se para modificar as praticas cotidianas (as quais infelizmente
divergem do discurso e dos papéis) para uma direcdo inovadora que traga um
aumento da qualidade do ensino.

Alguns docentes teimam em entender por avaliagdo os tipos de provas, de
exercicios, de testes, de trabalhos etc. Ndo compreendem a avaliagdo como um
processo amplo da aprendizagem, indissociavel do todo, que envolve
responsabilidades do professor e do aluno. Ao tratar a avaliacdo dessa forma,
afastam-na de seus verdadeiros propdsitos, de sua relagdo com o ensinamento, de
seu aspecto formativo. O alargamento do conceito da Avaliacdo nos faz ver suas
diversas faces e como o poder estad associado a ela. Mostra o seu fim e os seus
meios. Falar da avaliagdo no ambito da Educacéo Escolar, no campo da Educacéo de
Direitos, nos leva pensar a sua fungdo, o papel social do professor, a razdo da
existéncia da Escola. Traz a discussdo sobre inclusdo e exclusdo, privilégios e
direitos, direitos e obrigac¢des, instrucédo e formacao, que alunos queremos formar, que
escola estamos construindo para a nossa sociedade. (OLIVEIRA, S. Roseli.
MACEDO, Hercules, 1998)

Para GIMENO (1995), quando avalia, o professor o faz a partir de suas
concepgles, seus valores, expectativas e também a partir das determinacdes do
contexto (institucional), sendo que muitas vezes nem ele proprio tem muita clareza ou

mesmo sabe explicitar estes dados considerados na avaliagao dos alunos.

6.9.1 Avaliacdo da Aprendizagem dos Discentes

Apesar da complexidade deste assunto, tem-se a clareza que avaliar € preciso e
faz parte do processo ensino-aprendizagem. Sé que ndo se deve priorizar somente a
avaliacdo de conhecimentos especificos desenvolvidos pelos alunos, mas possibilitar
a avaliacdo de competéncias e habilidades, bem como atitudes desenvolvidas pelos
alunos ao longo do curso, pois sdo de grande relevancia para a formacao geral do
aluno.

A avaliagdo deve ser um instrumento utilizado para verificar se metas e objetivos

estabelecidos estdo sendo alcancados, assim funciona como um indicativo sobre as
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dificuldades dos alunos e deficiéncias do curso. Neste sentido, a avaliacdo deve estar
ligada aos objetivos da aprendizagem e permitir ao aluno a revisao e organizagéo dos
conhecimentos adquiridos.

Podemos pensar em trés tipos de avaliacao:

Diagnostica : realizada quando o aluno chega, visa identificar os conhecimentos
prévios e as dificuldades relacionadas a disciplina em questao;

Formativa: feita ao longo do processo educacional, facilita reajuste ao processo
(MEDEIROS, 1983). Permite identificar se o0s objetivos definidos estdo sendo
alcancados. Segundo Palloff e Pratt (2002, p. 115) a “avaliagdo formativa € um
processo continuo que pode ocorrer a qualquer momento da disciplina, trazendo a
tona lacunas na matéria do curso ou na capacidade que o aluno tem de entendé-la”.

Trabalhando com o contetudo organizado por aulas, propor uma avaliagdo ao
final de cada 15 horas aulas dada, identificar o aproveitamento e o desempenho do
aluno através de avaliacdo escrita ou oral. Este tipo de avaliacdo permite corrigir
possiveis dificuldades no decorrer da disciplina de modo a auxiliar o aluno na
superacgdo de suas dificuldades.

Somativa: Este tipo de avaliacdo deve privilegiar a integracdo dos diferentes
temas trabalhados no conteddo, bem como a aplicacdo do mesmo em contextos
praticos. Assim, pode ser feita por meio de um trabalho individual ou em grupo, por
meio da proposta de andlise de uma situacao utilizando o aporte teérico ou propondo
solucdes para problemas.

Além destes tipos é possivel ainda distinguir entre as duas formas de avaliacéo
descritas a seguir:

Individual: a atividade proposta prevé o envolvimento de apenas um aluno.
Estas sdo avaliagbes mais comuns, por preservarem a independéncia e autonomia do
aluno para estudar.

Grupo: a atividade proposta prevé o envolvimento de dois ou mais alunos,
sendo mais complexas e desafiantes, pensadas para que os alunos necessitem da
ajuda de outras pessoas e da troca de informacdes, neste sentido sédo atividades que
propiciam um ambiente de interacdo. Para propor este tipo de avaliacdo os alunos
precisam estar avancando no curso de maneira mais homogénea para que 0S

integrantes possuam compartilhar uma base de conhecimento similar, visando a
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integracdo e participacdo de todos os membros do grupo. Além disso, € necessario
gue a metodologia utilizada possua formas para interacdo do grupo e para O
desenvolvimento do trabalho.

Em sintese, qualquer proposta de atividade ou trabalho, individual ou em grupo,
relacionada ao contetdo abordado no curso tem como finalidade avaliar o aluno e
atribuir-lhe um conceito ou nota, a ser analisada de acordo com o Regimento Geral

da UESC e com o conhecimento prévio do aluno do curso.

6.9.2 Avaliacao do Curso

A partir do ano de 2005, o processo de avaliacdo externa foi realizado por
comissdes designadas pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais) que procurou avaliar os cursos de graduacao por meio de instrumentos
e procedimentos que podem incluir visitas in loco de comiss@es externas e também
pela avaliacdo do desempenho dos estudantes, ENADE (Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes) onde foi aplicado aos estudantes ao final do primeiro e
do dltimo ano do curso.

A avaliacdo Interna do curso € um processo continuo por meio do qual uma
instituicdo pode construir conhecimento sobre sua propria realidade, buscando
compreender os significados do conjunto de suas atividades para melhorar a
gualidade educativa e alcancar maior relevancia social. Para tanto, deve sistematizar
informacdes; analisar coletivamente os significados de suas realiza¢des; desvendar
formas de organizacdo, de administracdo e de acao; identificar os pontos negativos e
positivos e estabelecer estratégias de superacdo dos problemas.

O curso serd avaliado periodicamente por instrumentos desenvolvidos por
diferentes 6rgdos competentes, tais como o Colegiado do Curso, PROGRAD/GERAC,
ASSESS e outros. Com a implantacdo do Portal PROGRAD da UESC, estes
instrumentos estardo disponiveis para que o aluno possa manifestar sua avaliacdo
acerca do seu curso, contribuindo assim com sua melhoria.

Os resultados dessas avaliagbes serdo analisados e discutidos durante o
planejamento pedagdgico e deverdo subsidiar o planejamento e replanejamento do

curso e acdes do Colegiado.
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6.10 Orientagdo Académica

Dadas as dificuldades que a maioria dos alunos encontram, especialmente no
inicio do primeiro semestre letivo, com relacdo ao encaminhamento de seus estudos,
as vezes com sérias dificuldades para realizar suas leituras e trabalhos escritos em
localizar bibliografias mais adequadas, e até mesmo na escolha das disciplinas de
forma estratégica, pensou-se em criar a atividade de Orientacdo Académica, com a
finalidade de que cada aluno tenha um professor-referéncia que se encarregara de
orientar pequenos grupos de alunos quanto ao incentivo a produ¢do académica e na
escolha das disciplinas de seu curso que venha a possibilite 0 avan¢co no curso de
uma forma coerente. A sistematica serd a seguinte: grupos de alunos de uma
mesma turma, cujo numero deverd ser definido de acordo com o numero de
professores do semestre letivo, serdo agrupados segundo critérios a serem
estabelecidos pelo Colegiado de Curso e terdo um professor orientador que
acompanhara o grupo durante todo o ano letivo ou durante todo o curso (se assim o
professor considerar interessante). Cada professor dara orientagdo a medida que o0s
alunos a solicitam.

A Orientacdo Académica possibilita ao colegiado do curso um controle da
trajetoria académica do aluno, procurando desenvolver a¢Bes que minimizam
problemas detectados nessas orientagOes, valorizando a formacdo qualitativa do
aluno e no tempo minimo previsto no Projeto Académico Curricular.

O professor orientador apresentara semestralmente ao Colegiado do Curso,
relatério circunstanciado do trabalho com os alunos. Esta orientacdo constara no seu
Plano Individual de Trabalho (PIT) e no Relatorio Individual de Trabalho (RIT).

6.11 Plano de Adaptacéao Curricular

Em atendimento ao Art. 17, § 2°da Resolugdo CONSEPE 42/2004, que afirma:
A reorganizacdo deve ser realizada sem prejuizos a integralizacdo do curso pelos
alunos que ja cursaram 50% da carga horaria do curriculo em vigéncia, os discentes

gue estiverem cursados o terceiro e o quarto semestre em 2006, seguirdo o plano de
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adaptacdo curricular para o0 novo quadro curricular de acordo com a tabela de
equivaléncia das disciplinas apresentado no Apéndice Il. Os que estiverem cursando
do quinto semestre em diante poderdo escolher o seu término de curso de acordo

com o quadro curricular antigo ou de acordo com o0 novo quadro.

6.12 Ementéario

EIXO 1. FORMACAO BASICA: SABERES DA MATEMATICA E
CONHECIMENTOS GERAIS

Algebra |

Ementa: Grupos; Subgrupos; Grupos Ciclicos e de Permutacdo; Teorema de
Cayley, Lagrange e de Isomorfismo

Bibliografia basica:

DOMINGUES, Hygino H.. Fundamentos De Aritmética. S&o Paulo: Editora Atual, 1991.

DOMINGUES, Hygino H.. Algebra Moderna, S&o Paulo: Editora Atual, 1982.

AYRES, Frank Jr.. Algebra Moderna. S&o Paulo: Colegdo Schaum, Editora Mcgrawhill Do Brasil
LTDA, 1995.

LANG, Serge. Estruturas Algélbricas. Rio De Janeiro: EDITORA Ao Livro Técnico S.A, 1972.
MONTEIRO, Luis Henrique Jacy. Elementos De Algebra. Rio De Janeiro: IMPA, 1969.

Algebra Il

Ementa: Nocdes Basicas sobre Anéis e ldeais; Homomorfismo de Anéis;
Teorema Fundamental do Homomorfismo; Polinbmios: Propriedades operatorias e
Algébricas do anel de polinbmios sobre um corpo K.

Bibliografia basica:

AYRES,Frank Jr..Algebra Moderna .Sao Paulo:Colegdo Schaum,Editora Mcgraw — Hill Do Brasil

Ltda, 1965

BHATTACHAARYA,P.B...[Et All.Basic Abstract Algebra.New York :Cambridge University

Press,1986.

DOMINGUES,Hygino H. e lezzi,Gelson.Algebra Moderna.-22Ed.S&o0 Paulo:Atual, 1982.

LANG, Serge.Estruturas Algébricas.Rio De Janeiro :Editora Ao Livro Tecnico S.A,1972
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MONTEIRO,Luis Henrique Jacy.Elementos de Algebra.Rio de Janeiro :Impa, 1971

Algebra Linear |

Ementa: Matrizes; Sistemas de equacgdes lineares; espaco vetorial de dimenséo
finita e infinita; base e dimensado e transformacdes lineares; teorema do ndcleo e
imagem; algebra das transformacdes lineares e posto de uma transformacao linear;

Bibliografia basica:

Callon,Calos A. Et Alli. Algebra Linear E Aplicagoes,Editora Atual,S&o Paulo.

Hoffman,Kenneth,Et Alli . Algebra Linear.Editora Poligono,S&o Paulo.

Lipschutz,Seymour.Algebra Linear,Colegdo Schaum,Editora Mc Graw-Hill Ltda,S&o Paulo.

Bartle,R.G .1983 Elementos De Anélise Real Editora Campus.Rio De Janeiro

White, A.J.1973.Analise Real:Uma Introdug&o.Editora Edgard Bliicher Ltda.S&o Paulo.

Algebra Linear I
Ementa: Aplicacdes Lineares e Matrizes; Espacgo Vetorial com Produto Interno;

Determinantes; Diagonalizacdo de Operadores; Autovalores e Autovetores; Formas
Canonicas; Funcionais Lineares e Espaco Dual

Bibliografia basica:

CALLIOLI,C.A; H.H Domingues e R.C.F Costa.Algebra Linear e Aplicagdes.4® Edigao,Atual

Editora, Sdo Paulo,1983,352pp;

SEYMOUR Lipschutz-Algebra Linear,3? Edicao-Sao Paulo,Makron Books,1994,647PP;

LIMA, Elon Lages.Algebra Linear.2% Ed.Impa,Cnpq,1996,357PP.

Analise Matemética |
Ementa: Conjuntos Finitos e Infinitos;Numeros Reais;Sequéncias e Seéreis

Numeéricas;Limite e Continuidade de Funcdes; Derivadas

Bibliografia basica:

AVILA,G.1995.Introdugéo & Anélise Matematica.Editora Edgard Blucher Ltda.S&o Paulo .

LIMA,E.L.1993.Anélise Real.Volume 1.Projeto Euclides.Impa/Cnpq.

LIMA,E.L.1992.Curso de Analise.Volume 1.Projeto Euclides.Impa/Cnpq.

BARTLE,R.G .1983 Elementos de Analise Real Editora Campus.Rio De Janeiro.
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Célculo Diferencial e Integral |

Ementa: Limite e continuidade de funcdes, derivada e aplicacdes. Derivada das
funcdes algébricas, trigonométricas, logaritmicas; maximos e minimos. Integral
indefinida. Antidiferenciacdo; Estudo das relagdes entre os conteddos abordados na
disciplina e o estudo de funcbes no Ensino Fundamental Médio.

Bibliografia basica:

ALMAY, Péter. Elementos de Calculo Diferencial e Integral, Volume |. Editora: Atual Ltda, Sao

Paulo.

AVILA, Geraldo. Introdugdo as Fungdes e & Derivada. Atual Editora - S&o Paulo.

AYRES JR., Frank. Calculo Diferencial e Integral. Mcgraw-Hill do Brasil.

GUIDORIZZI, Hamilton Luis. Um Curso de Calculo. Editora: LTC - Livros Técnicos e

Cientificos, Rio de Janeiro.

LEITHOLD, Louis. O Célculo com Geometria Analitica. Volume | Editora: HARBRA Ltda, S&o

Paulo.

MORETTIN, Pedro A., BUSSAB, Wilton O e HAZZAN, Samuel. Calculo Fungdes de uma

Variavel. Editora: Atual, S&o Paulo./

MUNEM, Mustafa e FOULIS, David J. Célculo. Volume I. Rio de Janeiro, Guanabara Dois.

SWOKOWSKI, Earl William. Calculo com Geometria Analitica. \lolume 1. McGraw-Hill S&o

Paulo.

Célculo Diferencial e Integral I
Ementa: Integral Impropria. Integral Definida. Aplicacbes. Métodos de
Integracdo. Sequéncias Numeéricas. Séries Numéricas
Bibliografia basica:
GUIDORIZZI, Hamilton L. Um Curso de Calculo, Vol. 01. Rio de Janeiro: Livros técnicos Cientificos
Editora, 1987.
LEITHOLD, Louis. O Calculo com Geometria Analitica, Vol. 01. S&o Paulo: Harbra.
MUNEM, Mustafa A. e Foulis David J. Célculo, Vol. 01. Rio de Janeiro: Guanabara Dois.
SWOKOWSKI, Earl William. O célculo com Geometria Analitica, Vol. 01. S&o Paulo: McGraw-Hill.
THOMAS JUNIOR, George b. e FINNEY, Ross L. Calculo e Geometria Analitica, \ol. 01,02 e 03.

Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos Ltda..
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THOMAS JUNIOR, George b. e FINNEY, Ross L. Calculo, Vol. 01,02 e 03. Rio de Janeiro:Livros

Técnicos e Cientificos Ltda

Célculo Diferencial e Integral IlI
Ementa: Funcdes de varias variaveis. Limite. Continuidade, derivadas parciais,
Gradiente. Ma&ximos e Minimos. Integrais Multiplas (duplas e triplas). Aplicacoes.
Integrais de linha (teorema de Green)
Bibliografia basica:
AVILA, G.. Célculo 3: Fungdes de Varias Variaveis. Rio De Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos
Editora, 1983;
KAPLANA, W E Lewis, D.J.. Calculo e Algebra Linear. Rio De Janeiro: Livros Técnicos E
Cientificos S.A, 1973. VOL. 4;
LEITHOLD, Louis. O Célculo com Geometria Analitica, Sdo Paulo: Harbra. Vol. 2,
MUNEM, Mustafa A. E Foulis David J. Calculo. Rio De Janeiro: Guanabara Dois. Vol. 1 E 2;
SPEIGEL, M.R.. Célculo Avangado: Resumo Da Teoria. S&o Paulo: Mcgraw-Hill do Brasil, 1972;
SWOKOWSKI, Earl Willian. O Célculo Com Geometria Analitica. S&do Paulo: Mcgraw. Vol 1e 2;
THOMAS JUNIOR, George B. E Finney, ROSS L. Calculo e Geometria Analitica. Rio de Janeiro:
Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vols 1,2 e 3;
THOMAS JUNIOR , George B. Calculo. Rio De Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos Ltda. Vols. 1
ad.

Calculo Numérico

Ementa: Discussdo sobre a relevancia e a aplicabilidade do Calculo Numeérico.
Interpolacédo polinomial. Célculo aproximado de integrais.

Bibliografia basica:

DIEGEZ,J.P.”"Métodos Numéricos Computacionais”.Ed Interciéncia ,Rio de Janeiro,1992.

BOLDRIN,J.L et alli.”Algebra Linear”.EdMarbra,S&o Paulo.

KREIDER et alli.”Introdugéo a Algebra Linear” Ed.LTC,Rio de Janeiro.

RUGGIERO,V.”Célculo Numérico”.Ed.LTC,Rio de Janeiro..

BARROSO,L.et alli.”Célculo Numérico”.Sao Paulo.
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Desenho Geomeétrico

Ementa: Caracterizagdo dos problemas e métodos do Desenho Geométrico.
Relacdo entre constru¢cdo e demonstracdo na Geometria Euclidiana. Construgdes
elementares: paralelas; perpendiculares; mediatriz; bissetriz; arco capaz; divisdo de
segmentos em partes iguais; tragcado de tangentes a um circulo. Construcdo de

expressdes algébricas tais como a 4a proporcional; o segmento aureo; a média

L1, 1 o - . N
geométrica;~; a° e a’ . Equivaléncias e particdbes de areas. Transformacdes
a

Geométricas: translacdes, reflexdes;, rotacdes e homotetias. Construcdes
aproximadas.
Bibliografia basica:
CARVALHO, Benjamin de A.Desenho Geométrico.Rio de Janeiro:1970
ENGEL, Heino.Sistemas de Estruturas.Lemus.S&o Paulo
FREDO, Bruno.Nogbes de Geometria e Desenho Técnico .Sao Paulo:1994
GUELLI ,Cid A. Geometria Métrica.S&o Paulo:1970
LOPES,Elisabeth Teixeira e KANEGAL,Cecilia Fujiiko.Desenho Geométrico.Vols.01,02 e 03.
Scipione.S&o Paulo;
MARCHESI, JUNIOR, Isaias. Curso de Desenho Geométrico. VOLs. 1 e 2. Atica. S&o Paulo;
MOISES, Edwin Evariste. Geometria Moderna. S&o Paulo: 1971.

Estatistica Aplicada a Educacgéao

Ementa: O papel da Estatistica na pesquisa cientifica. Conceitos basicos:
populacdo, amostra, parametros, estimadores, varidveis. Andlise exploratdria de
dados: Tabelas, graficos, medidas de tendéncia central, de posicéo e de dispersédo. O
diagrama de ramo e folha e da caixa. Introducdo a Teoria de Probabilidades:
distribuicdo normal, t-student, qui-quadrado, F. Estimacdo de parametros. Tamanho
da amostra. Teste de hipéteses. Comparacdo de Médias e propor¢cdes. Analise de
correlagdo e regressdo. Tabelas de contingéncia, teste qui-quadrado. Indicadores

educacionais: conceito e aplicacdes. Avaliagdo de larga escala.
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Bibliografia basica:

BRASIL. Ministério da Educag&o. Secretaria de Educagéo Fundamental. Pardmetros Curriculares
Nacionais: Matematica. (3° e 4° ciclos do ensino fundamental). Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educag&o. Secretaria de Educagéo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Matematica (1° e 2° ciclos do ensino fundamental). v. 3. Brasilia: MEC/SEF, 2001.
BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educagéo Média e Tecnolégica. Parémetros
Curriculares Nacionais: ensino médio: Ciéncias da natureza, mateméatica e suas tecnologias.
Brasilia: MEC/SEF, 1999.

BUSSAB, W. O. e MORETTIN, P. A. Estatistica Bésica, S&o Paulo, Atual Editora , 1986.
COSTANETO, P. L. de O. Estatistica. Sao Paulo , Edgard Blucher Ltda. 1977, 262p.

BARBETTA, P. A. Estatistica aplicada "as Ciéncias Sociais. Florianopolis, Editora da UFSC. 1994,
284 p.

BUNCHAFAT, G. e KELLNER, S. R. de O. Estatistica sem mistérios. Petrépolis, RJ Editora Vozes
1998, 991p.

Fisica |

Ementa:

Cinemética vetorial (linear e angular). Leis de Newton e suas aplica¢des. Energia
cinética e potencial. Momento Linear. Colisbes. Momento angular e torque.

Bibliografia basica:

ALONSO, M., Finn, E.J., Fisica v.1. Ed. Edgard Blucher Ltda, S&o Paulo, 1972.

HALLIDAY, D., Resnick, R., Walker, J., Fundamentos de Fisica v.1. Ed. Livros Técnicos e

Cientificos, Rio de Janeiro, 2002.

BEER, F.P., Johnston Jr, E.R., Mecanica Vetorial para Engenheiros - Cinemética e Dindmica. 5?

edicao, Ed. Makron Books, Sao Paulo, 1991.

SEARS e ZEMANSKY, Fisica I, Sdo Paulo, Pearson, 2004

TIPLER, P.A., Fisica v.1. Ed. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de Janeiro, 2000.

KELLER, F.J., Gettys, W.E., Skove, M.J., Fisica v.1. Ed. Makron Books, S&o Paulo, 1997.

NUSSENZVEIG, H.M., Curso de Fisica Basica v.1.-Mecanica. Ed. Edgard Blucher Ltda, S&o Paulo,

1992.
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Fisica ll

Ementa: Dindmica do corpo rigido. Momento de Inércia. Gravitagdo Universal.
Forcas Inerciais. Hidrostatica e Hidrodinamica.

Bibliografia basica:

ALONSO, M.; FINN, E. J. - Fisica— Um curso universitario, vol.1 Pearson do Brasil, S&o Paulo,

1999.

CHAVES, A. S. - Fisica — Mecénica, vol. 1 -, Reichmann e Affonso, Rio de Janeiro, 2001.

HALLIDAY, D.; RESNICK, R. - Fisica, 4a ed. Vols.1,2. Livros Técnicos e Cientificos, Rio de

Janeiro, 1996.

NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vol. 2. Editora Edgard Blucher, S&o Paulo.

Funcdes de Variaveis Complexas

Ementa: Estudo das caracteristicas e propriedades dos nimeros complexos, de
funcdes, séries, derivacdo e integracdo no campo complexo. Discussdo sobre a
relevancia e aplicabilidade da teoria elementar das fun¢des analiticas de uma variavel
complexa a investigacdo de fenbmenos e a solugdo de problemas na Matematica e
em outras ciéncias.

Bibliografia basica:

CHURCHILL, Ruel Vance, 1889.Varidveis Complexas e suas Aplicagbes; Tadao Yyoshioka; S&o

Paulo, McGraw-Hill do Brasil e Editora da Universidade de S&o Paulo, 1975;

SPIEGEL, Murray Ralp. Variaveis Complexas:Resumo da teoria, 379 problemas resolvidos, 973

problemas propostos, com uma introdugéo as transformagdes. Conformes e suas aplicagbes, Sao

Paulo, NncGraw_Hill do Brasil; Brasilia, INL, 1973 — (Colegdo Schaum);

LINS NETO, Alcides, 1947 - Fungbes de uma variavel complexa. Rio de Janeiro, Instituto de

Matemaética Pura e Aplicada, CNPQ, 1993. 465 P (Projeto Euclides).

Geometria Euclidiana Plana
Ementa: Estudo dos conceitos, axiomas e proposi¢cdes fundamentais sobre:
incidéncia e ordem; medi¢cdo de segmentos e angulos; congruéncia e semelhanca de

triangulos; o Teorema do Angulo Externo e suas conseqiiéncias; o Axioma das
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Paralelas e sua importancia histérica no desenvolvimento da Geometria; circulo; e
area das figuras planas. Exploracédo préatica dos conceitos fundamentais em ambiente
computacional, com uso de software para ensino de geometria.
Bibliografia basica:
DOLCE,Osvaldo. POMPEO, Osvaldo. Fundamentos de Matematica Elementar, Vol.9, Ed. Atual.
BARBOSA, Jodo Lucas Marques. Geometria Euclidiana Plana. Colegdo do Professor de
Matemética — SBM.1994.
NIVEN, Ivan. Nimeros Racionais e Irracionais — SBM;

Revistas do Professor de Matematica-Sociedade Brasilera de Matematica - SBM

Geometria Analitica

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

Bibliografia basica:

BOULOS, Paulo e Ivan de Camargo — Geometria Analitica — Makron Books;

STEINBRUCH, Alfredo e WINTERLE, Paulo. Geometria Analitica. Makron Books;

LEHMAN, Charles H. Geometria Analitica .Ed. Globo;

LEITHOLD, Louis. Calculo com geometria analitica. Ed. Harbra. V.1.

Geometria Descritiva

Ementa: Sistemas de representacdo da forma; Perspectivas axonométrica e
cavaleira; NocOes de projecdo central; Sistemas de projecbes ortogonais;
Fundamentos de geometria descritiva: ponto, retas e planos; estudo do ponto:
posicao, coordenadas, pontos no bissetor e simetria; Estudo das retas: elementos de
definicdo do plano; pertinéncia entre ponto e reta, posi¢ao relativa entre retas e tracos;
Estudo dos planos: tracos dos planos, pertinéncia entre plano, ponto e reta e
paralelismo entre retas e planos; Intersecdo entre planos; Intersecdo entre reta e
plano; Perpendicularismo entre reta e plano; Representacdo de figuras planas nos
diversos planos. Métodos descritivos: mudanca de plano, rotacdo e rebatimento;

Representacao de solidos nos diversos planos; Poliedros: piramides, prismas, cones,
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cilindros e esferas; Visibilidade em poliedros; Representacdo dos poliedros nos

planos.

Bibliografia basica:

PRINCIPE JR., Alfredo dos Reis Nogbes de geometria descritiva | Alfredo dos Reis Prinsipe Jr.
30.ed. S&o Paulo : Nobel , 1990.V. 2

MACHADO, Ardevan.Geometria descritiva teoria e exercicios Ardevan Machado. 23. ed. Séo
Paulo : Mcgraw-Hill Do Brasil , 1974.295 P.

PINHEIRO, Virgilio Athayde, 1922-Nogbes de geometria descritiva, IlI : poliedros - se¢des planas,
intersegdes / Virgilio Athayde Pinheiro.2. ed. Rio de Janeiro : Ao Livro Tecnico , 1988.

BORGES, Gladys Cabral de Mello. Nogbes de geometria descritiva : teoria e exercicios.. ed.

Porto Alegre : Sagra Luzzatto , 1998.

Informatica Aplicada ao Calculo

Ementa: Estudo das caracteristicas e possibilidades de uns aplicativos
computacionais para Matematica. Exploracdo pratica de um destes aplicativos no
estudo de fungdes no plano, visando definir, simplificar e calcular funcdes; plotar e
animar graficos para visualizar o comportamento da curva e de sua derivada; derivar e
integrar; e produzir textos matematicos.

Bibliografia basica:

Apostilas dos diversos softwares matematicos disponiveis em midia eletronica.

Introducdo a Teoria dos NUmeros

Ementa: Estudo da construcédo e das propriedades dos Conjuntos: IN, Z, Q, | e
IR. Apresentacdo e discussdo de resultados fundamentais da Teoria dos NUmeros
sobre estes Conjuntos.

Bibliografia basica:

DOMINGUES, Hygino H. Fundamentos de Aritmetica 1934- Sao Paulo : : Atual , 1991

MILIES, Francisco César Polcino. Coelho, Sénia Pitta. Numeros Uma Introdugéo a Matemaética.

Ed.USP. SP.2000

CARVALHO, Moema Sa. Fundamentagéo da Matematica Elementar. RJ Campus,1984
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CARACA, Bento de Jesus. Conceitos Fundamentais da Matematica. Livraria S& da Costa.
Lisboa.1989.

Introducédo ao Calculo

Ementa: Analise dos Numeros Reais e coordenadas na reta. Estudo dos
Numeros Irracionais, dos Intervalos; Valor absoluto; Inequacdes. Equagdes e Graficos
de Representacdo. Apresentacdo e discussdo acerca das Funcodes: Algébricas,
Trigonométricas, Logaritmicas, Exponencial, Hiperbdlicas; Inversas e sua relacao
com o aprendizado de funcdes no ensino fundamental e médio.

Bibliografia basica:

BOULOS, Paulo, Introdugéo ao célculo Sao Paulo; Edgard Blucher; Brasilia.1974.

|EZZI, Gelson. Fundamentos de Matematica Elementar. Vol. 1. Conjuntos e Fungbes, Sao

Paulo: Atual, 1997.

LIMA, Elon Lages. A Matematica do Ensino Médio. Vol. 1. Rio De Janeiro. Coleg&o Do Professor

De Matematica. Sociedade de Matematica, 1997.

Légica

Ementa: Historia e Principios Fundamentais da Logica Classica. Linguagem
Natural e Linguagem Simbolica. Paradoxos Logicos e de Linguagem. Calculo
Proposicional. Légica de Primeira Ordem. Principios de Logicas Nao Classicas.
Aplicacdes da Logica.

Bibliografia basica:

ALENCAR FILHO, Edgar. Iniciagdo a Logica Mateméatica. S&o Paulo: Nobel, 1996;

DAGHILIAN, Jacob. Logica e Algebra de Boole. 3° Ed., S&o Paulo

Metodologia de Pesquisa
Ementa: Pesquisa: conceito, interesse, importancia, tipos e fases da pesquisa.
Projeto de pesquisa. Publicacdes e relagbes técnicas. Nivel de profundidade das

pesquisas. Estudo exploratério descritivo e causativo.

Bibliografia basica:



68

CERVO, Amado. Metodologia Cientifica. BERVIAN, Pedro. 42 ed. S&o Paulo: Camara do Livro,
1996.

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 52 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
FERRARI, Alfonso T. Metodologia da Ciéncia. 3% 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. S&o Paulo: Atlas, 1985.
RUDIO, Victor. Introdugéo ao projeto de pesquisa cientifica. Petropolis: Vozes, 1978.
SALOMON, Décio. Como fazer uma monografia. Belo Horizonte: UCM6, 1971.
SCHRADER, A. Introdugéo a Pesquisa Social Empirica. Porto Alegre: Globo, 1971.
SEVERINO, Antbnio. Metodologia do trabalho cientifico. S&o Paulo: Cortez, 1998.

VERA, Asti. Metodologia da pesquisa cientifica. Porto Alegre: Globo, 1978.

Programacéo de Computadores

Ementa: Historico e conceitos basicos de sistemas computacionais. Sistemas
numericos. Conceito de software e hardware. Unidades funcionais dos sistemas
computacionais. Topicos em editores de texto e planilhas. Algoritmos e codificagdo em
uma linguagem classica de programacao.

Bibliografia basica:

FEDELI, R.D., Polloni, E.G.F., Peres, F.E. Introdugdo a Ciéncia da Computagéo. Pioneira

Thomson Learning, Séo Paulo, 2003.

Apostila do curso ICC (CET 362) disponivel em midia eletronica.

EIXO 02: FORMACAO PARA A DOCENCIA: ESTUDO DAS RELAC OES
ENTRE MATEMATICA, CULTURA, DESENVOLVIMENTO HUMANO E COTIDIANO
ESCOLAR

Avaliacdo da Aprendizagem

Ementa: Diferentes concep¢des de avaliacdo e suas implicagcdes na prética
educativa. Tipos de avaliagdo da aprendizagem. A avaliagdo como instrumento
indicador da organizacdo e reorganizacdo do trabalho docente. Avaliacdo como

processo emancipatorio.
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Bibliografia basica:

LUCKESI,C.C. A avaliag&o da aprendizagem escolar. Cortez. S&o Paulo.SP.1994.

PUCCI, B (Org.) Teoria Critica e Educagéo. Petrépolis; Vozes/ Sao Carlos: Editora UFScar, 1995.
SAVIANI, D. Escola e Democracia. S&o Paulo: Cortez, 1984.

SANT'ANA, llza Martins. Porque Avaliar? Como Avaliar?: Critérios e Instrumentos. 10?
ed.Petropolis. RJ. Vozes, 1995.

Contextos Educacionais em Educacdo Matematica

Ementa: Estudo em campo sobre as necessidades e possibilidades do ensino
de Matematica em contextos educacionais tais como: Educacdo de Jovens e Adultos;
Educacéo a Distancia; Ensino Técnico-profissionalizante; Educacdo em Movimentos
Sociais; Educacao Indigena; Educacéo para Portadores de Necessidades Especiais; e
em projetos coordenados por ONGs. Coleta de informacdes nestes contextos e
realizacdo de semindrios, visando fornecer subsidios para a discussdo acerca das
relacdes entre a atuacdo docente e os conteudos das disciplinas dos Eixos 1, 2 e 3
(formacéo basica, formacéo para docéncia e pratica profissional).

Bibliografia basica:

ALVES, Nilda & GARCIA, Regina L.(orgs.) O sentido da escola. Rio de Janeiro: DP&A 1999.

FLORIANI, José V. Professor pesquisador: (exemplificagéo apoiada na matematica). Blumenau:

EdiFurb, 1994.

GERALDI, C.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. de A. (orgs) Cartografias do trabalho docente:

Professor(a)-pesquisador(a). Campinas: Mercado das Letras, ALB, 1998.

KNIINIK, Gelsa; WALDERER, Fernanda; OLIVEIRA, Claudio José de. (orgs.) Etnomatemaética:

curriculo e formagéo de professores. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2004.

MIZUKAMI, M.G.N. Formagéo de Professores: Préticas pedagdgicas e escola. Sao Carlos:

EdUFSCar, 2002.

PIMENTA, Selma G. & LIMA, Maria S. L. Estagio e Docéncia. Sao Paulo: Cortez, 2004.

Curriculo
Ementa: Dimensado historica, cultural, epistemoldgica, social e ideoldgica do
curriculo. Paradigmas técnico, pratico e critico e suas implicagdes para 0 processo de

desenvolvimento curricular. A pds-modernidade e a organizagcdo do curriculo escolar;
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perspectivas construtivistas, pos-construtivistas e soOcio-interacionista do curriculo
escolar. Pressupostos socio-filosoficos de propostas curriculares de diferentes
sistemas de educagéo.
Bibliografia basica:
APPLE, M. W. Ideologia e Curriculo. S&o 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. Educagédo e trabalho no capitalismo. Porto Alegre; Artes
Médicas, 1989.
MOREIRA, Anténio Flavio. Curriculo, Cultura e Sociedade. S&o Paulo. Ed. Cortez. 42 edigéo.
.Curriculo: Questbes Atuais. Campinas. Papirus Editora. 1997. OLIVEIRA, R. P de
(org) Politica Educacional; Impassas e alternativas. Séo Paulo: Cortez, 1995.
PEDRA, José Alberto. Curriculo, Conhecimento e suas Representagdes. Papirus 3% edigéo.
Campinas 1999.
PUCCI, B (Org.) Teoria Critica e Educagé&o. Petropolis; Vozes/ Sao Carlos: Editora UFScar, 1995
SAVIANI, D. Escola e Democracia. S&o Paulo: Cortez, 1984.
SILVA, T. T. Identidades Terminais. Petropolis - RJ: Vozes, 1996. Documentos de Identidade: Uma
introdugao as teorias do curriculo. Belo Horizonte. Auténtica. 22 edig&o. 2000.
.0 curriculo como fetiche; A poética e a politica do texto curricular. Belo Horizonte.
Auténtica. 32 edigao. 2000.
.DELIZOICOU, Demétrio, ANGOTTI, José André. PERNAMBUCO, Marta Maria .
Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos. S&o Paulo; Cortez, 2002. (Colegdo Docéncia e

Informagao)

Didatica da Matematica

Ementa: Caracterizacdo da Didatica da Matematica como campo cientifico de
investigacdo sobre a docéncia: sua historia, seu objeto de estudo, suas questdes
fundamentais e seus métodos; estudo dos conceitos fundamentais da area, tais como
situacdo didatica, contrato didatico, transposi¢do, criacdo e mediacdo didaticas,
engenharia didatica, obstaculo epistemoldgico, registros de representacao semidtica e

campos conceituais.



71

Bibliografia basica:

CHEVALLARD, Yves; BOSCH, M.; GASCON, J. Estudar matematicas: o elo perdido entre ensino e
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2001.

PAIS, Luiz Carlos. Didética da Matematica: anélise da influéncia francesa. 22 edi¢éo, Belo
Horizonte-MG: Auténtica, 2001.

PARRA, C. et al. Didatica da matematica: reflexes psicopedagdgicas. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1996.

Formacédo do Professor de Matemética

Ementa: Caracterizacdo da educacao escolar e da profissdo docente no Brasil
nas suas dimensodes social, historica, cultural, epistemoldgica, politica e ideologica a
partir da discussdo da natureza dos processos educacionais e do desenvolvimento
histérico das concepcdes pedagdgicas. A influéncia dos paradigmas da racionalidade
técnica e do pratico-reflexivo nos modelos de formacéo do professor de Matemética.
Reflexdo sobre as relacdes entre conhecimentos pedagogicos e conhecimentos em
Matemética no desenvolvimento das competéncias necessarias para 0 exercicio

autébnomo e critico da docéncia.

Bibliografia basica:

FIORENTINI, D. & SOUZA e MELO, G.F. Saberes docentes: Um desafio para académicos e
préticos In: GERALDI, C. (org). Cartografias do trabalho docente: Professor(a)-pesquisador(a).
Campinas: Mercado das Letras, ALB, 1998.

NOVOA, A. Profisséo professor. 22 ed. Porto: Porto Editora, 1995.

. (org.). Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1995.
PIMENTA, S.G. Formagao de professores: |dentidade e saberes da docéncia. In: PIMENTA, S.G.

(Org.) Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sao Paulo: Cortez, 1999.

ZEICHNER, K. A formagé&o reflexiva de professores: idéias e praticas. Lisboa/Portugal: Educa,
1993.
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Filosofia da Matematica

Ementa: Discussdo filosdéfica acerca da natureza do conhecimento matematico e
de suas implicacdes para o ensino de Matematica, considerando: a relacdo entre a
Matemética e o mundo real (conhecimentos a priori € empirico); o estatuto do
conhecimento cientifico (conhecimentos analitico e sintético); a construcdo de
sistemas dedutivos a partir de Euclides; o surgimento das geometrias nao-euclidianas
e a questdo da interpretacdo do conhecimento geométrico; as concepc¢des
epistemolégicas de numero (nominalismo, conceptualismo e realismo); o debate entre
as teses logicista, intuicionista, formalista, e conjuntista sobre o pensamento
matematico; a emergéncia de paradoxos nas teorias, o problema da consisténcia e da
complementacdo nos sistemas dedutivos formalizados e a demonstracdo de sua
incompatibilidade feita por Godel.

Bibliografia basica:

BACHELARD, Gaston. A filosofia do ndo. In: Os pensadores. 22 edigéo, trad. Joaquim J. M. Ramos

et al., Séo Paulo: Abril Cultural, 1984.
. O novo espirito cientifico. In: Os pensadores. 22 edi¢ao, trad. Joaquim J. M.
Ramos et al., S&o Paulo: Abril Cultural, 1984.
BARKER, Stephen F. Filosofia da Matemaética. Rio de janeiro: Zahar Editores, 1976.
GRANGER, Gilles-gaston. A ciéncia e as ciéncias. S&o Paulo: Editora da UNESP, 1994.

SKOVSMOSE, Ole. Hacia una filosofia de la Educacion Matematica critica. Traducido por Paola

Valero, Bogota: Universidad de los Andes, 1999.

Historia da Matematica

Ementa: Estudo dos contextos historicos e dos principais problemas formulados
ao longo da evolucdo da Matemética, tendo como eixos: a evolucdo dos sistemas de
numeracdo até o sistema indo-ardbico; a criacdo dos numeros inteiros, racionais,
irracionais, reais e complexos; o surgimento e evolucdo da Algebra até suas teorias
modernas; e o desenvolvimento do célculo diferencial e integral. Discussédo sobre as
possibilidades de uso da Historia da Matemética como recurso para ensinar 0s

conteudos da educacdo basica.



73

Bibliografia basica:

EVES, Howard. Introdugéo a Histéria da Matemética. Campinas: UNICAMP, 2004.
STRUIK, Dirk. Histéria concisa das matematicas. Lisboa: Gradiva, 1987.

MIGUEL, Antonio & MIORIM, Maria Angela. Histéria na Educagéo Matematica: Propostas e

desafios. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

Metodologia do Ensino de Matematica

Ementa: Caracterizacdo do raciocinio légico-matematico nas suas dimensofes
numérica/aritmética, geomeétrica, algébrica e estatistica/probabilistica. Reflexdo sobre
suas relacdes com os processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Anélise e
discussado dos erros e das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos
da educacgdo béasica. Estudo das propostas teodrico-metodolégicas, planejamento e
avaliacdo de aulas e atividades didaticas para superacéo das dificuldades e melhoria
da qualidade de ensino.

Bibliografia bésica:

BORBA, Marcelo de Carvalho & PENTEADO, Miriam de Godoy. Informatica e Educagéo

Matematica. 32 edigao, Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

GOMEZ-GARNELL, Carmem. A aquisicdo da linguagem matemaética: simbolo e significado. In:

TEBEROSKY, Ana & TOLCHINSKY, Liliana (Orgs.). Além da alfabetizagdo: a aprendizagem

fonolégica, ortogréfica, textual e matemética. Sao Paulo: Otica, 1996.

LINDQUIST, Mary M. & SHULTE, Albert P. (Orgs.) Aprendendo e ensinando Geometria. S&o

Paulo: Atual, 1994.

OLIVEIRA, Sinval de. Metodologia do ensino de Matemética. Floriandpolis: Laboratério de Ensino

a Distancia, 2001.

PAPERT, Seymour. A maquina das criangas: repensando a escola na era da informatica. Porto

Alegre: Artmed, 1994,

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS. Ensino Médio: Ministério da Educagdo e do

Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental, Brasilia, 1997.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS. Matemética (52 a 82 série): Ministério da Educagéo

e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental, Brasilia, 1997.
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POZO, Juan In&cio (org.) A solugéo de problemas: aprender a resolver, resolver para aprender.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

SKOVSMOSE, Ole. Educagdo matematica critica: a questéo da democracia. Campinas: Papirus,
2001.

Organizacéo do Trabalho Pedagdgico

Ementa: Principios béasicos da Organizacdo do Trabalho Pedagogico: legais,
administrativos e pedagogicos. Estruturacdo das acdes administrativas e pedagogicas
da instituicAo escolar: projeto pedagogico, trabalho docente, gestdo (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 -Avaliagdo e politicas publicas em educagédo. Jul./set. de 1994,

pp.53-62.

CONSTITUICAO BRASILEIRA 1988.

DRAIBE, S. M. As politicas sociais e 0 neoliberalismo In Revista USP, maio/junho, n. 17, 1993

(87-101).

EM ABERTO. Brasilia, v. 17, n.72, fev./jun. 2000 (Tema: Gest&o Escolar).

FIDALGO, F. S. , MACHADO, L. R. de S. Controle de Qualidade Total: uma nova pedagogia do

capital. Belo Horizonte -MG: Movimento de Cultura Marxista, 1994.

GADOTTI, M. & ROMAOQ, J. E. (Org.) Municipio e Educagdo. Sao Paulo: Cortez; Brasilia, DF:

Instituto de Desenvolvimento de Educagdo Municipal, 1993.

GENTILI, P. A. A, SILVA, T. T. (Orgs) Neoliberalismo, Qualidade Total e Educagdo. Petropolis —

RJ.Vozes, 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 Democratica da Educagédo. Petrépolis, RJ: Vozes, 1997.

PRAIS, M. de L. M.  Administrag&o Colegiada na Escola Publica. Campinas, SP: Papirus, 1996.

PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO. 2001.
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SAVIANI, D. Educagéo Brasileira, Estrutura e Sistema, Sao Paulo : Saraiva, 1973. Da Nova LDB
ao Novo Plano Nacional de Educagdo: Por uma outra Politica Educacional. =~ S&o Paulo:
Cortez/Autores Associados, 1998.

SILVA, J. M. da. A Autonomia da Escola Publica. Campinas-SP: Papirus, 1997. TOMMASI, L. de.,
WARDE, M. J. e HADDAD, S. (Orgs) O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. Sao Paulo:
Cortez/Acao Educativa/ PUC-SP, 1996.

Psicologia e Educacao

Ementa: Abordagem histérica da Psicologia. Teoria psicologia e suas relacdes
com a educacéo.

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 formag&o de professores". Brasiliense, S.Paulo, 1986.

DAVIDOFF, L. L. - "Introdugéo a Psicologia". MacGrawHill, S.Paulo, 1983.

DOLLE, J. M. - "Para compreender Jean Piaget". MacGrawHill, S.Paulo, 1983.

ELKIND, D. - "Desenvolvimento e Educagdo da Crianga: aplicagdo em sala de aula". Zahar, Rio,

1976.

FLAVELL, J. - "A Psicologia do Desenvolvimento de Jean Piaget". Pioneira, S.Paulo, 1975.

GOULART, I. B. - "Psicologia da Educagdo: fundamentos teoricos e aplicagbes a pratica

pedagogica". Vozes, Petropolis, 1987.

MIZUKAMI, M. G. N. - "Ensino: as abordagens do processo". Vozes, Petropolis, 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.
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Politica e Legislacdo da Educacéo

Ementa: Aspectos histéricos da legislacdo da educacdo brasileira. O papel do
Estado no desenvolvimento educacional. Legislacdo da Educacéo Basica e Superior.
Financiamento da educacdo. Organizacdo do ensino no Brasil, no Estado e Municipio.

Bibliografia basica:

AZEVEDO, J. M. L. de. A Educagéo como Politica Publica. Autores Associados, Campinas-SP,

1997.

BARRETO, E. S. de Sa. Cadernos de Pesquisa. Politicas publicas de educagéo: atuais marcos de

analise. S&o Paulo, n.° 90, p. 14, ago. 1994.

DEMO, Pedro. Desafios Modernos da Educagéo. Vozes, Petrdpolis-RJ, 1992.

FREIRE, Ana Maria A. Analfabetismo no Brasil. Cortez, Sdo Paulo, 1989.

FREITAG, B. Escola, Estado e Sociedade. Cortes, S&o Paulo, 1979.

. Politica Educacional e Industria Cultural. Cortez/Autores Associados, Sao Paulo,

1987.

GARRIDO, Selma Pimenta e GONCALVES, Carlos Luis. Revendo o Ensino de 2° grau e propondo

a formagéo de professores. Cortez, Séo Paulo, 1991.

GENTILI, P. Pedagogia da Excluséo. VVozes, Petrépolis-Rj, 1995.

GENTILI, P. A. A;; SILVA, T. T. (Orgs.) Neoliberalismo, Qualidade Total e Educagéo. Vozes,

Petrépolis-RJ, 1995.

GIROUX, H. Escola Critica e Politica Cultural. Cortez, Sdo Paulo, 1987.

. Teoria Critica e Resisténcia em educagé&o. Vozes, Petropolis-RJ, 1986.

GOMES, C. A. A Educagéo em Perspectiva Sociologica. EPU, Sdo Paulo, 1989.

LIBANEO, J. C. Democratizagdo da Escola Publica. Loyola, S&o Paulo, 1985.

LUCKESI, C. O Papel do Estado na Educagédo. UFBA/EGBA, Salvador, 1989.

MANACORDA, M. O Principio Educativo em Gramsci. Artes Médicas.

OLIVEIRA, R. P. de (Org.) politica Educacional: impasses e alternativas. Cortez, S&o Paulo, 1995.

PUCCI, B. (Org.) Teoria Critica e educagéo. Vozes, Petropolis/Editora UFScar, S&o Carlos, 1995.

ROMANELLI, Otaisa. Histéria da educagéo no Brasil. Vozes, Rio de Janeiro, 1978.

SANTOS, B. S. Introdugéo a uma Ciéncia Pés-Moderna. Graal, Rio de Janeiro, 1989.

SAVIANE, D. Escola e Democracia. Cortez, sdo Paulo, 1984.

. Educagéo e Questdes da Atualidade. Cortez, S&o Paulo, 1991.
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SILVA, T. T. Identidades Terminais. Vozes, Petropolis-RJ, 1996.
CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL DE 1988.

EIXO 3 — PRATICA PROFISSIONAL: ARTICULACAO ENTRE SABERES
MATEMATICOS E PEDAGOGICOS NA PRATICA DOCENTE

Estagio Supervisionado em Matematica |

Ementa: Caracterizacdo do contexto escolar em relacdo a seus aspectos fisicos,
humanos e quanto ao planejamento e a organizacao do trabalho docente. Observacéo
de atividades de regéncia e coleta de informacdes sobre as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Realizacdo de estdgio na modalidade monitoria.
Socializacdo das experiéncias entre 0s estagiarios. Articulacdo entre os contetdos
das disciplinas dos Eixos 1, 2 e 3 (formagéo basica, formagéo para docéncia e pratica
profissional

Bibliografia basica:

BAHIA. Secretaria da Educagdo. Plano estadual de educagéo da Bahia. Salvador: Secretaria da

Educagéo BA: SEC, 2004.

BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias. PCN* Ensino Médio: orientacbes

educacionais complementares aos Paréametros Curriculares Nacionais. Brasilia, 2002.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino

Médio, Brasilia, 2002.

CARVALHO, AM.P. de.; PEREZ, D. G. Formagao de Professores de Ciéncias. 3.ed. Sao Paulo,

Cortez, 1998.

Estagio Supervisionado em Matematica Il

Ementa: Caracterizacdo do contexto escolar em relacdo a seus aspectos fisicos,
humanos e quanto ao planejamento e a organizacao do trabalho docente. Realizacéo
de estagio na modalidade “mini-curso”: elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de

cursos de curta duracdo. Socializagdo das experiéncias entre 0s estagiarios.
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Articulacdo entre os conteudos das disciplinas dos Eixos 1, 2 e 3 (formacéo basica,
formacéo para docéncia e pratica profissional).
Bibliografia basica:
AUSEBEL, Novak e Hanesian. Psicologia educacional. Rio de janeiro: Interamericana, 1980.
BAHIA. Secretaria da Educagéo. Plano estadual de educagéo da Bahia. Salvador: Secretaria da
Educagéo BA: SEC, 2004.
BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias. PCN* Ensino Médio: orientagdes
educacionais complementares aos Paréametros Curriculares Nacionais. Brasilia, 2002.
BRASIL, Secretaria de Educagao Média e Tecnoldgica. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino
Médio, Brasilia, 2002.
CHASSOT, A. I. Para quem é (in) util o ensino? Canoas: ULBRA, 1995.
COLL, C., Sole, I.; “Os professores e a concepgao construtivista”. In: Coll, C. Et all. O
construtivismo na sala de aula, 2ed. So Paulo: Atica, 1997.
FREIRE, P.; Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1983.
MOREIRA, M.A.; Teorias de aprendizagem. Sao Paulo: EPU, 1999.
SCHON, D.; Formar professores como profissionais reflexivos. In: Noévoa, A. (coord). Os

professores e sua formagéao.Lisboa: Dom Quixote, 1992.

Estagio Supervisionado em Matematica Il

Ementa: O professor, 0 espaco para a regéncia e discussao das propostas de
ensino e reflexdes sobre as acbes mediadas em sala de aula. A contribuicdo da
pesquisa em ensino de ciéncias para o trabalho docente e subsidios para
replanejamento do ensino.

Bibliografia basica:

AUSEBEL, Novak e Hanesian. Psicologia educacional. Rio de janeiro: Interamericana, 1980.

BAHIA. Secretaria da Educagéo. Plano estadual de educagéo da Bahia. Salvador: Secretaria da

Educagéo BA: SEC, 2004,

BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. PCN* Ensino Médio:

orientagbes educacionais complementares aos Parémetros Curriculares Nacionais. Brasilia,

2002.
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BRASIL, Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. Parametros Curriculares Nacionais:
Ensino Médio, Brasilia, 2002.

COLL, C., Sole, I.; “Os professores e a concepgao construtivista”. In: Coll, C. Et all. O
construtivismo na sala de aula, 2ed. S&o Paulo: Atica, 1997.

FREIRE, P.; Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1983.

MOREIRA, M.A.; Teorias de aprendizagem. S&o Paulo: EPU, 1999.

PERRENOUD, P. Pedagogia Diferenciada: das inten¢des a agao. Trad. Patricia Chittoni Ramos.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

SCHON, D.; Formar professores como profissionais reflexivos. In: Noévoa, A. (coord). Os

professores e sua formagéao.Lisboa: Dom Quixote, 1992.

Estagio Supervisionado em Matematica 1V

Ementa: Caracterizacdo do contexto escolar em relacdo a seus aspectos
fisicos, humanos e quanto ao planejamento e a organizacdo do trabalho docente.
Realizacdo de estagio na modalidade “regéncia” em turmas de 1% a 32 séries do
Ensino Médio. Socializacdo das experiéncias entre os estagiarios. Articulagdo entre os
conteudos das disciplinas dos Eixos 1, 2 e 3 (formacédo basica, formacdo para
docéncia e pratica profissional)

Bibliografia basica:

ANBROGI, A; VERSOLATO, E; LISBOA, J; Unidades modulares de quimica. CECISP, Sao

Paulo, 1980.

BAHIA. Secretaria da Educagéo. Plano estadual de educagéo da Bahia. Salvador: Secretaria da

Educagéo BA: SEC, 2004.

BRASIL, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. PCN* Ensino Médio:

orientages educacionais complementares aos Parédmetros Curriculares Nacionais. Brasilia,

2002.

BRASIL, Secretaria de Educagéo Média e Tecnologica. Parametros Curriculares Nacionais:

Ensino Médio, Brasilia, 2002.

CHASSOT, A. I. Para quem é (in) util o ensino? Canoas: ULBRA, 1995.
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Pesquisa no Ensino de Matematica |

Ementa: Seminarios sobre temas de pesquisa nas areas de Matematica e
Educacdo Matematica. Desenvolvimento de pesquisa para producdo do um artigo
cientifico, sob orientacdo de um professor ligado a area em que se insere o problema
investigado. Apresentacdo dos resultados parciais da pesquisa realizada.

Bibliografia basica:

PONTE, Jodo Pedro e outros. Investigagbes Matematicas na sala de aula. 1? Ed. Auténtica. S&o

Paulo. 2005.

BORBA, Marcelo de Carvalho. ARAUJO, Jussara de Loiola (orgs). Pesquisa Qualitativa em

Educagdo Matemética. 12 Ed. Auténtica. Sdo Paulo. 2005.

BICUDO, Maria Aparecida V. Pesquisa em Educacdo Matematica. UNESP.

2001.

Pesquisa em Matematica |l

Ementa: Producdo de um artigo cientifico, fruto de investigagédo realizada pelo
graduando sob orientacdo de um professor ligado a area em que se insere o problema
investigado. Apresentacdo dos resultados da pesquisa em sessao especial, aberta a
comunidade académica, avaliada por uma banca competente na area.

Bibliografia basica:
PONTE, Jodo Pedro e outros. Investigagbes Matematicas na sala de aula. 12 Ed. Auténtica. Sao Paulo.
2005.
BORBA, Marcelo de Carvalho. ARAUJO, Jussara de Loiola (orgs). Pesquisa Qualitativa em Educagéo
Matemética. 1? Ed. Auténtica. Sao Paulo. 2005.
BICUDO, Maria Aparecida V. Pesquisa em Educagédo Matematica. UNESP. 2001.
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DISCIPLINAS COMPLEMENTARES OPTATIVAS

Algebra Il

Ementa: ExtensfGes Algébricas e Transcendentes; Grau de uma extensao;
construcdo com régua e compasso; apresentacao do Teorema de Galois; Equacdes
de 3°e 4° Graus; Extensoes sollveis por radicais.

Bibliografia basica:

AYRES,Frank Jr..Algebra Moderna .S&o Paulo:Colegao Schaum,Editora Mcgraw —Hill Do Brasil

Ltda, 1965

BHATTACHAARYA,P.B...[Et Al].Basic Abstract Algebra.New York :Cambridge University

Press,1986.

DEAN,Richard A.Elementos De Algebra Abstrata. Rio De Janeiro :Instituto De Matematica Pura E

Aplicada,,1999.

GONCALVES,Adilson.Introdugdo A Algebra.Rio De Janeiro:Instituto De Matematica Pura E

Aplicada,1999.

HERSTEIN,|.N.Tépicos De Algebra.Sao Paulo:Editora Poligono, 1970.

LANG, Serge.Estruturas Algébricas.Rio De Janeiro:Ao Livro Técnico S.2,1972.

Analise Matematica Il

Ementa: Complementacdo da Teoria das Funcdes de Variavel Real; Integral de
Reimann; Integracao Imprépria; Sequéncia e Série de Funcgdes.

Bibliografia basica:

AVILA,G.1995.Inrodugéo A Analise Matematica.Editora Edgard Blucher Ltda.S&o0 Paulo .

LIMA,E.L.1993.Analise Real.Volume 1.Projeto Euclides.Impa/Cnpqg.

LIMA,E.L.1992.Curso De Analise.Volume 1.Projeto Euclides.Impa/Cnpg.

BARTLE,R.G .1983 Elementos De Analise Real.Editora Campus.Rio De Janeiro.

WHITE, A.J.1973.Analise Real:Uma Introdug&o.Editora Edgard Bllcher Ltda.Sao Paulo.

CAMPOS FERREIRA,J.1985.Introdugdo A  Andlise  Matematica.Fundagdo  Calouste

Gulbenkian.Lisboa.

SARRICO,C.1997.Anélise Matematica:Leituras E Exercicios.Gradiva-Publicagdes,Ltda.Lisboa.

ROMANO,R.1983.Calculo Diferencial e Integral (Fungbes de uma Variavel).Atlas S.A Sao Paulo.
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Arte e Educacdo Matematica

Ementa: Promover situagbes em que os alunos possam, de maneira ludica,
prazerosa, critica e criativa, ter acesso a arte, sendo capazes de identificar o uso das
relacbes mateméaticas em diferentes producdes artisticas, pode constituir-se como
mais uma possibilidade de encontro aos novos paradigmas que se impdéem na
contemporaneidade, congregando forcas para um ampliar de referéncias, dentro e
fora da escola, que venha a ressignificar a vida, de forma coletiva e dialdgica.

Bibliografia Basica:

BARBOSA, A.M. A imagem no ensino da Arte. Séo Paulo: Perspectivas S. A., 1996

LEVY, P. O que é o virtual? Trad. Paulo Neves. S&o Paulo: Editora 34, Colegdo TRANS, 1996.
MARTINS, M.C.et alli. Didatica do Ensino de Arte. A lingua do Mundo. Sao Paulo: FTD, 1998.
MIGUEL, Antonio; ZAMBONI, Ernesta. Representagbes do espago: multidisciplinaridade na
educaggo. Campinas, SP: Autores Associados, 1996. 121p

MOREIRA, A. F. B. Curriculo: Politicas e Préticas. Sado Paulo: Papirus, Colegéo Magistério:
Formagéo e Trabalho Pedagogico, 1999.

MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1996.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS. Brasilia, MEC, 1997.

Célculo Avancado

Ementa: Um Estudo mais aprofundado das FuncOes de Vérias Variaveis:
Limite, Continuidade Derivada com Enfase nas Funcbes Reais. Teorema da Funcao
Implicita e Inversa; Aplicacdes Maximo e Minimo das Func¢fes Reais.

Bibliografia Basica:

KAPLAN, Wilfred, Célculo Avangado Wilfred Kaplan ; coordenagao Elza Gomide ; tradugéao de

Frederico Tsu. Sao Paulo : Edgard Bliicher, Ed. da Universidade de S&o Paulo, 1972.

AVILA, Geraldo Severo de Souza Calculo 3 fungdes de vérias variaveis.3.ed. Rio de Janeiro :

Livros Técnicos e Cientificos , 1983.

SPEIGEL, M.R.. Célculo Avangado: Resumo Da Teoria. S&o Paulo: Mcgraw-Hill Do Brasil, 1972,
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Calculo IV
Ementa: Integrais Multiplas; Fungdes com Valores Vetorias; Tépicos de Calculo
Vetorial.
Bibliografia Basica:
AVILA, G.. Calculo 3: Fungdes de Varias Variaveis. Rio De Janeiro: Livros Técnicos E Cientificos
Editora, 1983;
KAPLANA, W E Lewis, D.J.. Célculo e Algebra Linear. Rio De Janeiro: Livros Técnicos E
Cioentificos S.A, 1973. Vol. 4;
LEITHOLD, Louis. O Célculo com Geometria Analitica, S&o Paulo: Harbra. Vol. 2;
Munem, Mustafa A. E Foulis David J. Célculo. Rio De Janeiro: Guanabara Dois. Vol. 1 E 2;
SPEIGEL, M.R.. Célculo Avangado: Resumo Da Teoria. Séo Paulo: Mcgraw-Hill Do Brasil, 1972;
SWOKOWSKI, Earl Willian. O Célculo Com Geometria Analitica. Séo Paulo: Mcgraw. Vol 1 E 2;
THOMAS JUNIOR, George B. E Finney, Ross L. Calculo E Geometria Analitica. Rio De Janeiro:
Livros Técnicos E Cientificos Ltda. Vols 1,2 E 3;
THOMAS JUNIOR , George B. Calculo. Rio De Jameiro: Livros Técnicos E Cientificos Ltda. Vols.
12¢€ 3.

Didatica

Ementa: Pressupostos tedrico-praticos da didatica. O contexto da pratica
pedagogica. A dindmica da sala de aula. A construcdo de uma proposta de ensino-
aprendizagem. A vivéncia e o aperfeicoamento da didatica. A Organizacdo do
Trabalho Pedagogico como fator determinante da construcéo da identidade docente.

Bibliografia basica:

BRASIL, Parédmetros Curriculares Nacionais. MEC, Brasilia, 1998.

BRASIL, Parédmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. MEC, Brasilia, 1998.

DALMAS, Angelo. Planejamento Participativo na Escola: elaboragdo, acompanhamento e

Avaliagdo. Petrépolis, RJ:

Vozes, 1994,

FAZENDA, Ivani Catarina. (Org.) Didatica e interdisciplinaridade. Campinas, SP: Papirus, 1998.

. Interdisciplinaridade: Histéria, Teoria e Pesquisa. 2% ed. Campinas, SP: Papirus,
1996.

GANDIN, Danilo. A Pratica do Planejamento Participativo: na educagéo e em outras Instituigoes.



84

Petrépolis, RJ: Vozes, 1994,
GARCIA, Maria Manuela Alves. A didatica ensino superior. Campinas, SP: Papirus, 1994.
GATTI, Bernadete Angelina. Formagéo de professores e carreira: problema e movimento de
Renovagao. 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. Sao Paulo: Cortez, 1996.
MARTINS, Pura Lucia Oliver. Didatica Teérica/Didatica Pratica. So Paulo: Loyola, 1990.
MENEGOLLA, Maximiliano et alli... SANTANA, llza Martins. Por que Planejar? Como Planejar?
Curriculo, Area, Aula. Petropolis, RJ: Vozes, 1991.
. Didatica: Aprender a Ensinar. So Paulo: Loyola, 1996.

Revista Brasileira de Educagéo (ANPED) 1998.
Revista de Educagao 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 relagdes. Campinas, SP: Papirus, 1996. WACHUWICZ,

Lilian Anna. O método dialético na didatica. Campinas, SP: Papirus, 1991.

Educacéo e Sociedade

Ementa: Bases socioldgicas da educacdo. A educacdo como processo social.
O papel da educagdo na estrutura social. Aspectos sociolégicos da escola.
Sociedade, educacao e desenvolvimento.

Bibliografia basica:

AZEVEDO, J. M. L. de. A Educagéo como Politica Publica. Campinas, SP: Autores Associados,

1997.

BOURDIEU, P. e PASSERRON, J. C. A Reprodugao — Elementos para a teoria do sistema de

ensino. Rio de Janeiro, 1982.

BUFFA, E. Educagéo e Cidadania: Quem educa o cidaddo? S&o Paulo:Cortez, 1987.

CANCLINI, N. G. Consumidores e Cidadaos — Conflitos Multiculturais da Globalizag&o. Rio de

Janeiro: Editora da UFRJ, 1995.
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LIBANEO, J. C. Democratizagdo da escola publica. Sdo Paulo: Loyola, 1985.

LUCKESI, C. O papel do Estado na educagéo. Salvador: UFBA/EFBA, 1989.

MANACORDA, M. O principio educativo em Gramsci. Porto Alegre: Artes Médicas.

MARKET, ,W. (Org). Teorias de educagéo e iluminismo, conceitos de trabalhos e de sujeito. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro, 1994. MARX, K. Contribuig&o critica da economia politica. Lisboa:
Estampa, ,1973. OFFE, C. Problemas estruturais do estado capitalista. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1984

TEDESCO, J. C. Sociologia da educagéo. Campinas-SP: Autores Associados, 1995.

TEIXEIRA, F. J. S. e OLIVEIRA, M. A. (Orgs). Neoliberalismo e reestruturagéo produtiva. As novas
determinagdes do mundo do trabalho. S&o Paulo: Cortez, 1995.

VEIGA-NETO, A. (Org) Critica pés-estruturalista e educagao. Porto Alegre: Sulina, ,1995.

WILLIS, P. Aprendendo a ser trabalhador — escola, reprodugéo e resisténcia. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1977.

Educacéo Fisica |

Ementa: Noc¢Oes de resisténcia aerObica e anaerbbica. Treinamento da
modalidade escolhida pelo grupo universitario. Atividades recreativas. Jogos

internos.

Educacéo Fisica ll

Ementa: Forca, velocidade, flexibilidade, equilibrio, agilidade, coordenagéo
motora - noc¢do. Treinamento na modalidade escolhida pelo grupo universitario.

Atividades recreativas. Jogos internos.

Educacdo Matemética de Jovens e Adultos

Ementa: Discussdo sobre as problematicas da evasdo escolar e da excluséao
social do adulto n&o-alfabetizado matematicamente e sobre as necessidades que se
impdem a Educacdo Matematica; Estudo das contribuicbes da Etnomatematica para

analise da influéncia do meio cultural, das interacdes sociais e das atividades de
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trabalho no desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades mateméticas que o
adulto ja possui; Objetivos contetdos e avaliagdo para a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA); Planejamento e avaliacdo de aulas e atividades didéaticas, de acordo
com 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos estudados.

Bibliografia Basica:

FONSECA, Maria da Conceigéo F.R.Educagdo Matemética de Jovens e Adultos: especificidades,

desafios e contribuigbes. 12 Ed.Auténtica.2005

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO. Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em

Educacéo de Jovens e Adultos e em Educagéo Popular. Educagéo de jovens e adultos :

matematica / Univrsidade Federal de Pernambuco. Recife : UFPE, Centro de Educagéo , 1998.

Educacdo Matematica e Tecnologia

Ementa: Caracterizacdo e critica do fenébmeno “Sociedade da Informagédo” nas
suas dimensdes sociais, politicas e econdmicas; Discussdo do impacto das novas
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) na atividade humana:
reorganizagdo do pensamento e emergéncia/consolidacdo de coletivos pensantes;
Estudo de questdes didaticas e metodoldgicas sobre a inser¢cdo das TICs no cotidiano
escolar; Exploragdo prética de softwares em atividades matematicas voltadas para o
ensino; Limites e riscos do uso das TICs no ensino de Matematica; Educacéo
Matematica a Distancia.

Bibliografia Basica:

BORBA, Marcelo de Carvalho. PENTEADO Miriam Godoy. Informética e Educagdo Matemética

Auténtica. SP. 2004.

NEGROPONTE, Nicholas. A Vida Digital. 22 Ed. Cia das Letras, 2004

BORBA, Marcelo de Carvalho. Calculadoras Gréficas e Educagdo Matematica. 6° Volume.

Universidade Santa Ursula.2003.

Filosofia da Ciéncia

Ementa: Introducdo ao pensamento cientifico. O desenvolvimento histérico do

pensamento cientifico e as suas posi¢cdes na ciéncia moderna. Légica.
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Bibliografia basica:

CHALMERS, A. A fabrica¢do da Ciéncia. S&o Paulo, UNESP, 1994.

COPI, I. Introdugéo a Logica. Sao Paulo, Mestre Jou.

FEYERABEND, P. Contra o método. Rio de Janeiro: Francisco Alves.

FOUREZ, G. A construgéo das ciéncias. S&o Paulo, UNESP, 1995.

GRANGER, Gilles- Gaston. A Ciéncia e as Ciéncias. S&o Paulo.: UNESP, 1994. HEMPEL, C. G. A
Filosofia da Ciéncia Natural. Rio de Janeiro, Zahar.

KNELLER, G. A. A Ciéncia como atividade humana. RJ/SP, Zahar/EDUSP, 1980. LAKATOS, I. &
MUSGRAVE, A. A critica e desenvolvimento do conhecimento. S&o Paulo: Cultrix / EDUSP.
LAUDAN, L. et alli Mudanga cientifica: modelos filoséficos e pesquisas histéricas. Estudos
Avancados USP, Sao Paulo, 1983.

POPPER, Karl. Conhecimento objetivo. S&o Paulo/Belo Horizonte, EDUSP/Itatiaia, 1975.

. Conjecturas e refutagdes. Brasilia, Unb.

RORTY, R. A filosofia e o espelho da natureza. Lisboa. Dom Quixote.

Filosofia e Educacéao

Ementa: A filosofia e a questdo do conhecimento. Teorias filosoficas e

educacéo. Filosofia, linguagem e educac&o. Etica, Ciéncia e Educacao.
Bibliografia basica:
ALVES, Rubem - Conversas com quem gosta de ensinar — Cortez Editora — S&o Paulo.

Estorias de quem de gosta de nsinar — Cortez Editora — Séo Paulo.

ARANHA, Maria Lucia. - Filosofia da Educagé&o - Filosofando — Histoérias da Educacao.
BACHETTO, Sinésio — Educagao e Ideologia - Ed. Vozes — Petrépolis.

BELLO, R. - Filosofia da Educag&o - Editora do Brasil - S&o Paulo.

CIRILIANO, Gustavo — Fenomenologia da Educagéo — Ed. Vozes — Petropolis.

CONNINGHAM, W. - Introdugdo a Educagéo - 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. — Democratizagao da Escola Publica.

LOPES, F. L - Introdugéo a Filosofia — Agir Editora - S&o Paulo.
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LUCKESI, Cipriano - Filosofia da Educagao .

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 Educagéo — Agir Editora.

MORENTE , m. G. — Fundamentos de Filosofia — Ed. Mestre Jou — S&o Paulo.

Fundamentos de Matemética Elementar IV

Ementa: Estudo de Toépicos dos Programas de Matematica do Ensino
Fundamental e Médio, através da Andlise Critica desses conteudos em Seminarios e
ou exposicoes,baseados ndo Somente em textos mais avancados bem como em
Livros Didéticos adotados no Ensino Fundamental e Médio.

Bibliografia basica:

DOMINGUES, Hygino H. Fundamentos de Aritmetica 1934- Sao Paulo : : Atual , 1991

MILIES, Francisco César Polcino. Coelho, Sonia Pitta. Numeros Uma Introdugéo a Matemaética.

Ed.USP. SP.2000

CARVALHO, Moema Sa. Fundamentagao da Matematica Elementar. RJ Campus, 1984

CARACA, Bento de Jesus. Conceitos Fundamentais da Matematica. Livraria S& da Costa.

Lisboa.1989

Inglés Instrumental |
Ementa: Desenvolvimento de habilidades de leitura intensiva e extensiva, bem
como da compreensao 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. Sao Paulo, 1984.
TORRES, Wilson. Gramatica do Inglés Descomplicado. Ed. Moderna: Sao Paulo, 1987.
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Inglés Instrumental 11

Ementa: Desenvolvimento de habilidades de leitura intensiva e extensiva, bem
como da compreenséao 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. Sao Paulo, 1984.

TORRES, Wilson. Gramatica do Inglés Descomplicado. Ed. Moderna: S&o Paulo, 1987.

Instrumentacdo para o Ensino de Matematica

Ementa: Discusséo sobre o papel da experimentacdo no desenvolvimento dos
raciocinios: @) numérico/aritmético; b) geométrico; c¢) algébrico e d)
estatistico/probabilistico; Estudo dos usos e das propriedades dos materiais didaticos
ja presentes no cotidiano das escolas. Confeccdo de materiais didaticos de apoio a
aprendizagem da Matematica. Planejamento, execucdo e avaliacdo de aulas e
atividades didaticas, explorando as possibilidades dos materiais de apoio produzidos.

Bibliografia Basica:

BABIN, Pierre e KOULOUMDJIAN, Marie-France. Os novos modos de compreender e a geragéo

do audiovisual e do computador. Sao Paulo: Cortez, 1995.

BRANDAO, Zaia. A crise dos paradigmas e a educaggo. S&o Paulo: Cortez, 1995.

GRINSPUN, Mirian P.S. Zippin (org.). Educagéo tecnolégica: desafios e perspectivas. Sao Paulo:

Cortez, 1999.

KAWAMURA, Lili. Novas tecnologias e educagéo. Sao Paulo: Atica, 1990.

LEVY, Pierre. O que é virtual? Trad. De Paulo Neves. Rio de Janeiro: Editora 34, 1996.

PELLANDA, Nilze Maria e Eduardo. LIMA, Frederico O. A sociedade digital - o impacto da

tecnologia na sociedade, na educagéo e nas organizagoes. Rio de Janeiro: Qualitymark, 2000.

LITWIN, Edith (org.). Tecnologia educacional - politicas, historias e propostas. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1997.

MARCONDES FILHO, Ciro. Pensar-pulsar: cultura comunicacional, tecnologia, velocidade.

Coletivo NTC. S&o Paulo, 1996.
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PRETTO, Nelson De Luca. Uma escola sem/com futuro. Campinas: Papirus, 1996.

MERCADO, Luis. PAULO, Leopoldo. Formagéo continuada de professores e novas tecnologias.
Macei6: Edufal, 1999.

Revista Comunicagdo e Educagdo. /dentidades e globalizagédo. Novas tecnologias na escola.
Ré&dio a servigo da comunidade. Sao Paulo: CCA-ECA-USP, 2000.

SANDHOLTZ, Judith Haymore. Ensinando com tecnologia: criando salas de aula centradas nos
alunos. Trad. De Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2000.

Revista Nova Escola

Mecéanica |

Ementa:  Mecénica Newtoniana; Movimento Unidirecional de uma
particula;Movimento em duas e trés dimensdes;Movimento de um sistema de
particulas

Bibliografia Basica:

SIMON, Keith R. Mecanica. 2° edigdo, Campus, Rio de Janeiro, 1988;

GOLDSTEIN, Herbet. Classical Mechanics. 2° Edi¢cao. Massachussets, Ed. Addison-Wesley;

KIBBLE, T. W. B. Mecanica classica. 1° edigéo. Ed. Poligono, Sao Paulo, 1970;

LANDAU, L. D. & LIFSHITZ, E. M. Mechanics. 3° edigao. Ed. Pergamon Press, Oxford, 1976.

Pesquisa em Educacdo Matematica

Visdo histérica da consolidacdo da Educacdo Matematica como campo
autbnomo de pesquisa; Caracterizacdo dos problemas e das abordagens tedrico-
metodoldgicas que tem norteado a pesquisa em Educacdo Matemética na atualidade;
Elaboracgéo, apresentacdo e discussao de seminarios sobre pesquisas apresentadas
em eventos na area de Educacdo Matematica.

Bibliografia Basica:

BICUDO, Maria Aparecida V.BORBA, Marcelo de Carvalho. Educagdo Matemética-Pesquisa em

Movimento.2? Ed. Cortez,2003.

BORBA, Marcelo de Carvalho. ARAUJO, Jussara de Loiola(orgs). Pesquisa Qualitativa em

Educagéo Matematica.1? ed.Auténtica.2004.

BICUDO, Maria Aparecida V. Pesquisa em Educagdo Matematica.3? Reimpressdo. UNESP.2002.
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Portugués Instrumental

Ementa: Fundamentos dos padrdes de textualidade em Lingua Portuguesa.
Estruturacdo e producdo do texto escrito. Mecanismo léxico-gramaticais e expressao
escrita.

Bibliografia basica:

ALMEIDA, Antonio Fernando de. Portugués basico para cursos superiores. 22 ed. Sdo Paulo,

Atlas, 1990.

BECHARA, Evanildo. Moderna gramatica portuguesa. Séo Paulo, Nacional, s/d.

BLIKSTEIN, Izidoro. Técnicas de comunicagéo escrita. S&o Paulo, Atica, s/d. Série Principios, 12.

BOAVENTURA, Edvaldo. Como ordenar idéias. S&o Paulo, Atica, s/d. Série Principios, 128.

BUZZI, Arcangelo. Introdug&o ao pensar. Petropolis/RJ, Vozes, s/d.

CAMARA JR., Joaquim Mattoso. Manual de expressao escrita. Rio de Janeiro, J. Ozon, s/d.

GARCIA, Othon M. Comunicag¢do em prosa moderna. Rio de Janeiro, Fundagdo Getulio Vargas,

s/d.

KOCH, Ingedore Villaga. A coeséo textual. 72 edi¢do. S&o Paulo, Contexto, 1994.

e TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Texto e Coeréncia. 4° ed., Sdo Paulo Cortez, 1995.

LUFT, Celso Pedro. Novo guia ortogréfico. Rio de Janeiro, Globo, s/d.

MANDRYK, Davi e FARACO, C. Alberto. Pratica de redacdo para estudantes universitarios. 3% ed

Petropolis/RJ, Vozes, 1990.

MARTINS, Dileta Silveira e ZILBERKNOP, Lubia Sciliar. Portugués Instrumental. Porto Alegre,

Prodil, s/d.

PENTEADO JR., A Técnica da comunicagao humana. 82 ed. Sdo Paulo, Pioneira, 1982.

PLATAO & FIORIN. Para entender o texto: leitura e redagéo. Sdo Paulo, Atica, s/d.

VAL, Maria das Gragas Costa. Redacao e textualidade. S&o Paulo, Martins, s/d.

PSICOLOGIAV

Ementa: Estudo cientificos da adolescéncia tomando como base as teorias de
Stanley Hall, Anna Freud, Erickson, Margaret mead, Ruth Benedict e Robert
Havigurst.

Bibliografia Basica:

ABERASTURY, A Adolescéncia. Porto Alegre, Artes Médicas, 1981;
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BIAGGIO, A M. B. Psicologia da Adolescéncia. Rio de Janeiro, Vozes, 1975;

CAMPOS, DINAH Martins de Souza. Psicologia da Adolescéncia. Rio de Janeiro, Vozes, 1976;
CHABONNEAU, P. E. Adolescéncia e Liberdade. S&o Paulo., EPU, 1980.

FREUD, Anna (et alii). El desarollo del adolescente. Buenos Aires. Paidos, 1972;

MUSS, Rol. Teorias da Adolescéncia. Minas Gerais. Interlivros, 1970;

ROSA, Merval. Psicologia Evolutiva. Rio de Janeiro. VOZES, 1982, Vol. 03;

SCHNEIDER, L. Marginalidade e Delingtiéncia Juvenil. Sdo Paulo, Cortez, 1987

PSICOLOGIA VI

Ementa: A Psicologia da Educacdo estuda os processos educativos com a
finalidade de contribuir com o processo de ensino, aprendizagem, visando uma praxis
educativa coerente com as propostas tedricas que corresponda com as perspectivas
da educacdo no momento atual.

Bibliografia Basica:

AZENHA, Maria de graga. Construtivismo: de Piaget a Emilia Ferreira. Sao Paulo: Atica;

BERGAMINI, Cecilia W. Motivagédo. Sao Paulo: Atlas, 1991;

BOCK, Ana Maria et. Al. Psicologias. S&o Paulo: saraiva;

BRANDAO, Denis M. S. & CREMA, Roberto (org). Vis&o Holistica em Psicologia e Educag&o. 2°

edi¢cao Sao Paulo: Summus, 1991;

CAMPOQOS, Dinah Martins de Souza. Psicologia da adolescéncia. Rio de Janeiro, Vozes, 1976;

CASTORINA, J. Anténio. (et. Alii). Piagetr e Vigostsky: novas contribuicdes para debate. Porto

Alegre: Artes médicas;

COLL, César (et alii). Desenvolvimento psicoldgico e educagéo: Psicologia Evolutiva. Porto Alegre:

Artes Médicas, vol. 01;

CORIA - SABINE, Maria Aparecida. Psicologia e aplicada educagdo: S&o Paulo: EPU, 1981

COUTINHO, Maria Tereza, Moreira, mércia. Psicologia da Educagao. Belo horizonte: LE:;

DAVIDOFF, Linda L.. Introdug&o a Psicologia. S&o Paulo: MCGraw — Hill;

DAVIS, Claudia e Oliveira, Zilma. Psicologia na Educagéo. S&o Paulo: Cortez;

DOLLE, Jean Marie. Para Compreender Jean Piaget. Rio de Janeiro: zahar;
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Tecnologia e Educacéao

Ementa: A histdria das tecnologias na educacdo. Novos paradigmas sociais.
Processo de informatizacdo da sociedade. Tendéncias atuais das tecnologias
educacionais: possibilidades e limites do uso dessas tecnologias na educacéo.
Programas educacionais como recurso didatico.

Bibliografia basica:

BABIN, Pierre e KOULOUMDJIAN, Marie-France. Os novos modos de compreender e a geragéo

do audiovisual e do computador. Sao Paulo: Cortez, 1995.

BRANDAQ, Zaia. A crise dos paradigmas e a educag&o. Sao Paulo: Cortez, 1995.

GRINSPUN, Mirian P.S. Zippin (org.). Educagéo tecnolégica: desafios e perspectivas. Sao Paulo:

Cortez, 1999.

KAWAMURA, Lili. Novas tecnologias e educagéo. S&o Paulo: Atica, 1990.

LEVY, Pierre. O que é virtual? Trad. De Paulo Neves. Rio de Janeiro: Editora 34, 1996.

PELLANDA\Nilze Maria e Eduardo LIMA, Frederico O. A sociedade digital - o impacto da

tecnologia na sociedade, na educagéo e nas organizagoes. Rio de Janeiro: Qualitymark, 2000.

LITWIN, Edith (org.). Tecnologia educacional - politicas, histérias e propostas. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1997.

MARCONDES FILHO, Ciro. Pensar-pulsar: cultura comunicacional, tecnologia, velocidade.

Coletivo NTC. Sao Paulo, 1996.

PRETTO, Nelson De Luca. Uma escola sem/com futuro. Campinas: Papirus, 1996. MERCADO,

Luis Paulo Leopoldo. Formag&o continuada de professores e novas tecnologias. Maceié: Edufal,

1999.

Revista Comunicagdo e Educagdo. Identidades e globalizagdo. Novas tecnologias na escola.

Radio a servigo da comunidade. S&o Paulo: CCA-ECA-USP, 2000.

SANDHOLTZ, Judith Haymore. Ensinando com tecnologia: criando salas de aula centradas nos

alunos. Trad. De Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2000.

Teoria do Conhecimento e Aprendizagem
Ementa: As correntes filosoficas e suas relagbes e implicagbes com o0s

principios tedricos de aprendizagem. Natureza do pensamento filoséfico e cientifico.
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Bibliografia basica:

BACHELARD, Gaston; BERGSON, Henri. O Novo Espirito Centifico. In: Os pensadores. S&o
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 problemética do Conheciemento. In: Metodologia Cientifica: Fundamentos

e Técnicas (Maria Cecilia M. de carvalho, org.). 52 ed. Campinas, Sao Paulo: Papiruus, 1995.

Topicos de Algebra
Ementa: Equacdes lineares; Espacos vetoriais; Transformacdes lineares;
Espacos com produto interno; Operadores sobre espacos com produto interno;
Formas bilineares, formas canénicas elementares; As formas Racional e de Jordan.
Bibliografia basica:
COELHO, F. U. e LOURENGO, M. L.. Um curso de Algebra Llinear. Editora da Universidade de
Séo Paulo, S&o Paulo, 2002.
HOFFMAN K. e KUNZE R.. Linear Algebra. Second Edition, Prentice-Hall, Englewood Cliffs,
New Jersei, 1971.
MENDES M.P., ATIQUE R. G. W. e MENEGATTO V. A. Algebra Linear. Notas de Aula,

Universidade de S&o Paulo, Sao Carlos, 2002.

Topicos de Matematica Aplicada a Economia

Ementa: Modelos mateméticos elementares; Aplicacbes de derivadas;
Aplicacbes antidiferenciacdo e Integrais definidas; Aplicacdes das funcdes
exponencial e logaritmica; O espaco numérico n-dimensional. Fun¢des de mais uma
variavel, derivadas parciais.

Bibliografia basica:

GOLDSTEIN, Larry J. - Matematica Aplicada: economia, administragdo e contabilidade. Porto

Alegre, 8° edigao, 2000, 484 pp.;

LEITHOLD, Louis. Matemética Aplicada @ Economia e Administragao. Editora Harbra LTDA. Sé&o

Paulo, SP Volume Unico:
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SILVA, SEBASTIAQ, Elio e Hermes Medeiros da — Matematica para os cursos de Economia e
Administracdo. Ed. Atlas, Volume |, 4 edi¢ao, 1997, 309 pp;

VERAS, Lilia Ladeira. Matematica aplicada a economia. Ed. Atlas S.A, 2° edigao, 1991 247 pp;
WEBBER Jean e. — Matematica para economia. Ed. Harpel & Row do Brasil, Sdo Paulo, 2° edigéo,
1986, 674pp.

Topologia Geral

Ementa: Espacos métricos; Func¢des continuas; Linguagem béasica da topologia;
Conjuntos conexos; Limites; Espacos métricos complexos; Espacos meétricos
compactos

Bibliografia basica:

LIMA, Elon L.. Espagos métricos, Projeto Euclides. Rio de Janeiro, 1976;

LIMA, Elon L.. Elementos de Topologia Geral. Editora LTC. Rio de janeiro, 1976.

DOMINGUES, Hygino H. Espagos métricos e introdug&o a topologia. S&o Paulo: Atual, 1982.

Tratamento da Informacgéo para o ensino fundamental e médio

Ementa: Leitura, interpretacdo e construcdo de gréficos (colunas, setores,
histogramas e poligonos de freqiéncia). Leitura, interpretacdo e construgdo de
tabelas: frequéncia, frequéncia relativa. Medidas de tendéncia central (média, moda e
mediana), compreendendo seus significados para fazer inferéncias. Construgédo do
espaco amostral utilizando o principio multiplicativo e a indicacdo da probabilidade de
um evento por meio da raz&o. Elaboracdo de experimentos e simulacdes para estimar
probabilidades e verificar probabilidades previstas.

Bibliografia Basica:

BRASIL. Ministério da Educag&o. Secretaria de Educagéo Fundamental. Parametros Curriculares

Nacionais: Matematica. (3° e 4° ciclos do ensino fundamental). Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educag&o. Secretaria de Educagéo Fundamental. Pardmetros Curriculares

Nacionais: Matemética (1° e 2° ciclos do ensino fundamental). v. 3. Brasilia: MEC/SEF, 2001.
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BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educagdo Média e Tecnolégica. Pardmetros
Curriculares Nacionais: ensino médio: Ciéncias da natureza, mateméatica e suas tecnologias.
Brasilia: MEC/SEF, 1999.
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Brasilia, 2002.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Parametros Curriculares

Nacionais: Ensino Médio, Brasilia, 2002.

MEC, CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAQ. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
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Licenciatura. Aprovado em 06/11/2001

MEDEIROS, Ethel, Bouzer. Provas Objetivas, Discursivas, Orais e Préticas. Técnicas
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APENDICES

Apéndice |

REGULAMENTACAO DO TRABALHO DE CONCLUSAO DO CURSO
(TCC)

CAPITULO |

DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1°. O presente Regulamento tem por finalidade normatizar as atividades
relacionadas com o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) de Licenciatura em
Matematica da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), requisito
indispensavel a integralizacao curricular.

Art. 2°. O TCC, atividade curricular integrante do curriculo do Curso de
Licenciatura em Matematica, de carater obrigatério nas disciplinas Pesquisa em
Ensino de Matematica | e Pesquisa em Ensino de Matematica Il, tem por objetivo
proporcionar ao estudante experiéncia da pesquisa necessaria ao bom desempenho
profissional.

Paragrafo Unico: As disciplinas Pesquisa em Ensino de Matematica | e
Pesquisa em Ensino de Matematica |l somente poderao ser cursadas no penultimo e
altimo semestres do Curso, respectivamente, tendo como antecedentes todas as
disciplinas até o 6° semestre do curriculo.

Art. 3°. O TCC sera um trabalho individual, com carater de pesquisa
bibliografica e/ou empirica.

Art. 4°. Durante o0 semestre em que estiver cursando a disciplina Pesquisa em
Ensino de Matematica I, o aluno entregara formularios especificos (Anexos | e Il),

com aindicacéo e aceite do seu Orientador, no Colegiado do Curso de Matematica.
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CAPITULO I

DA ORGANIZACAO

Art. 5°. As disciplinas Pesquisa em Ensino de Matemética | e Il compreenderéo
as seguintes atividades:

Pesquisa em Ensino de Matematica | - Elaboracdo 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; realizacdo de pesquisa de campo para o
levantamento de dados e a analise;

Pesquisa em Ensino de Matematica Il - Orientagdo, Acompanhamento e

Avaliacdo do TCC com a supervisédo do Colegiado do Curso de Matematica.

CAPITULO I

DAS ATRIBUICOES DO COLEGIADO DO CURSO DE MATEM ATICA

Art. 6°. Ao Colegiado do Curso de Matematica compete:

I. aprovar a indicacdo feita pelo aluno, no ato da matricula, em formulario
especifico, do nome do orientador do TCC;

[I. encaminhar aos pareceristas indicados pelo orientador, para leitura e
avaliacdo, as copias do TCC dos alunos, estabelecendo um prazo de 15
(quinze) dias para a sua devolucao;

lll.  publicar, ap6s 15 (quinze) dias dos depésitos dos TCCs, para defesa, os
nomes dos professores que comporao a banca examinadora;

IV. registrar em livro de atas extrato dos pareceres de cada aluno;

V. providenciar encaminhamento a Biblioteca Central de copias dos TCCs
aprovados;

VI. manter banco de dados atualizado dos TCCs aprovadas, bem como
curriculum vitae dos professores orientadores.;

VII.  colaborar, sempre que necessario, com o Professor Orientador, acerca dos
contatos com instituicdes publicas e/ou privadas, a fim de garantir a coleta de
dados para a pesquisa, durante a elaboracéo do TCC,;
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VIIl.  intervir junto ao DCET quanto ao uso, por parte dos alunos pesquisadores, de

recursos computacionais necessarios ao desempenho de suas atividades.

DAS ATRIBUICOES DO PROFESSOR DAS DISCIPLINAS

Art. 7°. O professor das disciplinas Pesquisa em Ensino de Matematica Il sera
indicado pelo DCET e a ele compete:
I. elaborar um calendario das atividades referente ao desenvolvimento do TCC;
Il. reunir sempre que necessario, os professores orientadores dos alunos
matriculados na disciplina;
lll.  organizar, em conjunto com orientadores e orientandos, as atividades de

apresentacao do TCC junto a comunidade académica;

CAPITULO IV

DA ORIENTACAO

Art. 8°. Poderdo ser orientadores, professores com titulagdo minima de
Especialista, preferencialmente lotados no Departamento de Ciéncias Exatas e
Tecnoldgicas — DCET, cuja area de conhecimento seja compativel com o tema
objeto de pesquisa do aluno.

§ 1° Cada aluno deveré escolher o orientador do seu trabalho de acordo com
a area de interesse da pesquisa e a disponibilidade do orientador.

§ 2° O professor de 40 (quarenta) horas semanais podera orientar até (03)
trés alunos, enquanto o professor de 20 (vinte) horas semanais podera orientar até
(02) dois alunos, contabilizando 02 (duas) horas/semanais para cada monografia sob
sua orientacao, no Plano Individual de Trabalho (PIT).

Art. 9°. Ao escolher o seu orientador, o aluno devera, para esse efeito,
realizar convite formal, acompanhado do pré-projeto, elaborado durante o semestre
em que cursou a disciplina Metodologia de Pesquisa e apresentado para elaboracao
do projeto ao professor da disciplina Pesquisa em Ensino de Matematica I, sob a

orientacao do professor da referida disciplina.
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Art. 10° Sao atribuicbes do professor orientador:

assinar o formulario especifico, aceitando a orientagdo (Anexo Il);

colaborar com o aluno na definicdo do tema do projeto;

avaliar a viabilidade do projeto, verificando a importancia e o interesse que
pode ser despertado pelo tema, bem como a disponibilidade de dados e
material bibliografico sobre o assunto;

aprovar o roteiro da pesquisa, o plano de trabalho e o cronograma de
atividades propostos no pré-projeto;

indicar fontes bibliograficas para consulta e fontes estatisticas para coleta de
dados, inclusive acompanhando e orientando o aluno na execugao do plano
de trabalho;

freqlentar as reunibes, sempre que convidado pelo professor da disciplina
Pesquisa em Matematica ll;

avaliar cada etapa do desenvolvimento do TCC, fazendo intervengdes sobre o
conteudo, normas técnicas de apresentacdo e redacao do texto, bem como
aprovar previamente o TCC, para encaminhamento aos pareceristas;

emitir parecer final sobre o TCC, que esteja sob sua orientacdo, apos
recebimento dos dois outros pareceres;

Art. 11. O Professor Orientador podera solicitar seu afastamento da

orientacdo, desde que os motivos sejam devidamente fundamentados. Para tanto,

dever4d comunicar de forma escrita, ao professor da disciplina Pesquisa em

Matematica Il e ao Colegiado do Curso de Matemaética, para que o aluno apresente o

nome de um novo orientador.

Art. 12. O aluno poderd solicitar, por iniciativa propria, uma Unica vez, ao

Colegiado do Curso de Matemética e ao professor da disciplina Pesquisa em

Matematica Il, substituicdo de seu orientador, desde que justifigue suas razes por

escrito e indique novo orientador.

Art. 13. E permitido ao aluno ter um co-orientador, mediante aprovagdo do

orientador, de forma expressa, na ficha de orientacéo, entendendo que seu nome

figurard no trabalho escrito e nas publica¢6es futuras.
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CAPITULO V

DOS PARECERISTAS

Art. 14. Os pareceristas serdo em numero de trés, sendo um o professor
orientador e mais dois professores da area, escolhidos pelo professor orientador
juntamente com o aluno.

Art. 15. Na composicdo dos pareceristas, devera ser considerada a area de
especializagéo atinente aos trabalhos apresentados.

Paragrafo anico. Em situacdo excepcional, a critério do Professor Orientador,
um parecerista podera ser de outra instituicao.

Art. 16. Cada um dos pareceristas recebera uma copia do trabalho de
conclusao de curso para leitura e avaliagao, estabelecendo 15 (quinze) dias para seu
retorno;

Art. 17. O trabalho encaminhado aos pareceristas sera considerado definitivo,
sendo permitida sua devolucdo para reformulacées e/ou correcdes a critério do
Professor Orientador.

Art. 18. O Professor Orientador sé podera emitir parecer final apos
recebimento dos outros pareceres.

Paragrafo unico: Caso algum parecerista ndo encaminhe o parecer na data
prevista, o Professor Orientador, conjuntamente com o aluno, indicara outro
parecerista, estabelecendo prazo para devolucéo.

Art. 19 - Os pareceristas e o professor orientador fardo parte da banca

examinadora que avaliara o TCC em sua apresentacao oral.

CAPITULO VI

Do Desenvolvimento e da Avaliagcado do TCC

Art. 20 - S&o etapas de desenvolvimento do TCC:
§ 1° - Na primeira fase, que serd desenvolvida nem Pesquisa em Ensino
de Matematica | - elaboragcdo de um projeto de pesquisa com a definicdo da

problematica a ser investigada, revisdo bibliografica coerente com a tematica
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escolhida e detalhamento dos procedimentos metodoldgicos a serem adotados;
realizacdo de pesquisa de campo para o levantamento de dados e a andlise;

8 2° - Na segunda fase, que sera desenvolvida na disciplina Pesquisa
Ensino de Matematica Il - interpretacdo e discusséo dos resultados, de acordo com
0s pressupostos metodologicos adotados; redagdo do trabalho final, seguir as
normas apresentadas no Manual de Normatizacdo para Trabalhos Técnico-
Cientificos da UESC ou as normas da ABNT.

Art. 21 - Os discentes serdo avaliados, individualmente, em cada uma das
disciplinas Pesquisa em Ensino de Matematica |l e Il,

Art. 22 - A avaliacdo devera ser processual e dinamica, sendo de total
responsabilidade do professor das disciplinas Pesquisa em Ensino de Matematica | e
II, e do professor orientador.

8 1° — Na disciplina Pesquisa em Ensino de Matematica I, serdo avaliados os
projetos de TCCs e os relatérios de atividades desenvolvidas, que devem ser
apresentados em até 8 dias antes do final do semestre letivo, e na disciplina
Pesquisa em Matematica Il, o TCC final e a sua apresentacéo oral;

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

Art. 23 - A nota final (NF) da disciplina Pesquisa em Ensino de Matematica |
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. 24 - A nota final (NF) da disciplina Pesquisa em Ensino de Matematica Il
sera a média 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
Pesquisa em Matematica 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 ser&o atribuidas pelos pareceristas
que analisaram a versao final do TCC e a sua apresentacdo oral em termos de
importancia, justificativa, objetivos, revisao bibliografica, metodologia, levantamento/
tratamento/anéalise dos dados, conclusdes, apresentacdo e, finalmente, a propria

defesa oral do trabalho.
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Paragrafo Unico: Sera aprovado na disciplina Pesquisa em Ensino de
Matematica Il o aluno que atingir média final maior ou igual a 7,0 (sete) e reprovado
o aluno que obtiver média 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
sugestdes indicadas pelo professor da disciplina Pesquisa em Ensino de Matematica
I, professor orientador e pelos pareceristas.

Art. 25 - Os discentes deverdo encaminhar ao professor da disciplina 01 cépia
em CD ou disquete e uma impressa do trabalho final de curso até 15 (quinze) dias
antes do término do periodo letivo e este entregarda ao Colegiado do Curso para
arquivo.

§ 1° - O discente sO sera aprovado na disciplina Pesquisa em Ensino de
Matematica Il depois da entrega da versdo final TCC, observadas as devidas
alteracOes solicitadas, caso haja, tanto pelo professor orientador quanto pelos
pareceristas e pelo professor(a) da referida disciplina, e também depois da
apresentacao do TCC a banca examinadora, composta do orientador e mais 2 (dois)
professores indicados pelo professor da disciplina Pesquisa em Ensino de
Matematica Il com a conhecimento do Coordenador do Colegiado do Curso.

8§ 2° - A apresentacdo do TCC a banca examinadora deverd ocorrer em
datas que antecedem o término do semestre letivo, estabelecido pelo calendario da
UESC.

CAPITULO ViII
DOS DIREITOS E DEVERES DOS ALUNOS

Art. 26 Além dos previstos nas normas internas da UESC e nas leis
pertinentes, sdo direitos dos alunos matriculados nas disciplinas Pesquisa em
Matematica | e Il:

I.dispor de elementos necessarios a execucao de suas atividades, dentro das

possibilidades cientificas e técnicas da Universidade;

Il.ser orientado por um professor na realizacdo do seu trabalho monografico;
lll.conhecer a programacédo prévia das atividades a serem desenvolvidas pela

disciplinas Pesquisa em Matematica | e Il
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IV.ser previamente informado sobre o prazo para entrega da monografia, ja
fixado neste regulamento;

V.solicitar ao Colegiado do Curso de Matematica o pedido de substituicdo de
pareceristas, mediante justificativa, uma Unica vez, caso ndo haja consenso

com o Professor Orientador.

Art. 27. Além dos previstos nas normas internas da Universidade e nas leis
pertinentes, sado deveres do aluno matriculado nas disciplinas Pesquisa em

Matemaética l e Il:

[. cumprir este regulamento;

II. apresentar ao Colegiado do Curso de Matematica o trabalho de conclusdo
de curso, bem como a realizagdo da defesa publica, nos prazos
determinados;

lll. cumprir os horarios e cronograma de atividades estabelecidos pelas
disciplinas Pesquisa em Ensino de Mateméatica | e Il e pelo Professor
Orientador;

IV. responsabilizar-se pelo uso de direitos autorais resguardados por lei a favor
de terceiros, quando das citacdes, copias ou transcricbes de textos de

outrem.

CAPITULO VI

DAS DISPOSICOES GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 28 - Os casos omissos neste regulamento serdo resolvidos pelo
Colegiado do Curso de Matematica, ouvidos o professor das disciplinas Pesquisa em
Ensino de Matemaética | e Il.

Art. 29 - Este regulamento entrara em vigor a partir da aprovacdo do Projeto

Académico Curricular do Curso de Licenciatura em Matemética pelo CONSEPE.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ — UESC
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS -DCE T

Ao Sr. Coordenador do Colegiado em Matematica
Prof.:

Ao tempo em que encaminho, para deposito, Ficha de Orientacdo abaixo
denominada, requero, pelo presente, apreciacao e aprovacdo do nome do orientador

escolhido, para fins relativos ao Trabalho de Final de Curso, para o que anexo.

1) Ficha de Orientacdo de Trabalho de Concluséo de Curso, em trés copias;

2) Curriculum Vitae (resumido) do Professor Orientador

Solicito a V. Sa. os devidos encaminhamentos a fim viabilizar o que foi proposto.

N. Termos

Pede Deferimento

Data [/

NOME DO(A) ALUNO (A)

Curso:
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGICAS -DCE T

FICHA DE ORIENTACAO DE TRABALHO DE CONCLU SAO DE CURSO

NOME DO(A) ALUNO(A)
PERIODO: TURMA TURNO:
AREA DE CONCENTRACAO:
LINHA DE PESQUISA:
TITULO PROVISORIO:

FICHA DO(A) ORIENTADOR (A):

NOME: DEPT®
ENDERECO:
FONE: E-MAIL
TITULACAO:

DECLARACAO DO ORIENTADOR

DECLARO, para os fins de Trabalho de Conclusédo do Curso de Licenciatura
em Matematica, do Departamento de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, que aceito
ser orientador do(a) aluno (@)

, para o Trabalho de

Conclusdo de Curso a ser produzido sobre o tema constante nesta ficha e que
estou de posse da Regulamentacdo do Trabalho de Conclusdo do Curso de
Licenciatura em Matematica, aprovada pela Resolugdo CONSEPE n° , estando

ciente das responsabilidades e obriga¢cfes nela constantes.

HA NECESSIDADE DE CO-ORIENTACAO? SIM ( ) NAO ( )
NOME DO CO-ORIENTADOR

ASSINATURA DO(A) ORIENTADOR (A)

SE FOR O CASO - ASSINATURA DO(A) CO - ORIENTADOR (A)
DATA 1
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QUADRO DE EQUIVALENCIA CURRICULAR

DISCIPLINA DO CURRICULO ATUAL | cH |[NAT  |DISCIPLINA DO CURRICULO NOVO CH | EXO
CET 350 Fundamentos de Matematica Elementar | 90 CM Introdugao ao Calculo 75 | E!
CET 351 Fundamentos de Matematica Elementar I 90 CM Geometria Euclidiana Plana 60 | E1
CET 366 Fundamentos de Matematica Elementar Il| 60 COB | Introdugao a Teoria dos Numeros 60 | E1
CET 362 Introducao a Ciéncia da Computagao 75 CM Introdugdo a Programagao dos Computadores | | 75 | E1
LTA 099 Portugués Instrumental | 60 COB | Leitura e Produgao de Textos 60 | E1
CET 352 Desenho Geométrico | 60 CM Desenho Geométrico 60 | E1
CET 355 Calculo | 90 CM Célculo | 90 | E1
CET 357 Calculo Il 90 CM | Célculo Il 90 | E1
CET 360 Calculo Il 90 CM | Célculo Ill 90| E1
CET 354 Geometria Analitica 60 CM Geometria Analitica 60 | E1
CET 359 Geometria Descritiva 60 CM Geometria Descritiva 60 | E1
FCH 061 Filosofia da Ciéncia 60 COB | Filosofia da Matematica 60 | E2
CET 353 Logica 60 CM | Légica 45| E1
CET 357 Algebra Linear | 60 CM | Algebra Linear | 60 | E1
CET 363 Algebra Linear I 60 COB | Algebra Linear Il 60 | E1
CET 356 Algebral| 90 CM | Algebra | 60 | E1
CET 361 Algebralll 60 CM | Algebrall 60 | E1
CET 301 - Fisica | 75 CM | Fisical 75| E1
CET 302 - Fisica ll 75 CM
CET 303 - Fisica lll 75 CM | Fisicall 75| E1
CET 304 - Fisica IV 75
CIE 003 - Didatica 60 CM | Organizago do Trabalho Pedagdgico 60 | E2
FCH 058 - Metodologia de Pesquisa 45 COB | Metodologia de Pesquisa 60 | E1
CET 365 — Calculo Numérico 75 CM Célculo Numérico 60 | E1
CET 368 — Andlise Real | 90 COB | Andlise Matematica 90 | E1
FCH 103 - Psicologia da Educagéo V (Adolescéncia) 45 COB ) ) . E2
FCH 104 - Psicologia da Educag&o VI (Aprendizagem) | 45 CM Psicologia e Educagao 60
CET 371 - Metodologia do Ensino da Matemética 75 CM Metodologia do Ensino da Matematica 60 | E2
CET 367 - Estatistica Il 75 COB | Estatistica Aplicada a Educagéo 60 | E1
CET375 — Topicos da Historia da Matematica 60 COP | Histéria da Matematica 60 [ E2
CIE 056 - Estrutura e Func. do Ens. do 1° e 2° Graus 60 CM Politica e Legislagdo da Educagao 60 [ E2
CET370 — Fungdes Analiticas | 90 COB | Fungdes de uma Variavel Complexa 60 | E1
- - - Estagio Supervisionado em Matemética | 90 | E3
CET 489 - Estagio Supervisionado em Matematica | 210 cM Estagio Supervisionado em Matematica I 90 | E3
. . e CM Estagio Supervisionado em Matemética Ill 90 | E3
CET 490 - Estagio Supervisionado em Matematica Il 210 Estagio Supervisionado em Matematica 1V 31 B3
5
DISCIPLINAS QUE NAO TEM EQUIVALENCIA
Formag&o do Professor de Matematica 60 | E1
Pesquisa em Contextos Educacionais 60 | E2
Pesquisa em Matematica | 60 | E3
Pesquisa em Matematica Il 60 | E3
Didatica da Matematica 60 | E2
Filosofia da Matemética 60 | E2
Informética Aplicada ao Célculo 45| E1
DISCIPLINAS OBRIGATORIAS NO CURRICULO ATUAL E QUE SE TORNARAM OPTATIVAS DO CURRICULO NOVO
CIS 050 - Educago Fisica | 30 LE
CIS 050 - Educagao Fisica l 30 LE
LTA 003 - Inglés Instrumental 60 COB

CET 364 - Calculo IV

CET 369 - Fundamentos de Matematica Elementar |V 60 COB

CIE 002 - Educagao e Sociedade 60 COB

CH = Carga Horaria Total; NAT= Natureza dadipna; COB = Complementar Obrigatéria; E1=Eixg 01

E2= Eixo 02;E3=Eix0 03; COP = Complementaraiipé;

LE = Legislacdo Especifica
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ANEXOS

ANEXO A

PARECER N.°: CNE/CP 009/2001

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da

Educacado Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena

Parecer N.°: CNE/CP 009/2001

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacéo UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena

RELATOR(A):, Edla de Araujo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranh&o, 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 Educagéo, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de Educagéo,
para apreciacao, proposta de Diretrizes para a Formagéo de Professores da Educagéo Basica, em
cursos de nivel superior, formulada por Grupo de Trabalho designado para este fim, composto por
representantes das Secretarias de Educagdo Fundamental, Educagdo Média e Tecnolégica e
Educagéo Superior, sob a coordenagao geral do Dr. Ruy Leite Berger Filho - Secretario de Educagéo
Média e Tecnologica.

O Conselho Nacional de Educagao, em reuniéo do Conselho Pleno do més de julho de 2000,
designou, para analise da proposta do Ministério da Educagdo, uma Comisséo Bicameral composta
pelos Conselheiros Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri
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Teixeira, da Camara de Educagao Basica, e Efrem Maranhao, Eunice Durham, José Carlos de Almeida
e Silke Weber, da Camara de Educagdo 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 contribuigao de todos
0s seus integrantes, que se revezaram ao longo do periodo, na participagéo de Encontros, Seminarios,
Conferéncias sobre Formagéo de Professores. O Conselheiro José Carlos de Aimeida, no entanto, por
problemas de agenda, solicitou desligamento da Comisséo Bicameral em outubro de 2000, continuando
a Comissdo a se reunir com os demais componentes e com os representantes do Ministério da
Educacao, integrantes do Grupo de Trabalho que redigiu a Proposta submetida a apreciagdo do
Conselho Nacional de Educagao, particularmente Maria Inés Laranjeira, Célia Carolino e Maria Beatriz
Silva.

O documento que hoje constitui esta Proposta de Diretrizes para a Formagao de Professores

da Educacado Bésica, em cursos de nivel superior, foi submetido a apreciagdo da comunidade
educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional, uma reunido técnica e
uma audiéncia publica nacional, nas datas, locais e com publico especificados a seguir:
Audiéncias publicas regionais em Porto Alegre (19.03.01), S&o Paulo (20.03.01), Goiania (21.03.01),
Recife (21.03.01), Belém (23.03.01), com a participagdo de representantes da Associagéo Nacional de
Pos-graduagao e Pesquisa em Educagéo, Associagdo Nacional de Formagéo dos Profissionais da
Educagéo, Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais da Educagéo, Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo, Forum dos Pro-Reitores de Graduagdo, Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagao, Associagdo Nacional de Politica e Administragéo na Educagédo, Férum
dos Conselhos Estaduais de Educagdo, Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras, Férum
dos Diretores das Faculdades de Educacdo, Comissdo Nacional de Formagdo de Professores,
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.

Reuni&o institucional em Brasilia (20.03.01), com a participagdo de representantes do Conselho
Nacional dos Secretérios Estaduais de Educagdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo , Férum dos Conselhos Estaduais da Educagédo, Comissdo Nacional de Formagéo de
Professores e Ministério da Educagdo, com representantes da Secretaria de Educagéo Fundamental,
Secretaria de Educagao Média e Tecnoldgica, Secretaria de Educagéo Superior, Educagéo de Jovens e
Adultos, Educagéo Indigena, Educagéo Especial e Educagédo Ambiental.

Reuni&o técnica em Brasilia (17.04.01), com participagéo de representantes das comissdes de
especialistas da Secretaria de Educagdo Superior, do Ministério da Educagédo, Sociedade Brasileira
para 0 Progresso da Ciéncia, Associagdo Nacional de Historia, Sociedade Brasileira de Educagéo
Matemética, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia,
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Sociedade Brasileira de Fisica, Associagdo de Gedgrafos Brasileiros, Associagdo Brasileira de
LingUistica, Sociedade Brasileira de Enfermagem, Associagdo Brasileira de Computagéo, Forum de
Licenciaturas.

Audiéncia publica nacional em Brasilia (23.04.01), com a participagdo de representantes do
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacdo, Férum dos Conselhos Estaduais de
Educacdo, Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagédo, Sociedade Brasileira de Ensino
de Biologia, Associagao de Geografos Brasileiros, Forum dos Pré-Reitores de Graduagéo, Sociedade
Brasileira de Fisica, Associagdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacéo, Associagéo
Nacional de Formagdo dos Profissionais da Educagdo, Associagdo Nacional de Politica e
Administragdo na Educagdo, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, Comissdo Nacional de
Formagdo de Professores, ANDES - Sindicato Nacional, Sociedade Brasileira de Educagéo
Matemética, Forum de Diretores das Faculdades de Educagéo, Forum Nacional em Defesa da
Formagé&o de Professores.

A apresentagao do documento ao Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo, Ultima
instancia antes do encaminhamento do mesmo a apreciagao do senhor Ministro da Educacéo, se deu
em 08 de maio de 2001.

Feito este breve relato sobre o documento em si, sera apresentada a seguir uma analise 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 obrigatério, melhorando o fluxo de matriculas e investindo na qualidade da
aprendizagem nesse nivel escolar. Mais recentemente, agregam-se a esse esforgo 0 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 Educagdo Basica, considerando as caracteristicas do
debate nacional e internacional a respeito da educagao.

A democratizagao do acesso e a melhoria da qualidade da educagao basica vém acontecendo
num contexto marcado pela redemocratizagdo do pais e por profundas mudangas nas expectativas e
demandas educacionais da sociedade brasileira. O avango e a disseminagéo das tecnologias da
informagdo e da comunicagao esta impactando as formas de convivéncia social, de organizagdo do
trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionalizagdo 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 educagéo para a promogao do

desenvolvimento sustentavel e para a superagao das desigualdades sociais.
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Esse cenario apresenta enormes desafios educacionais que, nas Ultimas décadas, tém
motivado a mobilizagéo da sociedade civil, a realizagao de estudos e pesquisas e a implementagéo, por
estados e municipios, de politicas educacionais orientadas por esse debate social e académico visando
a melhoria da educagéao basica. Entre as inumeras dificuldades encontradas para essa implementagédo
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:

e orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos;

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

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

e incentivar atividades de enriquecimento cultural;

e desenvolver préaticas investigativas;

e elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares;
o utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

e desenvolver habitos de colaboragao e trabalho em equipe.

Este documento, incorporando elementos presentes na discusséo mais ampla a respeito do
papel dos professores no processo educativo, apresenta a base comum de formagao docente expressa
em diretrizes, que possibilitem a revisao criativa dos modelos hoje em vigor, a fim de:

o fomentar e fortalecer processos de mudanga no interior das instituigdes formadoras;

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

e atualizar e aperfeicoar os formatos de preparagdo e os curriculos vivenciados, considerando as
mudangas em curso na organizagao pedagdgica e curricular da educagéo basica;

e darrelevo a docéncia como base da formagao, relacionando teoria e prética;

e promover a atualizagdo de recursos bibliogréaficos e tecnoldgicos em todas as instituigdes ou cursos
de formagéo.

Importa destacar que, além das mudangas necessarias nos cursos de formagdo docente, a
melhoria da qualificagéo profissional dos professores vai depender também de politicas que objetivem:
o fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo docente formador;

e estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional continuo para todos os
professores do sistema educacional;
o fortalecer os vinculos entre as instituicdes formadoras e o sistema educacional, suas escolas e

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

o formular, discutir e implementar um sistema de avaliagdo periodica e certificagdo de cursos,
diplomas e competéncias de professores.

o estabelecer niveis de remuneracgéo 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 formagé&o inicial de professores para a educagdo
basica brasileira busca também construir sintonia entre a formag&o inicial de professores, os principios
prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 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 recomendagdes constantes dos Parametros e Referenciais
Curriculares para a educagao basica elaborados pelo Ministério da Educagao.

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 discusséo
nacional sobre formacao 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 formagao de
professores, um processo de reviséo da Graduagao, com a finalidade de subsidiar o Conselho Nacional
de Educagao na tarefa de instituir diretrizes curriculares nacionais para os diferentes cursos.

O processo de elaboragdo das propostas de diretrizes curriculares para a graduagao,
conduzido pela SESu, consolidou a dire¢ao da formagéo para trés categorias de carreiras: Bacharelado
Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como
determina a nova legislag@o, terminalidade e integralidade propria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definigdo de curriculos proprios da Licenciatura
que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga formagdo de professores que ficou
caracterizada como modelo.

Como toda proposta em educagéo, ela ndo parte do zero mas € fruto de um longo processo de
critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepgdes sobre a formagdo docente e suas praticas,
para o qual contribuiram o pensamento académico, a avaliagdo das politicas publicas em educagao, os
movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em andamento em algumas Instituicbes de Ensino
Superior. Ela busca descrever o contexto global e o nacional da reforma educacional no Brasil, o
quadro legal que Ihe déa suporte, e as linhas orientadoras das mudangas dos cursos de formagéo de

professores. Com base no diagnostico dos problemas detectados na formagao inicial dos professores,
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ela apresenta principios orientadores amplos e diretrizes para uma politica de formagao de professores,
para sua organizagao no tempo e no espago e para a estruturagao dos cursos.

A proposta inclui a discuss@o 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-d0 a todos os cursos de formagao de professores em nivel
superior, qualquer que seja o locus institucional - Universidade ou ISE - &reas de conhecimento e/ou
etapas da escolaridade béasica.

Portanto, sdo orientadoras para a definicdo das Propostas de Diretrizes especificas para cada
etapa da educagéo basica e para cada area de conhecimento, as quais por sua vez, informar&o 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 tragando diretrizes
inovadoras

E necessario ressignificar o ensino de criangas, jovens e adultos para avancar na reforma das
politicas da educagdo basica, a fim de sintoniza-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 organizagéo 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 ligdes, experiéncias e
principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas em estados € municipios, a
nova lei geral da educagédo brasileira sinalizou o futuro e tragou diretrizes inovadoras para a
organizagao e a gestdo dos sistemas de ensino da educagéo basica.

Com sua promulgagdo, o Brasil completa a primeira gera¢do de reformas educacionais iniciada no
comego dos anos 80, e que teve na Constituicdo seu préprio e importante marco institucional. O
capitulo sobre educagéo da Carta Magna reclamava, no entanto, uma Lei que o regulamentasse.

Entre as mudangas importantes promovidas pela nova LDBEN, vale destacar: (a) integragédo da
educagéo infantil e do Ensino Médio como etapas da educagéo bésica, a ser universalizada; (b) foco
nas competéncias a serem constituidas na educagdo basica, introduzindo um paradigma curricular
novo, no qual os conteldos constituem fundamentos para que os alunos possam desenvolver

capacidades e constituir competéncias; (c) importancia do papel do professor no processo de
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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
associados a avaliagao de resultados; (f) exigéncia de formagao em nivel superior para os professores
de todas as etapas de ensino; (g) incluséo da Educagdo de Jovens e Adultos como modalidade no

Ensino Fundamental e Médio.

1.2 Reforma curricular: um instrumento para transformar em realidade as propostas da
educacgao basica

O contexto atual traz a necessidade de promover a educagé@o 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 béasica 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 mediagéo e ajuda da escola.

Com as Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas da educagao
basica, o pais dispde hoje de um marco referencial para a organizagéo pedagdgica das distintas etapas
da escolarizagéo basica. Tomando como base a LDBEN e em colaboragéo com a sociedade e demais
esferas federativas, os érgéos 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 gestédo pedagdgica e reafirmagdo da autonomia escolar e da diversidade curricular,
que sinaliza o caminho para um regime de colaboragdo 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 educagdo escolar como tendo um papel fundamental no
desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos essenciais para favorecer as
transformagdes sociais necessarias.

Além disso, as transformagdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma acelerada,
exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente no periodo de formagé&o inicial, mas ao longo
da vida. Ha também a questédo 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 os campos da
atividade humana. A comunicagdo oral e escrita convive cada dia mais intensamente com a
comunicagéo eletrénica, fazendo com que se possa compartilhar informagdes simultaneamente com

pessoas de diferentes locais.
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Com relagéo ao mundo do trabalho, sabe-se que um dos fatores de produgado decisivo passa a
ser o conhecimento € 0 controle do meio técnico-cientifico-informacional, reorganizando o poder
advindo da posse do capital, da terra ou da m&o-de-obra. O fato de o conhecimento ter passado a ser
um dos recursos fundamentais tende a criar novas dinamicas sociais e econdmicas, e também novas
politicas, 0 que pressupde que a formagao inicial deva ser complementada ao longo da vida, o que
exige formagao continuada.

Nesse contexto, reforga-se a concepgédo 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 sécio-politica.
Reforga-se, também, a concepgédo 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
educagdo, 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.

No que se refere a faixa etaria de zero a seis anos, considerando a diferenga entre creche e
pré-escolar, além dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa importante favorecer a construgéo
da identidade e da autonomia da crianga e 0 seu conhecimento de mundo.

Com relagéo aos alunos dos ensinos fundamental e médio, é preciso estimula-los a valorizar o
conhecimento, os bens culturais, o trabalho e a ter acesso a eles autonomamente; a selecionar o que é
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 e comunicar-se em varias linguagens, opinar, enfrentar
desafios, criar, agir de forma autbnoma e que aprendam a diferenciar o espago publico do espago
privado, ser solidarios, cooperativos, conviver com a diversidade, repudiar qualquer tipo de

discriminag&o e injustica.
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Do mesmo modo precisam ser consideradas as especificidades dos alunos das diversas
modalidades de ensino, especialmente da Educagao Indigena, da Educagéo de Jovens e Adultos, bem
como dos alunos com necessidades educacionais especiais.

As novas tarefas atribuidas a escola e a dinémica por elas geradas impdem a revisdo da
formagéo 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¢ao para atualizagdo constante de modo a inteirar-se dos avangos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como aprofundar a compreenséo da
complexidade do ato educativo em sua relagédo com a sociedade. Para isso, ndo bastam mudangas
superficiais. Faz-se necessaria uma revisao profunda de aspectos essenciais da formagé&o inicial de
professores, tais como: a organizag&o institucional, a definigdo e estruturagéo dos conteudos para que
respondam as necessidades da atuagdo do professor, os processos formativos que envolvem
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor, a vinculagéo entre as escolas de
formagao inicial e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel preparagao
profissional.

E certo que como toda profiss&o, o magistério tem uma trajetoria construida historicamente. A
forma como surgiu a profissé@o, as interferéncias do contexto socio-politico no qual ela esteve e esta
inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades da educag@o em diferentes
momentos e, conseqiientemente, o papel € 0 modelo de professor, o lugar que a educagéo ocupou e
ocupa nas prioridades de Estado, os movimentos e lutas da categoria e as pressdes da populagdo e da
opiniao publica em geral sdo alguns dos principais fatores determinantes do que foi, é e vira a ser a
profissdo magistério.

A formacgao de professores como preparagao profissional passa a ter papel crucial, no atual
contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem,
o0 desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a como

parte de uma trajetéria de formagéo permanente ao longo da vida.

2. SUPORTE LEGAL PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES

A LDBEN organiza a educag@o escolar anterior a superior em um mesmo segmento
denominado educagdo basica. Integra, assim, a educagéo infanti e o Ensino Médio ao Ensino
Fundamental obrigatério de oito anos. Esse conceito de educagdo béasica aumenta a duragdo da
escolaridade considerada base necesséria para exercer a cidadania, inserir-se produtivamente no

mundo do trabalho e desenvolver um projeto de vida pessoal auténomo. A extens&o no tempo, devera
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seguir-se, inevitavelmente, a ampliagdo da cobertura: se a educagao € basica dos zero aos 17 anos,
entao devera ser acessivel a todos.

Uma educagéo basica unificada e ao mesmo tempo diversa, de acordo com o nivel escolar,
demanda um esfor¢o para manter a especificidade que cada faixa etaria de atendimento impde as
etapas da escolaridade basica. Mas exige, a0 mesmo tempo, o prosseguimento dos esforgos para
superar rupturas seculares, ndao sO dentro de cada etapa, como entre elas. Para isso, sera
indispensavel superar, na perspectiva da Lei, as rupturas que também existem na formagéo dos
professores de criangas, adolescentes e jovens.

Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN né&o se refere a nenhuma etapa
especifica da escolaridade basica. Traga um perfil profissional que independe do tipo de docéncia:
multidisciplinar ou especializada, por area de conhecimento ou disciplina, para criangas, jovens ou

adultos.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-go de:

1. participar da elaboragéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

2. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do estabelecimento de
ensino;

3. zelar pela aprendizagem dos alunos;

4, estabelecer estratégias de recuperagédo para os alunos de menor rendimento;

5. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos

periodos dedicados ao planejamento, a avaliagéo e ao desenvolvimento profissional;

6. 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 formagao de professores:

a. posicionando o professor como aquele a quem incumbe zelar pela aprendizagem do aluno -
inclusive daqueles com ritmos diferentes de aprendizagem -, tomando como referéncia, na defini¢ao de
suas responsabilidades profissionais, o direito de aprender do aluno, o que reforga a responsabilidade
do professor com o sucesso na aprendizagem do aluno;

b. associando o exercicio da autonomia do professor, na execugao de um plano de trabalho
préprio, ao trabalho coletivo de elaboragéo da proposta pedagogica da escola;

C. ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula, colaborando na

articulagdo entre a escola e a comunidade.
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Complementando as disposicdes do Artigo 13, a LDBEN dedica um capitulo especifico a
formagao dos profissionais da educagdo, com destaque para os professores. Esse capitulo se inicia

com os fundamentos metodolégicos que presidiréo a formagao:

Art. 61. A formagdo de profissionais da educagéo, 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:

1. a associagdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitagéo em servigos;
2. aproveitamento da formagéo e experiéncias anteriores em instituicdes 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 etaria.

E preciso destacar a clareza perseguida pela Lei ao constituir a educagdo basica como
referéncia principal para a formagéo dos profissionais da educagao.

Do ponto de vista legal, os objetivos e contelidos de todo e qualquer curso ou programa de
formagéo 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 Educag&o, em
colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagao.

Mas ha dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relagao entre teoria e préatica 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
educagdo basica, expostos nos artigos citados. Importa que constituam, também, fundamentos que
presidirdo os curriculos de formag&o inicial e continuada de professores. Para construir junto com os
seus futuros alunos experiéncias significativas e ensina-los a relacionar teoria e pratica é preciso que a
formagao 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 formagéo de professores e sua localizagao institucional:

Art. 62. A formagédo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-& em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagdo plena, em Universidades e institutos superiores de educagéo,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os Institutos Superiores de Educagdo manteréo:
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1. cursos formadores de profissionais para a educagao basica, inclusive o Curso Normal Superior,
destinado a formagdo de docentes para a educagéo infantil e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental;

2. programas de formagéo pedagdgica para portadores de diplomas de educagéo superior que
queiram se dedicar a educagéo basica;

3. programas de educagéo 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 reafirmag&o do ensino superior como nivel desejavel para a formagao do professor da
crianga pequena (educagéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental), meta que sera reafirmada
nas disposi¢des transitrias da lei, como se vera mais adiante; (c) a abertura de uma alternativa de
organizagao para essa formagao 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 Resolugédo CNE 01/99 deixa
em aberto a localizagdo dos ISE - dentro ou fora da estrutura universitéaria - € 0s posiciona como
instituicbes articuladoras. Para tanto, determina a existéncia de uma dire¢do ou coordenagéo
responsavel por articular a elaboragéo, execugédo e avaliagdo do projeto institucional, promovendo
assim condicdes formais de aproximagao entre as diferentes licenciaturas e conseqiientemente o
desenvolvimento da pesquisa sobre os objetos de ensino. Aborda ainda, dentre outras questoes,
principios de formag&o, competéncias a serem desenvolvidas, formas de organizagdo dos Institutos
atribuindo-lhes carater articulador, composi¢céo de seu corpo docente, carga horéria dos cursos e
finalidades do Curso Normal Superior. Aos ISE ¢ atribuida a fungéo de oferecer formagao inicial de
professores para atuar na educagao basica.

O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/2000 regulamenta a formagdo basica comum
que, do ponto de vista curricular, constitui-se no principal instrumento de aproximag&o entre a formagao
dos professores das diferentes etapas da educagao basica.

Esta regulamentagéo foi motivo de parecer n° 133/01 da Cémara de Educagédo Superior do
Conselho Nacional de Educagéo, no qual fica evidenciado que a formagao de professores para atuagéo
multidisciplinar terd que ser oferecida em cursos de licenciatura plena, eliminando-se, portanto a
possibilidade de uma obtengdo mediante habilitagéo.

Alias, pelo proprio parecer fica esclarecido que:

a. quando se tratar de Universidades e de centros universitarios os referidos cursos poderao ser
oferecidos preferenciaimente como Curso Normal Superior ou como curso com outra denominagéo,

desde que observadas estas diretrizes para formagao inicial de professores para educagéo basica em
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nivel superior e respectivas diretrizes curriculares especificas para educagao infantil e anos inicias do
ensino;
b. as instituicdes ndo universitarias terdo que criar Institutos Superiores De Educagdo, caso
pretendam formar professores em nivel superior para a educagao infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, e esta formagdo devera ser oferecida em Curso Normal Superior, obedecendo ao
disposto na resolugédo CNE/CP 01/99.
A formagéo em nivel superior de todos os professores que atuam na educagdo basica € uma
meta a ser atingida em prazo determinado, conforme Artigo 87 das Disposi¢6es Transitorias da LDBEN:
Art. 87. E instituida a Década da Educag&o, a iniciar-se um ano ap6s a publicacéo desta Lei.
Paragrafo 40 - 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 revisao da
formagao de professores para a educagdo béasica é 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 FORMAGAO PROFESSORES

As questdes a serem enfrentadas na formagéo sao histéricas. No caso da formagao nos cursos
de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase esta contida na formagao nos contetdos da
area, onde o bacharelado surge como a opgéo natural que possibilitaria, como apéndice, também, o
diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, é a atuagao do fisico, do historiador, do
bidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a atuagéo destes como licenciados torna-se
residual e ¢ vista, dentro dos muros da Universidade, como inferior, em meio a complexidade dos
contetidos da area, passando muito mais como atividade vocacional ou que permitiria grande dose de
improviso e auto-formulagéo do jeito de dar aula

Além do mais, as deficiéncias da estrutura curricular e, inclusive, a abreviagéo indevida dos
cursos, na forma de licenciaturas curtas e de complementagdo pedagogica, freqientemente
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 educagéo basica, estabelecendo o equilibrio entre 0 dominio dos
contelidos curriculares e a sua adequagéo a situagdo pedagdgica, continuam sendo questdes a serem

enfrentadas.
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A revisdao do processo de formagdo 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:

1. No campo institucional

3.1.1 Segmentagéo da formagao dos professores e descontinuidade na formagao dos alunos da
educagao basica

Ao longo da historia da educagéo no Brasil o distanciamento e a diferenga do nivel de exigéncia
existentes entre a formagao 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, ¢ dificil justificar pesos e medidas t&o 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 desarticulagdo na formagao dos professores que atuam em diferentes niveis reproduz e
contribui para a dispersdo na pratica desses profissionais e, portanto, certamente repercute na trajetéria
escolar dos alunos da educagao basica. A busca de um projeto para a educagao basica que articule as
suas diferentes etapas implica que a formagédo de seus professores tenha como base uma proposta

integrada.

3.1.2 Submisséo da proposta pedagodgica a organizagao institucional

A proposta pedagogica e a organizagao institucional de um curso de formagéo de professores
devem estar intimamente ligadas, uma vez que a segunda tem, ou deveria ter, como fungao, dar
condigdes a primeira. Na pratica, 0 que temos assistido mais comumente é a organizagao institucional
determinando a organizagao 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 construgéo de um
curso com identidade propria.

Assim também deve-se lembrar que o estagio necessério a formagéo dos futuros professores
fica prejudicado pela auséncia de espaco institucional que assegure um tempo de planejamento
conjunto entre os profissionais dos cursos de formagdo e os da escola de educagdo basica que

recebera os estagiarios.
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3.1.3 Isolamento das escolas de formagao

Muitos estudos tém-se concentrado na questdo da abertura e do enraizamento da escola na
comunidade, como uma imposi¢cdo de novos tempos. Advertem que a escola tem que passar a ser
mais mobilizadora e organizadora de um processo cujo movimento deve envolver os pais € a
comunidade. E também necessario integrar os diversos espacos 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, estao incluidos, entre outros, a televiséo e os
meios de comunicaga@o de massa em geral, as tecnologias, o espago da produgéo, o campo cientifico e
0 da vivéncia social.

Se a abertura das escolas a participagédo da comunidade é fundamental, da mesma forma, as
instituicbes formadoras precisam penetrar nas novas dinamicas culturais e satisfazer as demandas

sociais apresentadas a educagéo escolar.

3.1.4 Distanciamento entre as instituicoes de formagao de professores e os sistemas de ensino
da educagao basica

As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo e os Parametros e Referenciais Curriculares propostos pelo Ministério de
Educacao raramente fazem parte dos temas abordados na formagéo de professores como um todo.
O estudo e a analise 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 utilizagao, é condigéo para que os professores possam

inserir-se no projeto nacional, estadual e municipal de educagé&o.

3.2 No campo curricular

3.2.1 Desconsideragao do repertorio de conhecimento dos professores em formagéo

Aqui, o problema € o fato de o repertério de conhecimentos prévios dos professores em
formagao 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 fungao de suas experiéncias anteriores de vida cotidiana e escolar. A outra

forma ocorre quando os alunos dos cursos de formagao inicial, por circunstancias diversas, ja tém
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experiéncia como professores e, portanto, ja construiram conhecimentos profissionais na pratica e,
mesmo assim, estes conhecimentos acabam n&o sendo considerados/tematizados em seu processo de
formacao.

Mas, ha também problemas causados pelo fato de se idealizar que esses alunos &€cedeveriam
sabera€ll determinados conteidos, sem se buscar conhecer suas experiéncias reais como estudantes,
para subsidiar o planejamento das agbes de formagéo. Estudos mostram que os ingressantes nos
cursos superiores, em geral, e nos cursos de formagé&o inicial de professores, em particular, tém, muitas
vezes, formagao insuficiente, em decorréncia da baixa qualidade dos cursos da educagao béasica que
lhes foram oferecidos. Essas condigbes reais, nem sempre sao levadas em conta pelos formadores, ou
seja, raramente sao considerados os pontos de partida e as necessidades de aprendizagem desses
alunos.

Para reverter esse quadro de desconsideragéo do repertorio de conhecimentos dos professores
em formagdo, é preciso que os cursos de preparagdo 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 nd&o compreender, com razoavel
profundidade e com a necessaria adequagdo a situacdo 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 s@o os conteidos que o professor em
formagéo deve aprender, em razéo de precisar saber mais do que vai ensinar, € quais 0s
conteidos que serdo objeto de sua atividade de ensino. S&o, assim, freqlientemente
desconsideradas a distingdo e a necesséria relagdo que existe entre o conhecimento do
objeto de ensino, de um lado e, de outro, sua expresséo escolar, também chamada de
transposigéo didatica.

Sem a mediagdo da transposicao didatica, a aprendizagem e a aplicagdo de estratégias e

procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e pratica. Essa aprendizagem é
imprescindivel para que, no futuro, o professor seja capaz tanto de selecionar conteidos como de
eleger as estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos alunos, considerando sua diversidade
e as diferentes faixas etérias.

Nos cursos atuais de formagao de professor, salvo raras excegdes, ou se da grande énfase a
transposicao didatica dos conteudos, sem sua necessaria ampliagéo e solidificagéo - pedagogismo, ou

se da atengé@o quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender - conteudismo ,
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sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os conteildos que ele devera ensinar nas diferentes
etapas da educagao basica.

Os cursos de formagao de professores para atuagao multidisciplinar, geralmente, caracterizam-
se por tratar superficialmente (ou mesmo nao tratar) os conhecimentos sobre os objetos de ensino com
o0s quais o futuro professor vird a trabalhar. N&o instigam o dialogo com a produgdo 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, € freqliente colocar-se o foco quase que exclusivamente nos conteudos
especificos das areas em detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre os contetdos que seréo
desenvolvidos no Ensino Fundamental e médio. E preciso indicar com clareza para o aluno qual a
relagdo entre o que esta aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinara no segundo segmento
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Neste segundo caso, € preciso identificar, entre outros
aspectos, obstaculos epistemoldgicos, obstaculos didéticos, relagéo desses contelidos com o mundo
real, sua aplicagdo em outras disciplinas, sua insergao historica. Esses dois niveis de apropriagéo do

contelido devem estar presentes na formagao do professor.

3.2.3 Falta de oportunidades para desenvolvimento cultural

A ampliagdo do universo cultural &, hoje, uma exigéncia colocada para a maioria dos
profissionais. No caso dos professores, ela & mais importante ainda. No entanto, a maioria dos cursos
existentes ainda n&o 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 manifestag&o cultural e profissional.

A universalizagdo do acesso a educagdo basica aponta para uma formagéo voltada a
construgdo 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 sélida e ampla formagéo cultural.

3.2.4 Tratamento restrito da atuagéo profissional
A formagédo de professores fica, geralmente, restrita @ sua preparagdo para a regéncia de
classe, ndo tratando das demais dimensdes da atuagéo profissional como sua participagdo no projeto

educativo da escola, seu relacionamento com alunos e com a comunidade. Ficam ausentes também,
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freqlientemente, as discussdes sobre as tematicas relacionadas mais propriamente ao sistema

educacional e a atuagao dos professores, restringindo a vivéncia de natureza profissional.

3.2.5 Concepgao restrita de pratica

Nos cursos de formagao de professores, a concepgéo 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 tedricos,
académicos, desprezando as préaticas como importante fonte de conteudos da formagao. Existe uma
viséo aplicacionista das teorias. O segundo polo, supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a
dimenséo tedrica dos conhecimentos como instrumento de selegé@o e analise contextual das praticas.
Neste caso, ha uma viséo ativista da préatica. Assim, séo ministrados cursos de teorias prescritivas e
analiticas, deixando para os estagios 0 momento de colocar esses conhecimentos em prética.

Uma concepgao de prética mais como componente curricular implica vé-la como uma dimenséo
do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagao, 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 préaticas no estagio devem estar apoiados nas reflexdes
desenvolvidas nos cursos de formagdo. A avaliagdo da pratica, por outro lado, constitui momento
privilegiado para uma viséo 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 supervisor de estagio.

Outro problema refere-se a organizagao do tempo dos estéagios, 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 dinamica do grupo e da propria escola e outros aspectos nédo
observaveis em estagios pontuais. Além disso, & completamente inadequado que a ida dos professores
as escolas acontega somente na etapa final de sua formagéo, pois isso ndo possibilita que haja tempo
suficiente para abordar as diferentes dimensdes do trabalho de professor, nem permite um processo
progressivo de aprendizado.

A idéia a ser superada, enfim, € a de que o estagio é o espago reservado a prética, enquanto,

na sala de aula se da conta da teoria.
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3.2.6 Inadequagéo do tratamento da pesquisa

Do mesmo modo que a concepgao restrita da pratica contribui para dissocia-la da teoria, a
visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignora-la como componente constitutivo tanto da
teoria como da prética.

Teorias sao construidas sobre pesquisas. Certamente € necessario valorizar esta pesquisa
sistematica que constitui o fundamento da construgéo teorica. Dessa forma a familiaridade com a teoria
s6 pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas que lhe dao sustentagdo. De modo
semelhante, a atuagéo préatica possui uma dimensé&o investigativa e constitui uma forma néo de simples
reprodugdo mas de criagdo ou, pelo menos, de recriagdo do conhecimento. A participagdo na
construgdo de um projeto pedagogico institucional, a elaboragao de um programa de curso e de planos
de aula envolvem pesquisa bibliogréfica, selegdo de material pedagogico etc. que implicam uma
atividade investigativa que precisa ser valorizada.

A formagéo de professores para os diferentes segmentos da escola basica tem sido realizada
muitas vezes em instituicbes que nado valorizam a pratica investigativa. Além de ndo manterem nenhum
tipo de pesquisa e ndo perceberem a dimensao criativa que emerge da propria pratica, nao estimulam o
contato e ndo viabilizam o consumo dos produtos da investigagdo sistematica. Com isso, a
familiaridade com os procedimentos de investigagdo e com o processo histérico de produgédo e
disseminagéo de conhecimento é, quando muito, apenas um item a mais em alguma disciplina teorica,
sem admitir sua relevancia para os futuros professores. Essa caréncia os priva de um elemento
importante para a compreensao da processualidade da produgéo e apropriagdo de conhecimento e da

provisoriedade das certezas cientificas.

3.2.7 Auséncia de conteldos relativos as tecnologias da informagao e das comunicagoes

Se 0 uso de novas tecnologias da informag&o e da comunicagéo esta sendo colocado como um
importante recurso para a educagao bésica, evidentemente, 0 mesmo deve valer para a formagéo 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 conteidos curriculares das diferentes areas e disciplinas, por
meio das diferentes tecnologias.

De um modo geral, os cursos de formagdo eximem-se de discutir padrées éticos decorrentes
da disseminagdo da tecnologia e reforgam atitudes de resisténcia, que muitas vezes, disfargam a

inseguranga que sentem os formadores e seus alunos-professores em formag&o, para imprimir sentido



129

educativo ao contelldo das midias, por meio da anélise, da critica e da contextualizagdo, que
transformam a informagao veiculada, massivamente, em conhecimento.

Com abordagens que vao na contramdo do desenvolvimento tecnoldgico 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 formacéo ainda ndo sabem
como preparar professores que vdo exercer o magistério nas préximas duas décadas, quando a
media¢ao da tecnologia vai ampliar e diversificar as formas de interagir e compartilhar, em tempos e
espagos 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 educagéo escolar: a gestao e a definicao de referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e
negociagao de sentido, que acontece especialmente na interagéo 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 Desconsideracéo das especificidades préprias dos niveis e/fou modalidades de ensino em que
sao atendidos os alunos da educagéo basica

O sistema educacional brasileiro atende, na educagdo bésica, 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 escolarizagao, faz da
educagdo de jovens e adultos um programa especial que visa a dar oportunidades educacionais
apropriadas aos brasileiros que nao tiveram acesso ao Ensino Fundamental e Ensino Médio na idade
propria.

No Brasil, um curso de formagao de professores néo pode deixar de lado a questao da educagéao
de jovens e adultos, que ainda € uma necessidade social expressiva. Inumeras experiéncias apontam a
necessidade de pensar a especificidade desses alunos e de superar a prética 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 psicologicas
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 préaticas de ensino. A constru¢ao de situagdes didaticas eficazes e significativas
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requer compreensdao desse universo, das causas e dos contextos sociais e institucionais que
configuram a situagdo de aprendizagem dos seus alunos.

Os cursos de formagdo devem oferecer uma énfase diferencial aos professores que pretendem
se dedicar a essa modalidade de ensino, mudando a vis&o tradicional desse professor de voluntario
para um profissional com qualificagdo especifica.

A educagao basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de integragéo dos
alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. Isso
exige que a formagéao dos professores das diferentes etapas da educagéo basica inclua conhecimentos
relativos a educagéo desses alunos.

No ambito da deficiéncia mental, é necessario aprofundar a reflexdo sobre os critérios de
constituicao de classes especiais, em razdo da gravidade que representa o encaminhamento de alunos
para tais classes. Em muitas situagdes, esse encaminhamento vem sendo orientado pelo equivoco de
considerar como manifestagédo de deficiéncia o que pode ser dificuldade de aprendizagem. Esse
quadro tem promovido a produgdo 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 realizagao de diagndsticos 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 Educagéo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial e Educacéo
Indigena, raramente estao presentes nos cursos de formagao 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 construgdo espacial para alunos cegos, a
singularidade lingUistica dos alunos surdos, as formas de comunicag&o dos paralisados cerebrais, séo,

entre outras, tematicas a serem consideradas.

3.2.9 Desconsideracao das especificidades proprias das etapas da educagéo basica e das areas do
conhecimento que compdem o quadro curricular na educagéo basica

H& ainda a necessidade de se discutir a formagéo de professores para algumas éareas 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 € a formagédo necessaria para que os professores dessas areas

possam efetivar as propostas contidas nas diretrizes curriculares.
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Na formagao de professores para as séries finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio,
por forca da organizagdo disciplinar presente nos curriculos escolares, predomina uma vis&o
excessivamente fragmentada do conhecimento.

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizagdo curricular daquelas
etapas da educagao basica requerem um redimensionamento do enfoque disciplinar desenvolvido na
formagéo de professores. N&o se trata, obviamente, de negar a formagao disciplinar, mas de situar os
saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar.

No Ensino Médio, em especial, € requerida a compreenséo do papel de cada saber disciplinar
particular, considerada sua articulagdo com outros saberes previstos em uma mesma &rea da
organizagao curricular. Os saberes disciplinares sao recortes de uma mesma area e, guardam,
portanto, correlagbes entre si. Da mesma forma, as éareas, tomadas em conjunto, devem também
remeter-se umas as outras, superando a fragmentagao e apontando a construgao integral do curriculo.

A superagao da fragmentagdo, portanto, requer que a formagéo do professor para atuar no
Ensino Médio contemple a necessaria compreenséo do sentido do aprendizado em cada éarea, além do

dominio dos conhecimentos e competéncias especificos de cada saber disciplinar.

II-VOTO DA RELATORA

1. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA UMA REFORMA DA FORMAGAO DE
PROFESSORES

Diante dos desafios a serem enfrentados e considerando as mudangas necessarias em relagéo a
formacao de professores das diferentes etapas e modalidades da educagéo basica, é possivel propor
alguns principios norteadores de uma reforma curricular dos cursos de formagao de professores.

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida com a aprendizagem do aluno importa
que a formagdo 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 criangas, adolescentes e jovens e adultos. E preciso enfrentar o desafio de fazer da formagéo
de professores uma formagédo profissional de alto nivel. Por formagao profissional, entende-se a
preparagéo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional especifico que néo

seja uma formag&o genérica e nem apenas académica.

1.1 A concepgao de competéncia é nuclear na orientagao do curso de formagao inicial de

professores
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N&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que saiba
mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agéo.

Atuar com profissionalismo exige do professor, néo sé o dominio dos conhecimentos especificos
em torno dos quais devera agir, mas, também, compreenséo das questdes envolvidas em seu trabalho,
sua identificagcdo e resolugéo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opgdes 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 formag&o, na eleicéo de seus conteudos, na organizag&o institucional, na abordagem metodologica,
na criagao de diferentes tempos e espagos de vivéncia para os professores em formagédo, em especial
na prépria sala de aula e no processo de avaliagéo.

A aquisi¢ao de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma agao teorico-
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 atuagdo, s6 existem &€ceem situagéo e,
portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no estritamente pratico. A
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 situagdo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questoes
pedagbgicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situagdes de trabalho.

Cursos de formagdo em que teoria e pratica sdo abordadas em momentos diversos, com
intengdes e abordagens desarticuladas, néo favorecem esse processo. O desenvolvimento de
competéncias pede uma outra organizagéo do percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das

préaticas profissionais e da reflexao sistemética sobre elas ocupa um lugar central.

1.2. E imprescindivel que haja coeréncia entre a formagéo oferecida e a pratica esperada
do futuro professor

1.2.1. A simetria invertida

A preparagao do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a profisséo no
lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situagao invertida. Isso implica que deve haver

coeréncia entre o que se faz na formagéo e o que dele se espera como profissional. Além disso, com
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excegdo possivel da educagéo 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 profisséo e da préatica de
professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas no cursos de formagéo
docente, mas ao longo de toda a sua trajetoria 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 formagéo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de
organizagdo que se pretende venham a ser concretizados nas suas praticas pedagoégicas. Nesta
perspectiva, destaca-se a importancia do projeto pedagdgico do curso de formagéo na criagdo do
ambiente indispenséavel para que o futuro professor aprenda as préticas de construgéo coletiva da
proposta pedagdgica da escola onde vira a atuar.

A consideragao da simetria invertida entre situagéo de formagéo e de exercicio ndo implica em
tornar as situagdes de aprendizagem dos cursos de formagé@o docente mecanicamente analogas as
situagbes de aprendizagem tipicas da crianga e do jovem na educagdo média. Nao se trata de
infantilizar a educagao 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. Concepgao de aprendizagem

E comum que professores em formagdo n&o vejam o conhecimento como algo que esta sendo
construido, mas apenas como algo a ser transmitido. Também é freqlente n&o considerarem
importante compreender as razdes explicativas subjacentes a determinados fatos, tratados t&o-
somente de forma descritiva.

Os individuos constroem seus conhecimentos em interagdo 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
dispée naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente e das
situacdes de aprendizagem vivenciadas. E, portanto, determinante o papel da interagéo que o individuo
mantém com o meio social e, particularmente, com a escola.

O processo de construgéo de conhecimento desenvolve-se no convivio humano, na interagéo
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 constituigdo de competéncias, na medida em que o individuo se apropria de elementos com

significagéo na cultura.
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A constituicao das competéncias é requerimento a propria construgéo de conhecimentos, o0 que
implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que poderia opor conhecimentos e competéncias.
Nao ha real construgéo de conhecimentos sem que resulte, do mesmo movimento, a constru¢ao de
competéncias.

Na relagdo entre competéncias e conhecimentos, ha que considerar ainda que a constitui¢ao da
maioria das competéncias objetivadas na educagdo bésica 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 metodologica, propiciando situagdes de
aprendizagem focadas em situagdes-problema ou no desenvolvimento de projetos que possibilitem a
interagdo dos diferentes conhecimentos, que podem estar organizados em areas ou disciplinas,
conforme o desenho curricular da escola.

Situagbes escolares de ensino e aprendizagem sao 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 atuagédo do proprio aluno na
tarefa de construir significados sobre os contetdos da aprendizagem. E ele quem vai modificar,
enriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes instrumentos de agao e interpretagéo.

Se pretendemos que a formagéo 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 € preciso que eles proprios - os professores - sejam desafiados por situagdes-problema
que os confrontem com diferentes obstaculos, exigindo superagdo e que experienciem situagoes
didaticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos que

possuem.

1.2.3. Concepgao de contelido

Os contetdos definidos para um curriculo de formagéo profissional e o tratamento que a eles
deve ser dado assumem papel central, uma vez que é basicamente na aprendizagem de conteudos
que se da a construgéo e o desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o curriculo precisa
conter os conteudos necessarios ao desenvolvimento das competéncias exigidas para o exercicio
profissional e precisa trata-los nas suas diferentes dimensdes: na sua dimensao conceitual - na forma

de teorias, informagdes, conceitos; na sua dimensao procedimental - na forma do saber fazer e na sua
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dimensao atitudinal - na forma de valores e atitudes que estardo em jogo na atuagado profissional e
devem estar consagrados no projeto pedagogico da escola.

E imprescindivel garantir a articulag&o entre contetdo e método de ensino, na opgéo didatica que
se faz. Portanto, ndo se deve esquecer aqui a importancia do tratamento metodologico. 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 0s contelidos sejam analisados e abordados de modo a formarem uma rede de

significados.

1.2.4. Concepgao de avaliagdo

A avaliagéo € 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 mudangas de percurso eventualmente necessarias.

Quando a perspectiva é de que o processo de formagdo garanta o desenvolvimento de
competéncias profissionais, a avaliagéo destina-se a analise da aprendizagem dos futuros professores,
de modo a favorecer seu percurso e regular as agdes de sua formagéo e tem, também, a finalidade de
certificar sua formagao profissional. Nao se presta a punir os que no alcangam o que se pretende, mas
a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas necessidades de formagéo e empreender o esforco
necessario para realizar sua parcela de investimento no préprio desenvolvimento profissional.

Dessa forma, o conhecimento dos critérios utilizados e a andlise dos resultados e dos
instrumentos de avaliagdo e auto-avaliagdo sdo 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 prépria aprendizagem, descobrindo e planejando
estratégias para diferentes situagoes.

Tendo a atuagao do professor natureza complexa, avaliar as competéncias no processo de
formacao €, da mesma forma, uma tarefa complexa. As competéncias para o trabalho coletivo tém
importancia 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 sé o conhecimento adquirido,
mas a capacidade de acioné-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.
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Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que dominio de contetdos
convencionais, ha muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades: identificagéo e anéalise de
situagdes 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 situag6es didaticas consonantes
com um modelo tedrico estudado; reflexdo escrita sobre aspectos estudados, discutidos e/ou
observados em situagdo de estagio; participagdo em atividades de simulagao; estabelecimento de

prioridades de investimento em relagéo a propria formagao.

1.3 A pesquisa é elemento essencial na formagao profissional do professor

O professor, como qualquer outro profissional, lida com situagdes que nao 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 hipotese mais otimista - sob risco de passar a oportunidade de interven¢ado no
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, os resultados das agdes de ensino s&o previsiveis
apenas em parte. O contexto no qual se efetuam & complexo e indeterminado, dificultando uma
antecipagao dos resultados do trabalho pedagégico.

Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €, agir em situagdes nao
previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a ag&o da forma mais pertinente
e eficaz possivel.

Por essas razdes, a pesquisa (ou investigagdo) que se desenvolve no ambito do trabalho de
professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de compreenséo 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 formagéo docente € o préprio
processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos escolares na educagao béasica.

E importante todavia, para a autonomia dos professores, que eles saibam como s&o produzidos
os conhecimentos que ensina, isto €, que tenham nogdes basicas dos contextos e dos métodos de
investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem meros repassadores de
informagdes. Esses conhecimentos s&o instrumentos dos quais podem langar mé&o para promover
levantamento e articulagdo de informagbes, procedimentos necesséarios para ressignificar

continuamente os conteldos de ensino, contextualizando-os nas situagdes reais.
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Além disso, 0 acesso aos conhecimentos produzidos pela investigagdo 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 organizagao didatica dos conteudos que ensina.

Assim, para que a postura de investigacao e a relagdo de autonomia se concretizem, o professor
necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos de pesquisa: levantamento de hipéteses,
delimitagéo de problemas, registro de dados, sistematizagao de informagdes, analise e comparagao de
dados, verificagao efc.

Com esses instrumentos, podera, também, ele proprio, produzir e socializar conhecimento
pedagogico de modo sistemético. Ele produz conhecimento pedagodgico quando investiga, reflete,
seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e cria formas de intervengédo
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
construgdo coletiva de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem.

N&o se pode esquecer ainda que é papel do professor da educagao basica desenvolver junto a
seus futuros alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um
conteudo de aprendizagem na formagao, especialmente importante para a anélise dos contextos em
que se inserem as situagdes cotidianas da escola, para construgao de conhecimentos que ela demanda
e para a compreensao da propria implicagdo na tarefa de educar. Ela possibilita que o professor em
formacdo aprenda a conhecer a realidade para além das aparéncias, de modo que possa intervir
considerando as multiplas relagdes envolvidas nas diferentes situagdes com que se depara, referentes

aos processos de aprendizagem e a vida dos alunos.

2. DIRETRIZES PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES
2.1. Concepgéo, Desenvolvimento e Abrangéncia

Conceber e organizar um curso de formagéo de professores implica: a) definir o conjunto de
competéncias necessarias a atuagéo profissional; b) toméa-las como norteadoras tanto da proposta
pedagogica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao institucional e da gestéo

da escola de formagao.
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2.1.1 - A formag&o inicial deve garantir os conhecimentos da escolaridade béasica

O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor pressupde que os estudantes
dos cursos de formagao docente tenham construido os conhecimentos e desenvolvido as competéncias
previstas para a conclus&o da escolaridade basica.

Ninguem promove a aprendizagem de conteudos que n& domina nem a constituigdo de
significados que ndo possui ou a autonomia que n&o teve oportunidade de construir. E, portanto,
imprescindivel que o professor em prepara¢ao para trabalhar na educagéo basica demonstre que
desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de modo sélido e pleno, as competéncias
previstas para os egressos da educagdo bésica, tais como estabelecidas na LDBEN e nas
diretrizes/parametros/referenciais curriculares nacionais da educagédo basica. Isto € condigdo minima
indispensavel para qualifica-lo como capaz de lecionar na educagao infantil, no Ensino Fundamental ou
no Ensino Médio.

Sendo assim, a formagé@o de professores terd que garantir que os aspirantes a docéncia
dominem efetivamente esses conhecimentos. Sempre que necessario, devem ser oferecidas unidades
curriculares de complementagé@o e consolidagdo dos conhecimentos linglisticos, matemaéticos, das
ciéncias naturais e das humanidades.

Essa interveng@o devera ser concretizada por programas ou agdes especiais, em modulos ou
etapas a serem oferecidos a todos os estudantes, ndo podendo ser feita por meio de simples "aulas de
revisao", 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 diagnéstico a ser, necessariamente, realizado no inicio da formagé&o.

2.1.2. O desenvolvimento das competéncias exige que a formagéo 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; contelidos das areas de ensino; conhecimento pedagdgico;
conhecimento advindo da experiéncia. Esses ambitos estdo intimamente relacionados entre si e ndo

exclusivamente vinculados a uma ou outra area/disciplina.
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2.1.3. A selecao dos conteidos das areas de ensino da educagéo basica 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 € equivalente ao que seu aluno vai aprender: além dos conteudos
definidos para as diferentes etapas da escolaridade nas quais o futuro professor atuara, sua formagao
deve ir além desses conteldos, incluindo conhecimentos necessariamente a eles articulados, que
compdem um campo de ampliagdo e aprofundamento da area.

Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem dos conteudos pelos
alunos da educagdo béasica e uma transposicdo didatica adequada dependem do dominio desses
conhecimentos. Sem isso, fica impossivel construir situagcbes didaticas que problematizem os
conhecimentos prévios com 0s quais, a cada momento, criangas, jovens e adultos se aproximam dos
contelidos escolares, desafiando-os a novas aprendizagens, permitindo a constituigdo 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 nao é tarefa simples. Quando se afirma que esse professor precisa conhecer e
dominar os conteudos 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 ndo 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 ampliagéo 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 didaticas 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 é&reas, 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 investigagées em andamento.

Essas pesquisas ajudam a criar didaticas especificas para os diferentes objetos de ensino da
educagdo 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 Matemética, tem havido progressos na produgédo de
conhecimento sobre aprendizagem de numeros, operagdes, etc, que fundamentam uma didatica
propria para o ensino desses contelidos.

Os professores em formagdo precisam conhecer os conteudos definidos nos curriculos da
educagao basica, pelo desenvolvimento dos quais serédo responsaveis, as didaticas proprias de cada
contelido e as pesquisas que as embasam. E necessario trata-los de modo articulado, o que significa
que o estudo dos contetdos 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 orientagéo do trabalho dos formadores, a autonomia dos
futuros professores em relagéo ao seu processo de aprendizagem e a qualificagdo de profissionais com
condigdes de iniciar a carreira.

Tomando-se como principio o desenvolvimento de competéncias para a atividade profissional, €
importante colocar o foco da avaliag&o na capacidade de acionar conhecimentos e de buscar outros,
necessarios a atuagao 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 situagdes-problema - reais ou simuladas -
relacionadas, de alguma forma, com o exercicio da profissdo. Sendo assim, a avaliag&o deve apoiar-se
em indicadores obtidos do desenvolvimento de competéncias obtidas pela participagdo 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 produgdo do
aluno.

A avaliagdo deve ser realizada mediante critérios explicitos e compartilhados com os futuros
professores, uma vez que o que é objeto de avaliagéo representa uma referéncia importante para quem
¢ avaliado, tanto para a orientagdo dos estudos como para a identificagdo 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 formagéo.

Assim, € necessario, também, prever instrumentos de auto-avaliagdo, que favoregam o
estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em relagao a prépria formagao. Por outro lado, o
sistema de avaliagéo da formagao inicial deve estar articulado a um programa de acompanhamento e

orientag&o do futuro professor para a superacao das eventuais dificuldades.
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A aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodologico geral que pode ser traduzido
pela agao-reflexdo-agéo e que aponta a resolugédo de situagdes-problemas como uma das estratégias

didaticas privilegiadas.

2.2 Competéncias a serem desenvolvidas na formagao da educagéo basica

O conjunto de competéncias ora apresentado pontua demandas importantes, oriundas da analise
da atuagao profissional e assenta-se na legislagdo 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 formagéo.

2.2.1 Competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democrética

e Pautar-se por principios da ética democrética; dignidade humana, justi¢a, respeito mutuo,
participagdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, para atuag&o como profissionais e como
cidad&os;

e Orientar suas escolhas e decisdes metodologicas e didaticas por valores democraticos e por
pressupostos epistemoldgicos coerentes.

e Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, em seus aspectos
sociais, culturais e fisicos, detectando e combatendo todas as formas de discriminag&o.

e Zelar pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar sob sua

responsabilidade

2.2.2 Competéncias referentes a compreensao do papel social da escola

e Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola e nas suas
relagdes com o contexto no qual se inserem as instituigdes de ensino e atuar sobre ele;

e Utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural, politica e social, para
compreender o contexto e as relagdes em que estéa inserida a pratica educativa;

e Participar coletiva e cooperativamente da elaboragéo, gestéo, desenvolvimento e avaliagéo
do projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes contextos da prética profissional,

além da sala de aula;
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e Promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas dos alunos e de seu
meio social, seus temas e necessidades do mundo contemporaneo e os principios, prioridades e
objetivos do projeto educativo e curricular;

o Estabelecer relagbes de parceria e colaboragdo com os pais dos alunos, de modo a

promover sua participagdo na comunidade escolar e a comunicagao entre eles e a escola.

2.2.3 Competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados, de seus significados
em diferentes contextos e de sua articulagao interdisciplinar

e Conhecer e dominar os contelidos basicos relacionados as areas/disciplinas de
conhecimento que serdo objeto da atividade docente, adequando-os as atividades escolares proprias
das diferentes etapas e modalidades da educagéo basica.

e Ser capaz de relacionar os conteldos basicos referentes as areas/disciplinas de
conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias, fendmenos ou movimentos da atualidade; (b) os fatos
significativos da vida pessoal, social e profissional dos alunos;

e Compartilhar saberes com docentes de diferentes areas/disciplinas de conhecimento, e
articular em seu trabalho as contribuicbes dessas areas;

e Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos matematicos nas tarefas,
atividades e situagdes sociais que forem relevantes para seu exercicio profissional;

e Fazer uso de recursos da tecnologia da informagao e da comunicagéo de forma a aumentar

as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

2.2.4 Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico

e Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes didaticas eficazes para a aprendizagem e
para 0 desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento das éareas 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;

e 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;

e Manejar diferentes estratégias de comunicagdo dos conteudos, sabendo eleger as mais
adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades propostas e as
caracteristicas dos proprios contetdos;

e Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilizagéo didatica, diversificando as

possiveis atividades e potencializando seu uso em diferentes situagdes;
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e Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de autoridade e
confianga com os alunos;

¢ Intervir nas situagbes educativas com sensibilidade, acolhimento e afirmagéo responsavel de
sua autoridade;

o Utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da aprendizagem e, a partir de seus
resultados, formular propostas de intervengéo pedagdgica, considerando o desenvolvimento de

diferentes capacidades dos alunos;

2.2.5 Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica

e Analisar situagdes e relagdes interpessoais que ocorrem na escola, com o distanciamento
profissional necessario a sua compreensao;

e Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a prética docente, investigando o contexto
educativo e analisando a propria préatica profissional;

o Utilizar-se dos conhecimentos para manter-se atualizado em relagdo aos conteudos de
ensino e ao conhecimento pedagdgico;

e Utilizar resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua prética profissional.

2.2.6 Competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional

e Utilizar as diferentes fontes e veiculos de informagdo, adotando uma atitude de
disponibilidade e flexibilidade para mudangas, gosto pela leitura e empenho no uso da escrita como
instrumento de desenvolvimento profissional;

e Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-se em
compartilhar a pratica e produzir coletivamente;

e Utilizar o conhecimento sobre a organizagéo, gest@o e financiamento dos sistemas de
ensino, sobre a legislagdo e as politicas publicas referentes a educagéo para uma insergéo profissional

critica.

2.3 Conhecimentos para o desenvolvimento profissional.
A definicdo dos conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional origina-se na
identificagcdo dos requisitos impostos para a constituicdo das competéncias. Desse modo, além da

formacao especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo basica, requer a sua insergao no
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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 imaginagéo, a
possibilidade de produzir significados e interpretagdes do que se vive e de fazer conexdes - 0 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 € a
atualizagdo em relagéo as tendéncias de transformagéo do mundo contemporaneo.

A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que é préprio da atuagdo do professor no
exercicio da docéncia. Fazem parte desse ambito temas relativos as tendéncias da educagéo e do
papel do professor no mundo atual.

E necessario, também, que os cursos de formagéo inicial oferecam condicdes para que os
futuros professores aprendam a usar tecnologias de informagdo e comunicagéo, 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 formagdo 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. Iguaimente
relevante € a compreenséo 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 s&o seus alunos e identificar as necessidades de atengéo,
sejam relativas aos afetos e emogdes, aos cuidados corporais, de nutrigdo e salde, sejam relativas as
aprendizagens escolares e de socializagéo, o professor precisa conhecer aspectos psicolégicos que lhe
permitam atuar nos processos de aprendizagem e socializagéo; 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
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institucionais e do universo cultural e social em que seus alunos se inserem. S&o esses conhecimentos
que o ajudardo 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 viséo global sobre esta tematica, aprofundando seus conhecimentos sobre as

especificidades da faixa etaria e das préaticas 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 discusséo das leis
relacionadas a infancia, adolescéncia, educagao 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 prética a préatica educativa, como ética, meio ambiente, saude,
pluralidade, sexualidade, trabalho, consumo e outras - seguem o mesmo principio: 0 compromisso da
educagdo basica com a formagdo 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 situagéo da
educagao no pais, relagdes da educagéo com o trabalho, as relagdes entre escola e sociedade, séo
informagdes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e, ainda, a anélise da escola como
instituiao - sua organizag&o, relagdes internas e externas - concep¢ao de comunidade escolar, gestéo

escolar democrética, Conselho Escolar e projeto pedagégico 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 sdo objeto de ensino em cada uma das
diferentes etapas da educagéo basica. O dominio desses conhecimentos € condigao essencial para a
construgdo das competéncias profissionais apresentadas nestas diretrizes.

Nos cursos de formagdo para a educacéo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental é
preciso incluir uma visdo inovadora em relagdo ao tratamento dos conteudos das é&reas de
conhecimento, dando a eles o destaque que merecem e superando abordagens infantilizadas de sua
apropriagao pelo professor.

Nos cursos de formagéo para as séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a
inovagdo exigida para as licenciaturas é a identificagdo de procedimentos de sele¢do, organizagao e

tratamento dos contetdos, de forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos de bacharelado; nas
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licenciaturas, os contetdos disciplinares especificos da area sdo eixos articuladores do curriculo, que
devem articular grande parte do saber pedagégico necessario ao exercicio profissional e estarem
constantemente referidos ao ensino da disciplina para as faixas etarias e as etapas correspondentes da
educagao basica.

Em ambas as situagdes € importante ultrapassar os estritos limites disciplinares, oferecendo uma
formagdo mais ampla na area de conhecimento, favorecendo o desenvolvimento de propostas de
trabalho interdisciplinar, na educagao basica.

Séo critérios de selegé@o de conteudos, na formagéo de professores para a educagao basica, as
potencialidades que eles tém no sentido de ampliar:

a. a visao da prépria area de conhecimento que o professor em formagao deve construir;

b. o dominio de conceitos e de procedimentos que o professor em formagéo trabalharé
com seus alunos da educag&o basica;

c.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.

Sao critérios de organizagado de contelidos, as formas que possibilitam:

a. ver cada objeto de estudo em articulagdo com outros objetos da mesma éarea ou da
area afim;
b. romper com a concepgdo linear de organizagdo dos temas, que impede o

estabelecimento de relagdes, de analogias efc.

Dado que a formacdo de base, no contexto atual da educacdo brasileira, € muitas vezes
insuficiente, sera muitas vezes necessaria a oferta de unidades curriculares de complementagéo e
consolidagdo desses conhecimentos basicos. Isso ndo deve ser feito por meio de simples "aulas de
revisao", de modo simplificado € sem o devido aprofundamento. Essa intervencdo podera ser
concretizada por programas ou agbes especiais, em moddulos ou etapas a serem oferecidos aos
professores em formag@o. As Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio devem ser usados como balizadores de um diagnostico a ser,
necessariamente, realizado logo no inicio da formagao.

Convém destacar a necessidade de contemplar na formagao de professores conteudos que
permitam analisar valores e atitudes. Ou seja, ndo basta tratar contetdos 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.
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2.3.5 Conhecimento pedagdgico

Este ambito refere-se ao conhecimento de diferentes concepgdes sobre temas proprios da
docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento curricular, transposi¢ao didatica, contrato didatico,
planejamento, organizagéo de tempo e espago, gestao de classe, interagao grupal, criagao, realizagéo
e avaliagdo das situagdes didaticas, avaliagdo de aprendizagens dos alunos, consideragdo de suas
especificidades, trabalho diversificado, relagao professor-aluno, analises 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 pedagdgico pelo

professor.

2.3.6 Conhecimento advindo da experiéncia

O que esta designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia &, como 0 nome ja diz,
o0 conhecimento construido cena e pela experiéncia. Na verdade, o que se pretende com este ambito é
dar destaque & natureza e & forma com que esse conhecimento é constituido pelo sujeito. E um tipo de
conhecimento que ndo pode ser construido de outra forma sendo na prética profissional e de modo
algum pode ser substituido pelo conhecimento sobre 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 ser professor.

Perceber as diferentes dimensdes do contexto, analisar como as situagdes se constituem e
compreender como a atuagdo 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 é, justamente, sua capacidade de criar solugées 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 multiplas 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 teérico, na

medida em que é preciso usé-lo para refletir sobre a experiéncia, interpreté-la, atribuir-lhe significado.
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2.4 Organizagéo institucional da formagao de professores

A organizagdo das escolas de formagéo deve se colocar a servigo do desenvolvimento de
competéncias. Assim;

e A formacao de professores deve ser realizada como um processo autbnomo,em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria.

e Os cursos de formagéo de professores devem manter estreita parceria com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas.

e As instituicdes formadoras devem constituir dire¢do e colegiados proprios, que formulem
seu projeto pedagdgico de formagao de professores, articulem as unidades académicas envolvidas e, a
partir do projeto, tomem as decisdes sobre a organizagdo institucional e sobre as questbes
administrativas.

e As escolas de formagdo de professores devem trabalhar em interagéo sistematica com as
escolas do sistema de educagéo basica, desenvolvendo projetos de formagéo compartilhados.

e A organizagao institucional deve prever a formagdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espago para atividades coletivas dos docentes do curso, estudos e
investigagOes sobre as questdes referentes a aprendizagem dos professores em formagao.

e As escolas de formagéo 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 formagéo.

e As escolas de formagéo devem garantir iniciativas, parcerias, convénios, entre outros, para
a promogao de atividades culturais.

e As instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria deverao criar
Institutos Superiores de Educagéo para congregar os cursos de formagao de professores que ofere¢cam
licenciaturas em Curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar na educagao infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental ou licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educagéo

basica.

2.5. Avaliagao da formagao de professores para a educagao 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.
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e A avaliagdo nos cursos de formagdo deve ser periddica e sistematica, incluir
procedimentos e processos diversificados - institucional, de resultados, de processos - e incidir sobre
todos os aspectos relevantes - contetdos trabalhados, modelo de organizagao, desempenho do quadro
de formadores e qualidade da vinculagéo com as escolas de educagéo infantil, Ensino Fundamental e
médio.

e A avaliagdo nos cursos de formagao de professores deve incluir processos internos e
externos, pois a combinagdo dessas duas possibilidades permite identificar diferentes dimensdes
daquilo que é avaliado, diferentes pontos de vista, particularidades e limitagdes.

e A autorizaga@o para funcionamento, o credenciamento, o reconhecimento e a avaliagéo
externa - institucional e de resultados - dos cursos de formagéo de professores devem ser realizados
em "locus" institucional e por um corpo de avaliadores direta ou indiretamente ligados a formagé&o e/ou
ao exercicio profissional de professores para a educagdo basica, tomando como referéncia as
competéncias profissionais descritas neste documento.

O Ministério da Educagéo, em conformidade com § 1° Art. 8°. da LDB, coordenara e articulara
em regime de colaboragéo com o Conselho Nacional de Educagéo, o Conselho Nacional de Secretérios
Estaduais de Educagé@o, o Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educagdo, a Unido dos
Dirigentes Municipais de Educagao e representantes de Conselhos Municipais de Educagédo e das
associagdes profissionais e cientificas, a formulagéo de proposta de diretrizes para a organizagao de

um sistema federativo de certificagdo de competéncia dos professores de educagao basica.

3 DIRETRIZES PARA A ORGANIZAGAO DA MATRIZ CURRICULAR

A perspectiva de formagao profissional apresentada neste documento inverte a logica que
tradicionalmente presidiu a organizag&o 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 selegéo e o ordenamento de contetdos dos diferentes
ambitos de conhecimento profissional bem como a alocagdo de tempos e espagos curriculares. O
planejamento de uma matriz curricular de formag&o de professores constitui assim o primeiro passo
para a transposi¢ao didatica que o formador de formadores precisa realizar para transformar os
contelidos 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 organizagédo que completem as

orientagdes para desenhar uma matriz curricular coerente. Esses critérios se expressam em eixos em
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torno dos quais se articulam dimensdes que precisam ser contempladas na formagdo profissional
docente e sinalizam o tipo de atividades de ensino e aprendizagem que materializam o planejamento e

a agéo 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 organizagao,
em contraposi¢do a formas tradicionais concentradas exclusivamente em cursos de disciplinas, a partir
das quais se trabalhem conteudos que, também, s&o significativos para a atuagdo profissional dos
professores.

Isso ndo significa renunciar a todo ensino estruturado e nem relevar a importancia das
disciplinas na formagao, mas considera-las como recursos que ganham sentido em relagdo aos
ambitos profissionais visados. Os cursos com tempos e programas definidos para alcangar seus
objetivos sdo fundamentais para a apropriagdo e organizagdo de conhecimentos. No entanto, para
contemplar a complexidade dessa formag&o, € preciso instituir tempos e espagos curriculares
diversificados como oficinas, seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias
e eventos, atividades de extensao, 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 interagdo e comunicagao e do desenvolvimento da autonomia intelectual
e profissional

A formagéo de professores ndo se faz isoladamente, de modo individualizado. Exige agoes
compartilhadas de produgéo coletiva, pois isso amplia a possibilidade de criagdo de diferentes
respostas as situagdes reais. A construgdo do projeto pedagdgico da escola, por exemplo, &,
necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formagéo tera que participar.

Por outro lado, é necessario também que, ao longo de sua formagéo, 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
interagao, de comunicagéo entre os professores em formagéo e deles com os formadores, uma vez que
tais aprendizagens necessitam de préaticas sistematicas para se efetivarem. Para isso, a escola de

formagéo devera criar dispositivos de organizagd@o curricular e institucional que favoregam sua
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realizag@o, empregando, inclusive, recursos de tecnologia da informagao que possibilitem a convivéncia
interativa dentro da instituicao e entre esta e 0 ambiente educacional.

Os tempos e espagos curriculares devem ainda favorecer iniciativas proprias dos alunos ou a
sua participagao na organizagao delas: a constituig@o de grupos de estudo, a realizagdo de seminérios
"longitudinais” e interdisciplinares sobre temas educacionais e profissionais, a programagdo de
exposicoes e debates de trabalhos realizados, de atividades culturais sé@o exemplos possiveis.

Convém também destacar a importancia de experiéncias individuais, como a produgdo do
memorial do professor em formagéo, a recuperagéo de sua histéria de aluno, suas reflexdes sobre sua
atuagéo profissional, projetos de investigagdo sobre temas especificos e, até mesmo, monografias de

concluséo de curso.

3.3 Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade

A formagao do professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a sistematizagéo 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 educagao escolar. A
definigdo do grau de aprofundamento e de abrangéncia a ser dado aos conhecimentos disciplinares é
competéncia da instituicdo formadora tomando como referéncia a etapa da educagao basica em que o
futuro professor devera atuar.

No entanto € indispensavel levar em conta que a atuagéo do professor ndo é a atuagdo nem
do fisico, nem do bislogo, psicologo ou socidlogo. E a atuagdo de um profissional que usa os
conhecimentos dessas disciplinas para uma intervencao especifica e prépria da profissdo: ensinar e
promover a aprendizagem de criangas, jovens e adultos.

A consequéncia dessa afirmacdo leva a uma inversdo radical. Sendo o professor um
profissional que estd permanentemente mobilizando conhecimentos das diferentes disciplinas e
colocando-os a servigo de sua tarefa profissional, a matriz curricular do curso de formagdo ndo deve
ser a mera justaposi¢ao 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 situagdes de
ensino e aprendizagem. Essa indagacéo s6 pode ser feita de uma perspectiva interdisciplinar.

Além disso a maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educagao 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 refor¢a a
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necessidade de que a matriz curricular da formagdo do professor contemple estudos e atividades
interdisciplinares.

Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular referido a competéncias demanda a
utilizagdo de estratégias didaticas que privilegiem a resolugdo de situagdes-problema contextualizadas,

a formulagéo e realizagéo de projetos, para as quais sdo indispensaveis abordagens interdisciplinares.

3.4 O eixo que articula a formagao comum e a formagao especifica

Um dos grandes desafios da formagdo de professores € a constituicdo de competéncias
comuns aos professores da educagao 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 € preciso contempla-las de modo integrado, mantendo o
principio de que a formagéo deve ter como referéncia a atuagéo profissional, onde a diferenca se da,
principalmente, no que se refere as particularidades das etapas em que a docéncia ocorre. E ai que as
especificidades se concretizam e, portanto, € 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 esta sendo preparado, deve incluir sempre espagos e tempos adequados que
garantam:

a. a tematizagdo comum de questdes centrais da educagdo e da aprendizagem bem
como da sua dimensao prética;

b. a sistematizagao solida e consistente de conhecimento sobre objetos de ensino;

C. a construgdo de perspectiva interdisciplinar, tanto para os professores de atuagao
multidisciplinar quanto para especialistas de area ou disciplina, ai incluidos projetos de trabalho;

d. opgoes, a critério da instituicdo, para atuagdo em modalidades ou campos especificos
incluindo as respectivas praticas, tais como:

e criangas e jovens em situagao de risco;

e jovens e adultos;

e escolas rurais ou classes multisseriadas;

e educagao especial;

e educagdo indigena
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3.5 Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos educacionais e
pedagogicos que fundamentam a agao educativa.

Para superar a suposta oposi¢ao entre conteudismo e pedagogismo os curriculos de formagéao
de professores devem contemplar espagos, tempos e atividades adequadas que facilitem a seus alunos
fazer permanentemente a transposi¢ao didatica, isto €, a transformagéo dos objetos de conhecimento
em objetos de ensino.

Esse exercicio vai requerer a atuagao integrada do conjunto dos professores do curso de
formagao visando superar o padrdo segundo o qual os conhecimentos praticos e pedagégicos séo
responsabilidade dos pedagogos e o0s conhecimento especificos a serem ensinados séo
responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento.

Essa atuagao integrada da equipe de formadores deve garantir a ampliagao, ressignificagdo e
equilibrio de conteidos com dupla diregdo: para os professores de atuagdo multidisciplinar de
educagéo infantil e de Ensino Fundamental, no que se refere aos contetidos a serem ensinados; para
os professores de atuagdo em campos especificos do conhecimento, no que se refere aos conteidos

pedagogicos e educacionais.

3.6 Eixo articulador das dimensodes tedricas e praticas

No que se refere a articulagao entre teoria e prética, estas Diretrizes incorporam as normas
vigentes.

O principio metodologico geral é de que todo fazer implica uma reflexéo e toda reflexao implica
um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Esse principio € operacional e sua aplicagdo néo
exige uma resposta definitiva sobre qual dimenséo - 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 formagao ndo 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 néo é possivel deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor o
conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento na situagdo de ensino e
aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de uma reflexao coletiva e sistematica sobre esse

processo.



154

Nessa perspectiva, o planejamento dos cursos de formagéo deve prever situagdes didaticas
em que os futuros professores coloquem 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:

a. No interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o curriculo de
formag&o e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas tém sua dimens&o pratica. E essa dimensao pratica
que deve estar sendo permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicagdo no mundo
social e natural quanto na perspectiva da sua didatica.

b. Em tempo e espago curricular especifico, aqui chamado de coordenagéo da dimenséo
prética. As atividades deste espago curricular de atuagdo coletiva e integrada dos formadores
transcendem o estagio e tém como finalidade promover a articulagdo das diferentes praticas numa
perspectiva interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observagdo e reflexdo para
compreender e atuar em situagdes contextualizadas, tais como o registro de observagdes realizadas e
a resolugao de situagdes-problema caracteristicas do cotidiano profissional. Esse contato com a prética
profissional, ndo depende apenas da observagao direta: a pratica contextualizada pode &€ceviré€ll até a
escola de formag&o por meio das tecnologias de informagao - como computador e video -, de narrativas
orais e escritas de professores, de produgdes dos alunos, de situacbes simuladas e estudo de casos.

C. Nos estagios a serem feitos nas escolas de educagdo bésica. O estagio obrigatério
deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formagao e com tempo suficiente para abordar as
diferentes dimensdes da atuagéo profissional. Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um
periodo final para a docéncia compartihada, sob a supervisdo da escola de formagao,
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 formagé&o 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 pressupde relagdes formais entre instituicdes de
ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses cetempos na escola 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 formag&o, mas envolve necessariamente uma
atuagéo coletiva dos formadores.

Estas Diretrizes apresentam a flexibilidade necesséria para que cada Instituigédo formadora
construa projetos inovadores e préprios, integrando os eixos articuladores discutidos acima, seja nas
suas dimensOes teoricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados
com os conhecimentos que fundamentam a agéo pedagdgica, da formagado comum e especifica, bem

como dos diferentes ambitos do desenvolvimento e da autonomia intelectual e profissional.
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E ainda no momento de definicdo da estrutura institucional e curricular do curso que cabera a
concepgdo 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, & proposto Projeto de Resolugdo que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagio Basica em Nivel Superior, em Curso de

Licenciatura de Graduagéo Plena.

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

Il - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Plenéario acompanha o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessdes em, 08 de maio de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente
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ANEXO B

Resolucdo CONSEPE 42/2004, de 31 de ago sto de 2004.

Aprova as diretrizes para elaboracéo dos Projetos A cadémico-Curriculares dos

Cursos de Licenciatura da UESC

O Presidente do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo —
CONSEPE, no uso de suas atribuicdes, com fundamento no Titulo VI, da Lei n°
9394/96 - LDBEN, no Parecer n°® 09/01, de 08/05/01, do CNE/CP, nas Resolucbes 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 elaboracdo de Projeto Académico-

Curricular dos Cursos de Licenciatura da UESC.

Art. 2° - Os Cursos de Graduacédo da UESC, na modalidade de Licenciatura,
constituem-se em estratégias legais viabilizadoras da Formacao de Professores para

atuacado na Educacédo Basica, em seus diferentes espacos e contextos.

Art. 3° - Os Cursos de Licenciatura terdo identidade propria e Projeto

Académico-Curricular (PAC) especifico.

8 1° - Entende-se identidade prépria como o conjunto de conhecimentos, de
praticas, de saberes, de competéncias especificas e pedagogicas que norteardo a

formacéo e a construgdo do perfil do futuro docente.

§ 2° - Denomina-se PAC o documento que explicitara as concepg¢des socio-
politico-filoséficas e metodologicas de educacdo que orientardo a formacdo do

aluno-docente, articulando o seu ser, o seu saber e o seu fazer.
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Art. 4° - O PAC devera garantir ao aluno-docente, no decorrer de cada
semestre letivo, a articulacdo do saber cientifico com os outros saberes, tendo como
base o0 ensino, a pesquisa e a extensao, visando a construcdo de competéncias e

habilidades para sua area de atuacao.

Art. 5° - O PAC devera ser organizado de modo a respeitar 0s seguintes

principios:

a) Reconhecimento das dimensfes socio-politico-culturais, ética e técnica no
exercicio profissional;

b) Compreensédo das caracteristicas e determinantes da realidade dos diferentes
espacos educativos;

c) Incorporagdo da pesquisa como principio cognitivo e formativo da acéo
pedagogica,

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

e) Adocdo do trabalho coletivo como base para a estruturacdo e conducao da
pratica educacional docente.

Art. 6° A Carga horéria 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.

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.
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Art. 7° A articulacdo entre teoria e préatica ocorrera, simultaneamente, no
interior das disciplinas de formacgéo especifica e de formacéo pedagdgica, validando

as atividades de pratica curricular

Paragrafo Unico — A carga horaria das atividades de prética 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 insercao do aluno-docente em diferentes contextos da Educacéo Basica,
viabilizando o gradativo conhecimento dos aspectos politico-didatico-pedagdgicos e

administrativos.

8 1° - As atividades de pratica de ensino poderdo ocorrer através de

procedimentos, tais como:

a) observacgoes in loco;

b) registros sistematicos;

c) atividades de iniciacdo a pesquisa;

d) elaboracéo, execucao e avaliacdo de programas e projetos.

8§ 2° - Considerando as caracteristicas especificas das disciplinas de cada
curso, as atividades de prética de ensino poderdo ser desenvolvidas através de
tecnologias da informacgdo, narrativas orais e escritas, producdo de alunos,

situacOes simuladoras e estudo de caso, referentes ao exercicio da docéncia.

Art. 9° - A carga horéria de pratica de ensino destinada a cada disciplina do
semestre deve ser planejada de forma interdisciplinar, resultando no Plano de
Atividades de Prética de Ensino, cuja forma de elaboracdo, execucdo e avaliacdo

constara no PAC de cada curso.

Art. 10 - As disciplinas de formac&o pedagdgica (Paragrafo Unico do Art. 11,

da Resolucédo 01/02 do CNE/CP) deverdo compor 1/5 da carga horaria do curso.
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Art. 11 - A insercdo do aluno-docente no campo de atuacao profissional

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

Paragrafo Unico - A articulac&o 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 obrigatério, devendo ser iniciado a partir
da segunda metade do curso e implica na insercédo 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, complementacéo e/ou diversificacdo de formacéo profissional que

incentivem a autonomia do futuro profissional.

Art. 14 - O PAC devera explicitar a obrigatoriedade de apresentacdo de

Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) para integralizacao curricular.

Paragrafo Unico - O TCC sera decorrente da articulagéo e inter-relagéo dos
conteudos das disciplinas estudadas com as experiéncias cotidianas, adquiridas ao

longo do curso.

Art. 15 - A elaboragcdo do PAC deve levar em consideragdo os seguintes

itens:

a) Consideracfes Iniciais — Apresentacdo do documento, acompanhado das

razdes da elaboracéo e das intencdes gerais do projeto.

b) Caracteristicas Institucionais —  Apresentacdo geral da Instituicdo — dados
quantitativos e qualitativos, atuagdo no ensino, pesquisa, extensao, dados legais e

sociais e capacidade de ofertar o curso.
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c) Dados do Curso — Histérico do curso, criacéo, reformulacdes, forma de ingresso,
namero de egressos, demanda, servicos a comunidade, principais problemas, o
espaco do Curso na Instituicdo (contribuicdes internas), bases legais e pressupostos

tedricos, conceituais e metodologicos.

d) Recursos Humanos, Estrutura Fisica e Material, R  ecursos Tecnologicos e

Acervo Bibliografico

e) Estrutura Curricular — Organizacéo didatica, funcionamento, ementéario, carga
horaria, AACC, Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de Conclusédo de Curso,
Atividades de Pratica de Ensino, integracdo ensino-pesquisa-extensdo, sistematica

de avaliacao e articulacdo com a comunidade externa.
f) Acompanhamento e Avaliacao do Curso —  Forma, sujeitos e periodo.
g) Bibliografia Consultada
h) Anexos

Art. 16 - A elaboracao e reformulacdo do PAC devera ocorrer mediante agédo
colegiada, sistematicamente planejada, com base na legislacdo em vigor, referente a
formacdo de docentes para atuacdo na Educacdo Basica, do ambito federal,
estadual e institucional.

Art. 17 - A partir da data de publicacdo desta Resolucao, os Colegiados de
Cursos de Licenciatura da UESC terdo o prazo méximo de um ano para

reorganizagao do PAC.

8 1° — No novo PAC deveréa constar o quadro de equivaléncia curricular e o

Plano de Adaptacgé&o do curso.

§ 2° - A reorganizagdo deve ser realizada sem prejuizos a integralizacdo do

curso pelos alunos que ja cursaram 50% da carga horaria do curriculo em vigéncia.
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§ 3° - O aluno que, na data da publicagcdo do novo PAC, tenha cursado a
carga horéria superior a 50% do curso e queira ingressar no novo curriculo, devera

requerer ao Colegiado de Curso.

Art. 18 - Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo, revogadas

as disposi¢cdes em contrario.

Campus Prof. Soane Nazaré de Andrade, em 31 de agosto de 2004

Antbénio Joaquim Bastos da Silva

Presidente
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ANEXO C

PARECER N.°: CNE/CP 28/2001

Da nova redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracdo e a carga
horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena

MINISTERIO DA EDUCAGAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagéo UF: DF

ASSUNTO: Da nova redagao ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragdo e a carga
horaria dos cursos de Formag&o de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduagé&o 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 aprovagao do Parecer CNE/CP 9/2001, de 8 de maio de 2001, que apresenta projeto de Resolugéo instituindo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduag&o plena, no seu Art. 12 diz verbis: Os cursos de formagéo de professores em nivel superior teréo a
sua duragéo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugéo especifica sobre sua carga horéria.

O objetivo deste Parecer, pois, é o de dar conseqiiéncia a esta determinag@o que reconhece uma especificidade
prépria desta modalidade de ensino superior. A duragdo da licenciatura voltada para a formagédo de docentes que irdo atuar
no &mbito da educag&o bésica e a respectiva carga horaria devem, pois, ser definidas.

Este Parecer, contudo, deve guardar coeréncia com o conjunto das disposi¢Bes que regem a formagéo 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
Resolugéo, com as alteragfes dadas pelo Parecer CNE/CP 27/2001.
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A existéncia de antinomias entre estes diferentes diplomas normativos foi anotada pelo Parecer da Assessoria
Técnica da Coordenagdo de Formagdo de Professores SESu/MEC, encaminhada a este Conselho, pelo Aviso Ministerial
569, de 28 de setembro de 2001, para efeito de harmonizag&o entre eles. Desta forma o Parecer em tela foi devidamente
revisto e, em conseqiéncia recebeu nova redagéo.

Defini¢des 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 formag&o de professores em nivel superior que & uma licenciatura plena.

Duragéo, no caso, é o tempo decorrido entre o inicio e o término de um curso de ensino superior necesséario 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 combinagéo desses fatores.
Se a duragdo de um tempo obrigatério € o minimo para um teor de exceléncia, obviamente isto ndo quer dizer
impossibilidade de adequagéo as variagdes de aproveitamento dos estudantes.

Ja a carga horaria € nimero de horas de atividade cientifico-académica, numero este expresso em legislagdo ou

normatizagao, para ser cumprido por uma instituicdo de ensino superior, a fim de preencher um dos requisitos para a
validagao de um diploma que, como titulo nacional de valor legal idéntico, deve possuir uma referéncia nacional comum.
A nogao de carga horéria pressupde uma unidade de tempo Util relativa ao conjunto da durag&o do curso em relagéo a
exigéncia de efetivo trabalho académico. A licenciatura € uma licenga, ou seja trata-se de uma autorizag&o, permisséo ou
concessédo dada por uma autoridade publica competente para o exercicio de uma atividade profissional, em conformidade
com a legislag&o. A rigor, no @mbito do ensino publico, esta licenga sé se completa apds o resultado bem sucedido do
estagio probatorio exigido por lei.

O diploma de licenciado pelo ensino superior € o documento oficial que atesta a concessao 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 educacdo 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 XIll 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
qualificagbes esté na Lei 9.394/96: Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional. Com efeito, diz o Art. 62 desta Lei:
‘A formag&o de docentes para atuar na educagéo béasica far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, em Universidades e institutos superiores de educagdo, 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.”

Esta qualificagdo exigida para o exercicio profissional da docéncia no ensino regular dos sistemas ¢ a condigéo
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 promover&o a valorizagdo dos profissionais da educagéo, 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 qualificagbes profissionais exigidas pela Constituicao 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 Educagao Basica da Lei

10.172, de 9 de janeiro de 2001, conhecida como Plano Nacional de Educagao.
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Cumpre completa-las no que se refere a duragéo 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 horaria e durag&o dos cursos de graduagao sempre foi bastante diferenciado ao longo da
histdria da educagao 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
Educagéo, Ciéncias e Letras que teria entre suas fungfes a de qualificar pessoas aptas para o exercicio do magistério
através de um curriculo seriado desejavel e com algum grau de composigéo por parte dos estudantes. A rigor, a efetivagéo
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 Educag&o com um curso de educagao. Nele se € que a Faculdade Nacional de Filosofia tera como finalidades
preparar trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos ao magistério do ensino secundério e normal.
Esta faculdade seria regulamentada pelo Decreto-lei 1.190, de 4/4/1939. ela passava a contar com uma segdo de
Pedagogia constituida de um curso de pedagogia de 3 anos que forneceria o titulo de Bacharel em Pedagogia. Fazia parte
também uma segdo especial: 0 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 enfrada 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 admisséo a cargos publicos ficam
sujeitos a registro no Ministério da Educagéo e Cultura, podendo a lei exigir a prestagdo de exames e provas de estagio
perante os 6rgdos de fiscalizagao e disciplina das profissdes respectivas.”

“O curriculo minimo e a durag&o dos cursos que habilitem & obtengéo de diploma capaz de assegurar privilégios para o
exercicio da profisso 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 formag&o 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 e 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 duragéo dos cursos superiores. Ao invés de uma inflexdo em anos de duragéo
passa-se a dar preferéncia para horas-aula como critério da duragéo dos cursos superiores dentro de um ano letivo de 180
dias.

Antecedendo a prépria reforma do ensino superior de 1968, o Decreto-lei 53, de 1966, trazia, como novidade, a
fragmentagdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Lefras e a criagdo de uma unidade voltada para a formagéo de
professores para o ensino secundério 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 a Resolugdo 9/69 de 10/10/69. Este parecer reexamina o Parecer

292/62 no qual se teve a fixagdo das matérias pedagogicas da licenciatura, especialmente com relagdo ao tempo de
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duragdo da formagdo pedagogica no ambito de cada licenciatura. A Resolugdo 9/69, de 10/10/1969, fixava a formagéo
pedagogica em 1/8 das horas obrigatorias de trabalho de cada licenciatura voltada para o ensino de 2° grau.

A Indicagdo CFE 8/68, de 4/6/68, reexaminou os curriculos minimos, a respectiva durag&o dos cursos superiores e
as matérias obrigatorias 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, j& sob a reforma universitaria em curso. Este Parecer CFE 85/70 mantém
as principais orientagdes da Indicagdo CFE 8/68 e fixa a durag&o dos cursos a ser expressa em horas-aula e cuja dura¢éo
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 durag&o, propde para as primeiras uma durag&o entre 1200 e 1500 horas e para as segundas uma durag&o de 2.200 a
2.500 horas de duragéo.

A Resolugdo 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 pratica de ensino. Tal Resolugéo 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 formagéo de docentes e sua valorizag&o.

A Lei 9.394/96

A Constituigao de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 insistem na valorizag&o do
magistério e em um padréo de qualidade cujo teor de exceléncia deve dar consisténcia a formag&o 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 formag&o. O padrao de qualidade se dirige para uma formagao holistica que atinge todas as
atividades tedricas e praticas articulando-as em torno de eixos que redefinem e alteram o processo formativo das
legislagBes passadas. A relagdo teoria e prética 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 atuagéo normativa do Conselho Nacional de
Educag&o com relag&o 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 educagéo
superior. A flexibilidade n&o significa nem auséncia de determinadas imposigées e nem de paré@metros reguladores. Assim,

pode-se verificar, como no Titulo IV da lei sob 0 nome Da Educacdo Superior, nivel préprio do objeto deste parecer, tem

alguns parémetros 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 instituicéo de ensino superior, em saber seus direitos.
Veja-se 0 Art. 47, verbis:

Na educag&o 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 informar&o 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
avaliagéo, 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 avaliagdo especificos, aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo dos

seus cursos, de acordo com as normas dos sistemas de ensino. (grifos adicionados)
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§4° As instituicdes de educagéo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de graduagdo nos mesmos
padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo obrigatoria a oferta noturna nas instituigdes publicas, garantida a
necesséria previsao orgamentéria.

Ainda que alunos excepcionais possam ter abreviada a duragdo de seu curso, a regra geral € 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 contelido de sua
integralizagdo implica tanto o ensino em sala de aula quanto outras atividades académicas estabelecidas e planejadas no
projeto pedagogico.

A LDB, no Art. 9°, ao explicitar as competéncias da Uni&o diz no seu inciso VIl que ela incumbir-se-& de baixar
normas gerais sobre cursos de graduagéo e pos-graduagéo. Alias, & no § 1° deste artigo que se aponta o Conselho Nacional
de Educagao 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, s@o asseguradas as Universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes
atribuicbes
| - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educagao superior previstos nesta Lei, obedecendo as
normas gerais da Uni&o e, quando for o caso, do respectivo sistema de ensino;

I1 - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; (grifos adicionados)

Desse modo, fica claro que as Instituicdes de Ensino Superior, respeitadas as normas gerais (Art. 9°, VIl da LDB)
pertinentes, deverdo fixar os curriculos de seus cursos e programas (Art. 53, II).

No seu conjunto, elas prevéem uma composicdo de elementos obrigatorios e facultativos articulados entre si.
Entre os elementos obrigatorios 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, s&o de 200 dias de trabalho académico efetivo.

No caso de préatica de ensino, deve-se respeitar o Art. 65 da LDB, verbis:

A formagao docente, exceto para a educagéo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Logo, um minimo de 300 horas de préatica de ensino é um componente obrigatério na duragdo do tempo
necessario para a integralizagao das atividades académicas proprias da formag&o docente.

Além disso, ha a obrigatoriedade dos estagios. A luz do Art. 24 da Constituicio 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 jurisdicao.

Paragrafo tnico. O estégio realizado nas condig¢bes deste artigo ndo estabelecem vinculo empregaticio, podendo o
estagiério receber bolsa de estagio, estar segurado contra acidentes e ter cobertura previdenciéria prevista na legislagéo
especifica.

Ora, o0s 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 qualificacdes.

O Paragrafo unico do Art. 82 reconhece as figuras de um seguro confra acidentes e de uma cobertura

previdenciaria prevista na legislagéo especifica e faculta a existéncia de bolsa de estagio.
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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 estagio curricular supervisionado e que néo pode
ser inferior a um (1) semestre letivo e, na letra a, explicita a obrigatoriedade da insercdo do estagio no cdmputo das
atividades didatico-curriculares. A Lei 8.859, de 23/3/1994, manteve o teor da Lei 6.494/77, mas a estende para o estégio da
educagdo dos portadores de necessidades especiais.

A lei do estégio de 1977, no seu todo, n&o foi revogada nem pela LDB e nem pela Medida Provisoria 1.709, de
27/11/98, exceto em pequenos pontos especificos. Assim, o Paragrafo Unico do Art. 82 da LDB altera o Art. 4° da Lei
6.494/77. Ja 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 redagéo:

§ 1° Os alunos a que se refere o caput deste artigo devem "comprovadamente, estar freqiientando cursos de
educagdo superior, de Ensino Médio, de educagédo profissional de nivel médio ou superior ou escolas de educagdo
especial."

Ja o Decreto regulamentador 87.497/82 da Lei 6.494/77 ndo conflita com o teor das Leis 9.394/96 e 9.131/95. A
Lei de Introdug&o 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 redagdo do Art. 82 ndo deixa margem a dlvidas 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 Provisoria 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 implantag&o do disposto nos
artigos 39 a 42 do Decreto 2.208/97 diz em seu Art. 13 que s&o mantidas as normas referentes ao estagio supervisionado
até que seja requlamentado o Art. 82 da Lei 9.394/96.

Outro ponto a ser destacado na formag&o dos docentes para atuagao profissional na educagéo basica e que pode
ser contemplado para efeito da duragao das licenciaturas € a monitoria. Veja-se o disposto no Art. 84 da LDB:

Os discentes da educagéo superior poderéo ser aproveitados em tarefas de ensino e pesquisa pelas respectivas
instituigdes, exercendo fungbes de monitoria, de acordo com seu rendimento e seu plano de estudos.

Nao resta duvida que estes pontos ndo devem e ndo podem ser entendidos como atividades estanques ou como
blocos mecénicos 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 pedagogico elaborado de modo organico e consistente. Por isso as
normas gerais devem estabelecidas, sob a forma de direfrizes de tal modo que elas sejam referenciais de qualidade para
todas as atividades tedrico-praticas e para a validade nacional do diploma de licenciado € como expresséo da articulagao

entre os sistemas de ensino.

® O Art. 1" da Lei 6.494/77 dizia As Pessoas Juridicas de Direito Privado, os Orgaos
da Administracdo Publica e as Instituicdes de Ensino podem aceitar, como estagiarios,_alunos
regularmente matriculados e que venham fregiilentando, efetivamente, cursos vinculados a estrutura
do ensino publico e particular, nos niveis superior e profissionalizante. (a parte por nés grifada foi, no
caso, o objeto da Medida Proviséria 1.709/98)




168

Il - MERITO

A delimitagdo de seqiiéncias temporais de formagdo, o estabelecimento de tempos especificos para a sua
realizagao em nivel superior, consideradas as caracteristicas de areas de conhecimento e de atuagao profissional, integram
a tradi¢&o nacional e internacional. Assim € que a formagao de profissionais cujo titulo permite o exercicio de determinada
atividade profissional requer um tempo de duragéo variavel de pais a pais, de profisséo a profissdo. Esta variabilidade
recobre também as etapas a seguir como o formato adotado para a sua inser¢do no debate tedrico da area de suas
especialidades, bem como na discussao sobre a pratica profissional propriamente dita, e as correspondentes formas de
avaliagéo, titulagéo, credenciamento utilizadas.

Os cursos de graduag&o, 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 necessérios para a completude da qualificagdo exigida.

A obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de prética de ensino s&o exigidas como patamar minimo no Art. 65 da
LDB e estéo contempladas no Parecer CNE/CP 9/2001 e respectiva Resolugéo.

Mas dada sua importancia na formag&o profissional de docentes, consideradas as mudangas 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 associagéo entre teoria e pratica tal como posto no Art. 61 da LDB.

S6 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 contelido é atravessado por uma teoria. Assim a realidade € um movimento constituido pela pratica 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
atuacgao.

Esta relag&o mais ampla entre teoria e pratica recobre multiplas maneiras do seu acontecer na formag&o docente.
Ela abrange, ent&o, varios modos de se fazer a préatica tal como expostos no Parecer CNE/CP 9/2001.

“Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimenséo 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, h& que se distinguir, de um lado , a préatica como componente curricular e, de outro, a préatica de ensino e 0
estagio obrigatorio definidos em lei. A primeira € mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles.

A préatica como componente curricular &, pois, uma préatica que produz algo no &mbito do ensino. Sendo a prética
um frabalho consciente cujas direfrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela tera que ser uma atividade t&o flexivel quanto
outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos mdltiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o
inicio da duragéo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulag&o intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formagéo da
identidade do professor como educador.

Esta correlag&o teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e fazer na busca de significados na gestéo,
administragao e resolugéo de situagdes proprias do ambiente da educagéo escolar.

A pratica, como componente curricular, que tera necessariamente a marca dos projetos pedagdgicos das

instituicdes formadoras, ao transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da prépria educagao escolar,
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pode envolver uma articulagédo com os 6rgéos normativos e com os 6rgaos executivos dos sistemas. Com isto se pode ver
nas politicas educacionais e na normatizagao das leis uma concepg&o de governo ou de Estado em ag&o. Pode-se assinalar
também uma presenga junto a agéncias educacionais n&o escolares tal como esté definida no Art. 1° da LDB. Professores
sdo ligados a entidades de representagdo 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 espago para a pratica, como componente curricular, desde o inicio do curso e
que haja uma supervisao da instituicdo formadora como forma de apoio até mesmo & vista de uma avaliagéo 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 pratica
escolhida no projeto pedagogico do curso. As trezentas horas sdo 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 tergo (1/3) desta carga, perfazendo um total de 400 horas.

Por outro lado, é preciso considerar um outro componente curricular obrigatério integrado & proposta pedagogica:
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
profiss@o ou oficio. Assim o estagio curricular supervisionado supde uma relagdo pedagdgica entre alguém que ja é um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso € que este momento se
chama estagio curricular supervisionado.

Este € um momento de formagao profissional do formando seja pelo exercicio direto in loco, seja pela presenga
participativa em ambientes proprios de atividades daquela area profissional, sob a responsabilidade de um profissional ja
habilitado. Ele ndo é uma atividade facultativa sendo uma das condi¢des para a obtengéo da respectiva licenga. N&o se trata
de uma atividade avulsa que angarie recursos para a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como méo-de-
obra barata e disfargada. Ele é necessario como momento de preparagao proxima em uma unidade de ensino.

Tendo como objetivo, junto com a prética, como componente curricular, a relagéo teoria e prética 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 € 0 momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, um
processo de ensino-aprendizagem que, tornar-se-a concreto e autdnomo quando da profissionalizagéo deste estagiario.

Entre outros objetivos, pode-se dizer que o estagio curricular supervisionado pretende oferecer ao futuro licenciado
um conhecimento do real em situagdo de trabalho, isto & diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E
também um momento para se verificar € provar (em si e no outro) a realizagdo das competéncias exigidas na pratica
profissional e exigiveis dos formandos, especiaimente 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 elaboragao do projeto pedagdgico, da matricula, da
organizag&o das turmas e do tempo e espago escolares.

O estéagio curricular supervisionado é pois um modo especial de atividade de capacitagdo em servico e que s
pode ocorrer em unidades escolares onde o estagiario assuma efetivamente o papel de professor, de outras exigéncias do
projeto pedagdgico e das necessidades préprias do ambiente institucional escolar testando suas competéncias por um
determinado periodo. Por outro lado, a preservagdo da integridade do projeto pedagdgico da unidade escolar que

recepciona o estagiario exige que este tempo supervisionado n&o seja prolongado, mas seja denso e continuo. Esta



170

integridade permite uma adequagao as peculiaridades das diferentes instituicdes escolares do ensino basico em termos de
tamanho, localizago, turno e clientela.

Neste sentido, é 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 relago teoria-préatica e sob a forma de dedicag&o concentrada.

Assim o estagio curricular supervisionado devera ser um componente obrigatério da organizagéo 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
educagao bésica para o estagio curricular supervisionado. Esta abertura, considerado o regime de colaboragao prescrito no
Art. 211 da Constituiggo Federal, pode se dar por meio de um acordo entre instituigdo formadora, 6rgdo executivo do
sistema e unidade escolar acolhedora da presenca de estagiérios. Em contrapartida, os docentes em atuag&o nesta escola
poderdo receber alguma modalidade de formag&o continuada a partir da instituicdo formadora. Assim, nada impede que, no
seu projeto pedagégico, em elaboragdo ou em revisdo, a propria unidade escolar possa combinar com uma instituigio
formadora uma participagéo de carater reciproco no campo do estagio curricular supervisionado.

Esta conceituagdo de estagio curricular supervisionado & vinculante com um tempo definido em lei como ja se viu
e cujo teor de exceléncia ndo admite nem um aligeiramento e nem uma precarizagéo. Ela pressupde um tempo minimo
inclusive para fazer valer o que esté disposto no artigos 11, 12 e 13 da Resolu¢do que acompanha o Parecer CNE/CP
9/2001.

Assim, as instituicdes devem garantir um teor de exceléncia inclusive como referéncia para a avaliagdo
institucional exigida por Lei. Sendo uma atividade obrigatéria, por sua caracteristica ja explicitada, ela deve ocorrer dentro
de um tempo mais concentrado, mas n&o necessariamente em dias subseqlentes. Com esta pletora de exigéncias, o
estagio curricular supervisionado da licenciatura ndo podera ter uma durago inferior a 400 horas.

Aqui n&o se pode deixar de considerar a Resolugdo CNE/CP 1/99 nos seus § 2° e 5° do Art. 6°, 0 §2° do Art. 7°e 0 § 2°do
Art. 9° que propiciam formas de aproveitamento e de préticas.

O aproveitamento de estudos realizados no Ensino Médio na modalidade normal e a incorporagdo das horas
comprovadamente dedicadas & 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 Resolug&o CNE/CP 1/99, na forma de sua redagéo.

No caso de alunos dos cursos de formag&do docente para atuagdo na educagédo basica, em efetivo exercicio regular da
atividade docente na educagéo 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 préprio Art. 82
da mesma, exercer sua competéncia suplementar na normatizagéo desta matéria.

Desse modo, estes componentes curriculares proprios do momento do fazer implicam um voltar-se as atividades
de trabalho académico sob o principio agao-reflexao-a¢&o incentivado no Parecer CNE/CP 9/2001.

Isto posto cabe analisar um outro componente curricular da duragdo da formagao docente: trata-se do trabalho académico.
O Parecer CNE/CP 9/2001 orienta as unidades escolares de formagao no sentido de propiciar ao licenciando o aprender a
ser professor.

Este parecer, ao interpretar a formag&o de docentes tal como posta na LDB, representa uma profunda mudanga
na concepgao desta formagéo, sempre respeitado o principio de uma formagéo de qualidade.

Esta concepgao pode ser exemplificada em alguns pontos que, a serem conseqientes, ndo podem ficar sem

parémetros criteriosos de durag&o e de carga horéria. O ser professor ndo se realiza espontaneamente. Na formagéo do ser
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professor, & 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. 206, VIl da Lei Maior.

A graduagdo 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 educagéo bésica 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, infroduzido pelo Art. 47 da LDB, a fim de que a flexibilidade da lei permitisse ultrapassar uma concepgéo de
atividade académica delimitada apenas pelas 4 paredes de uma sala de aula. O ensino que se desenvolve em aula é
necessério, importante e a exigéncia de um segmento de tal natureza no interior deste componente académico-cientifico
n&o podera ter uma duragdo abaixo de 1800 horas.

Assim, o componente curricular formativo do trabalho académico inclui o ensino presencial exigido pelas direfrizes
curriculares. Mas, um planejamento proprio para a execugéo de um projeto pedagogico 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, exposi¢des, participagdo em eventos cientificos, estudos de caso, visitas, agbes de carater
cientifico, técnico, cultural e comunitério, produgdes coletivas, monitorias, resolugdo de situagdes-problema, projetos de
ensino, ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicagdo e ensino, relatérios de pesquisas s&o
modalidades, entre outras atividades, deste processo formativo. Importante salientar que tais atividades devem contar com a
orientagdo docente e ser integradas ao projeto pedagégico do curso.

Deve-se acrescentar que a diversificagdo dos espagos educacionais, a ampliagao do universo cultural, o trabalho
integrado entre diferentes profissionais de areas e disciplinas, a produgéo coletiva de projetos de estudos, elaboragéo de
pesquisas, as oficinas, os seminarios, monitorias, tutorias, eventos, atividades de extens&o, o estudo das novas diretrizes do
Ensino Fundamental, do Ensino Médio, da educagéo infantil, da educag&o de jovens e adultos, dos portadores de
necessidades especiais, das comunidades indigenas, da educag&o rural e de outras propostas de apoio curricular
proporcionadas pelos governos dos entes federativos s&o exigéncias de um curso que almeja formar os profissionais do
ensino.

Este enriquecimento exigido e justificado por si s6 e pelas diretrizes do Parecer 9/2001 n&o podera contar com
menos de 200 horas. Cabe as instituigdes, consideradas suas peculiaridades, enriquecer a carga horaria por meio da
ampliagdo das dimensdes dos componentes curriculares constantes da formagao docente.

Além disso, ha a possibilidade do aproveitamento criterioso de estudos e que pode ser exemplificado no proposto
na Resolugdo 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 & organizagdo de uma
educagdo nacional. Esta postula uma base material para a integragdo minima de estudos exigiveis inclusive para
corresponder ao principio da formagédo bésica comum do Art. 210 da Constituicdo Federal.

A duragéo especifica da formagéo é geralmente definida em termos de anos, sob avaliagdo 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 duragdo exigida legalmente como completa, jamais situa a conclusdo da maioria dos
cursos de graduagéo de ensino superior abaixo de 3 anos e 0 numero de quatro anos tem sido uma constante para a

delimitagdo da duragdo dos cursos de graduagdo no Brasil, respeitadas a experiéncia acumulada nas diferentes areas de
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conhecimento e de atuagdo 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,
deverao ter uma durag&o que atenda uma completude efetiva para os duzentos dias letivos exigidos em cada um dos anos
de formag&o. Assim, considerando-se a experiéncia sob o esquema formativo da Lei 5.540/68 e a necessidade de se
avancar em relagéo ao que ela previa dado o novo paradigma formativo debaixo da Lei 9.394/96 e suas exigéncias, dadas
as diretrizes curriculares nacionais da formag&o docente postas no Parecer CNE/CP 9/2001, cumpre estabelecer um
patamar minimo de horas para estas atividades de modo a compé-las integrada e articuladamente com os outros
componentes.

Para fazer jus a efetivagdo destes considerandos e a luz das diretrizes curriculares nacionais da formag&o docente, o
tempo minimo para todos o0s cursos superiores de graduagéo de formagédo de docentes para a atuagéo na educagao basica
para a execugao das atividades cientifico-académicas ndo podera ficar abaixo de 2000 horas, sendo que, respeitadas as
condigdes peculiares das instituigdes, estimula-se a incluséo de mais horas para estas atividades. Do total deste
componente, 1800 horas seréo 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 execugéo de
atividades cientifico-académicas somadas as 400 horas da pratica como componente curricular e &s 400 horas de estagio
curricular supervisionado s&o o campo da durag&o formativa em cujo terreno se plantara a organizagéo do projeto
pedagagico planejado para um total minimo de 2800 horas. Este total ndo podera ser realizado em tempo inferior a 3 anos
de formag&o 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 durag&o, da carga horéria, das horas, das demais atividades selecionadas, além da organizagao da pratica
como componente curricular e do estagio. Cabe ao projeto pedagogico, em sua proposta curricular, explicitar a respectiva
composigdo dos componentes curriculares das atividades préticas e cientifico-académicas. Ao efetivé-los, o curso de
licenciatura estarad materializando e pondo em ag&o a identidade de sua dinamica formativa dos futuros licenciados.

E evidente que a dinamica de formag&o pode ser revista, de preferéncia por ocasido do processo de reconhecimento
de cada curso ou da renovag&o do seu reconhecimento. A qualidade do projeto seré avaliada e permitira a Instituicdo seu
continuo aprimoramento, porque a avaliagéo & um rico momento de revis&o do processo formativo adotado.

Este parecer aqui formulado, a vista de suas condigdes reais de adequagao, sera objeto de avaliagdo periddica,
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 redagéo
do Parecer CNE/CP 21/2001 e o projeto de Resolugdo anexo, instituindo a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduagéo plena, de formag&o de professores da Educagéo 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
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Conselheiro(a) Silke Weber

IIl - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Conselho Pleno aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessées, 2 de outubro de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente

PROJETO DE RESOLUGAOCNE/CP ,DE  DEAGOSTO DE 2001

Institui a durag@o e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de formag&o de professores da

Educagéo Bésica em nivel superior

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, 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

RESOLVE:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagao de Professores da Educagao Bésica, em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduag&o plena, sera efetivada mediante a integralizagéo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulag&o teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as seguintes dimensdes

dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de préatica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

1 - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso;

11 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos 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 educagéo bésica poderéo ter redugéo da
carga horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duragéo da carga horéria prevista no Art. 1° desta Resolugao, obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos-
ano dispostos na LDB, seré integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos.

Art. 3° Esta resolug&o 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 Resolugdo CNE/CP 1/99.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente do Conselho Nacional de Educagao
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ANEXO C

PARECER N.°: CNE/CP 27/2001

D& nova redacdo ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, que disp8e sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

MINISTERIO DA EDUCACAO

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacgéo UF: DF

ASSUNTO: D& nova redacéo ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, que disp8e sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena

RELATOR(A): Edla de Aratjo Lira Soares, Efrem de Aguiar Maranh&o, 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 27/2001 | COLEGIADO: CP APROVADO EM: 02/10/2001

O Conselho Pleno, em sua reunido de 2 de outubro de 2001, decidiu alterar a redacdo
do item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001, ap rovado em 8 de maio de 2001, nos

seguintes termos:

“c) No estagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educacéo basica. O estagio
obrigatério definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de formacdo e com tempo suficiente
para abordar as diferentes dimensfes da atuacdo profissional. Deve, de acordo com o projeto
pedagdgico préprio, se desenvolver a partir do inicio da segunda metade do curso, reservando-se um
periodo final para a docéncia compartiihada, sob a supervisdo da escola de formacao,
preferencialmente na condigdo de assistente de professores experientes. Para tanto, € preciso que
exista um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formagéo inicial e as
escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituigbes assumam

responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde relagbes formais entre instituicdes de
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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 estdgio ndo pode ficar sob a
responsabilidade de um Unico professor da escola de formagdo, mas envolve necessariamente uma

atuacao coletiva dos formadores.”.

Brasilia, D.F., 2 de outubro de 2001.

Conselheiros:
Efrem de Aguiar Maranhdo
Edla de Aradjo Lira Soares
Guiomar Namo de Mello
Nelio Marco Vincenzo Bizzo
Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira - Relatora
Silke Weber — Presidente

Il - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Plenério acompanha o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes em, 2 de outubro de 2001.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
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ANEXO V

Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da

Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo, no uso de suas atribuicbes 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
redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP
9/2001 e 27/2001, pecas indispenséaveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,

homologados pelo Senhor Ministro da Educacéo em 17 de janeiro de 2002, resolve :

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educac¢éo
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo 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 educacéo basica.

Art. 2° A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos artigos
12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacéo inerentes a formacgéao
para a atividade docente, entre as quais o0 preparo para:
| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;
Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;
Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;
V - a elaboracéo e a execucao de projetos de desenvolvimento dos contetdos curriculares;
VI - 0 uso de tecnologias da informacéo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais
de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracgéo e de trabalho em equipe.

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

p. 8.



177

ANEXO VI

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

CONSELHO PLENO

RESOLUCAO N° 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002.

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

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagédo de Professores da Educacao Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, sera efetivada mediante a integralizacao de,
no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagoégicos, 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 contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

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

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo basica
poderao ter

reducdo da carga horaria do Estagio Curricular até o maximo de 200 (duzentas) horas.

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

Art. 3°Esta resolugéo entra em vigor na data de su a publicacéo.

Art. 4°Revogam-se 0 8§ 2° e 0 § 5° do Art. 6° 0 § 2°do Art. 7°e 0 §2° do Art. 9° da Resolucéo
CNE/CP 1/99.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educacéo
(*) CNE. Resolucdo CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de marco de 2002.
Sec¢édo 1, p. 9.
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ANEXO VII

Despacho do Ministro em 21/11/2001, publicado no Di  ario Oficial da Unido de 05/12/2001, Secao
le, p. 13.
MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacéo / Camara de Educagéo Superior UF: DF
ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para os  Cursos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura
RELATOR(A): Francisco César de Sa Barreto (Relator), Carlos Alberto Serpa de Oliveira, Roberto
Claudio Frota Bezerra
PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000322/2001-33
PARECER N.°: CNE/CES 1.302/2001
COLEGIADO:CES
APROVADO EM: 06/11/2001

| - RELATORIO

Os cursos de Bacharelado em Matematica existem para preparar profissionais para a carreira
de ensino superior e pesquisa, enquanto 0s cursos de Licenciatura em Matematica tem como objetivo
principal a formacao de professores para a educacéo basica.

As aplicacbes da Matematica tém se expandido nas décadas mais recentes. A Matematica
tem uma longa histéria de intercambio com a Fisica e as Engenharias e, mais recentemente, com as
Ciéncias Econdmicas, Biolégicas, Humanas e Sociais.

As habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formacdo do matematico tais como o
raciocinio l6gico, a postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do mesmo um
profissional capaz de ocupar posicbes no mercado de trabalho também fora do ambiente
académico,em areas em que o raciocinio abstrato € uma ferramenta indispensavel.

Conseqiientemente os estudantes podem estar interessados em se graduar em Matematica
por diversas razdes e os programas de graduacdo devem ser bastante flexiveis para acomodar esse
largo campo de interesses.

Assim essas diretrizes tém como objetivos:

— servir como orientacdo para melhorias e transformac¢6es na formacdo do Bacharel e do Licenciado
em Matematica;

— assegurar que 0s egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura em Matematica
tenham sido adequadamente preparados para uma carreira na qual a Matematica seja utilizada de

modo essencial, assim como para um processo continuo de aprendizagem.
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I —VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto e com base nas discussdes e sistematizacao das sugestdes apresentadas
pelos diversos 6rgaos, entidades e Instituicbes a SESU/MEC e acolhida por este Conselho, voto
favoravelmente a aprovacao das Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, Bacharelado,
e do projeto de resolucéo, 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 Educacédo Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessdes, em 06 de novembro de 2001.

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente

DIRETRIZES CURRICULARES PARA CURSOS DE MATEMATICA

1. Perfil dos Formandos

Um curso de Bacharelado em Matematica deve ter um programa flexivel de forma a qualificar
0s seus graduados para a Pos-graduacdo visando a pesquisa e 0 ensino superior, ou para
oportunidades de trabalho fora do ambiente académico.

Dentro dessas perspectivas, os programas de Bacharelado em Matematica devem permitir
diferentes formacfes para os seus graduados, quer visando o profissional que deseja seguir uma
carreira académica, como aquele que se encaminhara para o mercado de trabalho ndo académico e
que necessita além de uma sélida base de conteldos matematicos, de uma formacao mais flexivel
contemplando areas de aplicacéo.

Nesse contexto um Curso de Bacharelado deve garantir que seus egressos tenham:

« uma solida formacéo de contelidos de Matematica
« uma formacgdo que lhes prepare para enfrentar os desafios das rapidas transformacbes da
sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.

Por outro lado, desejam-se as seguintes caracteristicas para o Licenciado em Matematica:
 visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas realidades com
sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos
« visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacéo dos individuos
para o exercicio de sua cidadania
« visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia de seu
papel na superagédo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicao, que muitas vezes

ainda estéo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.
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2. Competéncias e Habilidades

Os curriculos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em Matematica devem ser elaborados
de maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades.
a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao;
b) capacidade de trabalhar em equipes multi-disciplinares
c) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a resolugdo de
problemas.
d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também fonte de producéo
de conhecimento
e) habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicacao, utilizando rigor
I6gico-cientifico na analise da situagao-problema
f) estabelecer relagcBes entre a Matematica e outras areas do conhecimento
g) conhecimento de questdes contemporaneas
h) educacdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto das solugGes encontradas num
contexto global e social
i) participar de programas de formacao continuada
j) realizar estudos de pés-graduacéo
k) trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber

No que se refere as competéncias e habilidades proprias do educador matematico, o
licenciado em Matematica devera ter as capacidades de:
a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacéo basica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
¢) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educacao basica;
d) desenvolver estratégias de ensino que favoregcam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do
pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que
nas técnicas, formulas e algoritmos;
e) perceber a pratica docente de Matematica como um processo dinamico, carregado de incertezas e
conflitos, um espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente;
f) contribuir para a realizacéo de projetos coletivos dentro da escola basica.

3. Estrutura do Curso

Ao chegar a Universidade, a aluno ja passou por um longo processo de aprendizagem escolar
e construiu para si uma imagem dos conceitos matematicos a que foi exposto, durante o ensino
basico.

Assim, a formacgdo a formagdo do matematico demanda o aprofundamento da compreenséao
dos significados dos conceitos matematicos, a fim de ele possa contextualiza-los adequadamente. O
mesmo pode-se dizer em relacdo aos processos escolares em geral: o aluno chega ao ensino
superior com uma vivéncia e um conjunto de representacdes construidas. E preciso que estes

conhecimentos também sejam considerados ao longo de sua formac¢ao como professor.
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Os conteudos curriculares dos cursos de Matematica deverdo ser estruturados de modo a
contemplar, em sua composi¢do, as seguintes orientacdes:
a) partir das representacdes que os alunos possuem dos conceitos matematicos e dos processos
escolares para organizar o desenvolvimento das abordagens durante o curso
b) construir uma visdo global dos conteddos de maneira teoricamente significativa para o aluno.
Adicionalmente, as diretrizes curriculares devem servir também para otimizagdo da estruturagdo
modular dos cursos, com vistas a permitir um melhor aproveitamento dos contelidos ministrados.

Da mesma maneira almeja-se ampliar a diversidade da organizacdo dos cursos, podendo a
IES definir adequadamente a oferta de cursos sequenciais, previsto no inciso | do artigo 44 da LDB,
que possibilitariam tanto o aproveitamento de estudos, como uma integracdo mais flexivel entre os

cursos de graduacéo.

4. Conteudos Curriculares

Os curriculos devem assegurar o desenvolvimento de contetdos dos diferentes a&mbitos do
conhecimento profissional de um matematico, de acordo com o perfil, competéncias e habilidades
anteriormente descritos, levando-se em consideracdo as orientacdes apresentadas para a
estruturacdo do curso.

A organizacdo dos curriculos das IES deve contemplar os contetdos comuns a todos os
cursos de Matematica, complementados com disciplinas organizadas conforme o perfil escolhido do
aluno.

4.1 Bacharelado

Os contelidos descritos a seguir, comuns a todos os cursos de Bacharelado , podem ser
distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo proposto pela IES:
« Célculo Diferencial e Integral
« Algebra Linear
 Topologia
 Andlise Matematica
« Algebra
 Andlise Complexa
» Geometria Diferencial

A parte comum deve ainda incluir o estudo de Probabilidade e Estatistica.

E necesséario um conhecimento de Fisica Geral e nogdes de Fisica Moderna como forma de
possibilitar ao bacharelando o estudo de uma area na qual historicamente o uso da matematica é
especialmente significativo.

Desde o inicio do curso o bacharelando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizacdo para formulacdo e solugdo de
problemas.

Para complementar a formacdo do bacharel, conforme o perfil escolhido, as IES poderéo
diversificar as disciplinas oferecidas, que poderdo consistir em estudos mais avancados de

Matematica ou estudo das areas de aplicacao, distribuidas ao longo do curso.
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Em caso da formagdo em area de aplicagdo, a IES deve organizar seu curriculo de forma a
garantir que a parte diversificada seja constituida de disciplinas de formag¢do matematica e da area de
aplicacdo formando um todo coerente. E fundamental o estabelecimento de critérios que garantam

essa coeréncia dentro do programa.

4.2 Licenciatura
Os contetdos descritos a seguir, comuns a todos os cursos de Licenciatura , podem ser
distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo proposto pela IES:
« Calculo Diferencial e Integral
« Algebra Linear
« Fundamentos de Andlise
 Fundamentos de Algebra
* Fundamentos de Geometria

* Geometria Analitica

A parte comum deve ainda incluir:

a) contedos matematicos presentes na educacio basica nas areas de Algebra, Geometria e Andlise;
b) contelddos de areas afins a Matematica, que sao fontes originadoras de problemas e campos de
aplicacdo de suas teorias;

¢) conteudos da Ciéncia da Educacao, da Historia e Filosofia das Ciéncias e da Matematica.

Para a licenciatura serdo incluidos, no conjunto dos contetdos profissionais, os contetdos da
Educacao Baésica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores
em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Basica e para o Ensino Médio.

Desde o inicio do curso e licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizacdo para o ensino de matematica, em
especial para a formulacdo e solucdo de problemas. E importante também a familiarizacdo do
licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias que possam contribuir para o ensino de
Matemética.

As IES poderao ainda organizar os seus curriculos de modo a possibilitar ao licenciado uma
formacao complementar propiciando uma adequac¢do do nlcleo de formacdo especifica a outro

campo de saber que o complemente.

5. Estagio e Atividades Complementares

Algumas acdes devem ser desenvolvidas como atividades complementares a formacao do
matematico, que venham a propiciar uma complementacdo de sua postura de estudioso e
pesquisador, integralizando o curriculo, tais como a producdo de monografias e a participacdo em
programas de iniciacao cientifica e a docéncia.

No caso da licenciatura, o educador matematico deve ser capaz de tomar decisfes, refletir
sobre sua pratica e ser criativo na agcao pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere.

Mais do que isto, ele deve avancar para uma visdo de que a acdo pratica é geradora de
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conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estagio € essencial nos cursos de formacdo de
professores, possibilitando desenvolver:

a) uma seqiéncia de a¢cbes onde o aprendiz vai se tornando responsavel por tarefas em ordem
crescente de complexidade, tomando ciéncia dos processos formadores;

b) uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia reconhecida.

PROJETO DE RESOLUCAO, de de de

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os curso s de Matematica

O Presidente Camara de Educacdo Superior, no uso de suas atribuicdes 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 Educacéo em
RESOLVE:

Art. 1o. As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica,
integrantes do Parecer CNE/CES , deverao orientar a formulagdo do projeto pedagégico do referido
curso.

Art. 20. O projeto pedagogico de formacao profissional a ser formulado pelo curso de Matematica
devera explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aqueles de carater especifico;

¢) os contelidos curriculares de formacéo geral e os contetidos de formacao especifica;

d) o formato dos estagios;

€) as caracteristicas das atividades complementares;

f) as estrutura do curso;

g) as formas de avaliacao.

Art. 30 . A carga horaria do curso de Matematica devera obedecer ao disposto em Resolugdo propria
que normatiza a oferta de cursos de bacharelado e licenciatura

Art. 40. Esta Resolucé@o entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposi¢cdes em

contrario.

Presidente da Camara de Educacdo Superior



