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RESUMO

O presente relatdrio de pesquisa expressa informacgdes sobre as possibilidades de atuagao
do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica na organizacao e no
funcionamento da formagao inicial do educador matematico, curso esse vinculado a um
dado contexto socio-histérico, no que se refere aos processos de idealizagdo,
estruturacao, implementacao e transformacao das propostas e dos processos formativos
do curso. Para desvelar esse objeto de estudo, realizaram-se levantamentos tedricos e em
campo, sobre as concepgoes presentes nos documentos oficiais, na literatura e na fala
dos sujeitos da pesquisa, a respeito da formacao inicial do educador matematico e da
atuacdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica nesse processo
formativo. No encaminhamento da andlise documental e das entrevistas, foram
levantadas as concepgdes sobre a atuacao dos Coordenadores de Curso, direta ou
indiretamente, ligadas a eles; construtos tedricos da Psicologia sobre a constituicdo e o
funcionamento do sujeito e a relacao entre os membros de grupos de sujeitos; e a
formacdo inicial do professor de Matematica. As entrevistas foram realizadas com
profissionais de universidades particulares da Regidao Metropolitana de Sao Paulo,
responsaveis por coordenar as atividades académicas desse tipo de curso, por terem
manifestado interesse em contribuir para a pesquisa. Como resultado da pesquisa, foi
possivel: identificar requisitos considerados necessarios para que o Coordenador de Curso
possa atuar e, por intermédio de sua gestdo, obter resultados condizentes com os
objetivos tracados para o referido processo formativo; reconhecer agoes, intervencgoes e
funcdes pertinentes a atuacao do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica
na organizacao e no funcionamento desse curso; e compreender como os resultados dos
processos de transformacao das propostas formativas de um curso podem ser favorecidos
com a intervengao desse profissional.

Palavras-chave: Coordenador; Licenciatura; Matematica; formacao; educador.



ABSTRACT

This research report provides for information on the possibilities of performance of the
Coordinator of the Course of Licenciature in Mathematics upon the organization and initial
formation of the Mathematics educator, course which is connected with a certain social-
historical context as to processes of idealization, structuring, implementation and
transformation of the proposals and of the processes of formation of the course. In order
to achieve such object of study, theorical and practical searches have been accomplished
upon conceptions present at official documents, upon the literature and speech of the
subjects of the research as to the initial formation of the mathematics teacher and as to
the performance of the Coordinator of the Course of Licenciature in Mathematics, in this
process of formation. During the course of the documental analysis and interviews,
concerns on the performance of Course Coordinators have been raised, whether directly
or indirectly connected to them; Psychology theoric studies upon the constitution and
functioning of the subject and relation between the members of the group of subjects;
and the initial formation of the Mathematics teacher. Interviews have been accomplished
with professionals from private universities of the Metropolitan Region of Sao Paulo, who
are liable for coordinating academic activities of this kind of course, for such Professionals
were concerned on contributing to this research. As a result of the research, it was
possible: to identify requirements deemed necessary for the Course Coordinator to
perform and, by means of latter's management, obtain results compatible with the
objectives drawn for such formation process; to recognize actions, interventions and
functions pertinent to the Coordinator of the Course of Mathematics Licenciature as to the
organization and functioning of such Course; and to comprehend how the results of the
transformation processes of the formative proposals of a course can be benefited with the
intervention of such professional.

Key-words: Coordinator; Licenciature; Mathematics; formation; educator.



SUMARIO

1 200] 0] (07X T 14
1. O desvelar da pesquisa: discutindo a metodologia ........ccccoeeeviiiiiiiiiniiieininceennn, 27
1. 1. Objetivos tracados para @ PESQUISA ......cevrurirrrrruisirrernnissssrsninesssesnaesenes 29
1. 2. TipO d€ PESQUISA ...ievuniiiruiiiiiiiieeiie et s et s e e s s e s s era s s esn s s ean s e ran s ennaaes 31
1. 3. Sobre a revisao de lIteratura .......ccovviiiieeiiiiiiiiiin e 32
1. 4. Sobre as entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa .........cceeeeriiiiieriniinienns 33
1. 4. 1. As instituicOes e os locais de realizagao das entrevistas ........... 35
1. 4. 2. Os sujeitos da PeSQUISA ........cceeerrruirrrrrreerrmrmrnnnaareeeeeeeeerennnnnns 35
1. 4. 3. Aanalise dos dados ......cceeeeeiiiiiiiiiiiieee e 36
1. 5. Sobre os demais capitulos do relatorio de pesquisa ......cccccevveeeieiiiunrrnnee. 38
2. O Coordenador de CUrsSO SUPEIIOL ......uviierieieruiieinnieeiisseenesesnssesnnssesnesesnnssenns 40
2. 1. O Coordenador de Curso Superior Ideal: discutindo seu perfil e sua
ALUAGA0 .oiiirriii it 43
2.2. O Coordenador de Curso Superior Ideal sob a perspectiva do
Instrumento de Avaliagdao de Cursos de Graduagao ..........eeeveeveererereeenns 64

3. A atuacdo do Coordenador de Curso Superior: analisando alguns indicadores

0[S U I Lo Lo LR PP PP P PP PPPPPPPPP 80
3. 1. As FUNGOES POIILICAS ...eevvveeieeeieeeeee ettt 82
3. 2. As FUNGOES GEIENCIAIS .eveevvieiiieiiieiiiiiieeeeeeee e e e et e e e e e e s e e e e e e e e e e e e e 88
G TG T Y3 0 Vol Tty Vo= e [< 1 4o L3R 104
3. 4. As Fungoes INSHtUCIONAIS ........ceevvrruuiiiiiiiiririrriiiiine e s e e errrssne e e e eeens 122
3. 5. Sobre as Fungdes do Coordenador de Curso SUPEFior ........ccevvvveereeerrennn. 128
4. O contexto atual da formacao de professores de Matematica ..........ccccevveeeeee. 134

4. 1. A LDBEN: algumas mudancas de paradigmas da Educagdo Basica e seus
reflexos sobre @ pratica dOCENLE .......vvvurererruerrenrnnrrrnerrenrenerrrrrrnnrnnnr... 136

4. 2. Rumos atuais da formacdo de professores de Matematica e algumas
decorrentes possibilidades de atuacao do Coordenador de Curso ........... 144



5. A atuagdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica: das
demandas de transformacao ao fazer profissional evidenciado nas falas dos
9110 U157 [0 1P 181

5.1. Os niveis de resultados alcancados pelas agdes do Coordenador de
Curso da Licenciatura em Matematica: a articulacdo, a mobilizacdo e a

traNSfOrMAGCA0D .ovvveeiieee e 185

5. 2. Os meios, 0s grupos e as interacOes sociais: caminhos percorridos pelas
acoes impulsionadoras das transformagies ........ccevvvvvvereivrriiiiinnenereeenns 193

5. 3. Indicativos de atuacao dos Coordenadores de Curso de Licenciatura em
Matematica presentes nas falas dos sujeitos da pesquisa .......ccccceeeeeeee. 207
5. 3. 1. Indicativos de atuacdo presentes na fala do Coordenador “A” .. 208
5. 3. 2. Indicativos de atuacao presentes na fala do Coordenador "B” .. 213
5. 3. 3. Indicativos de atuagao presentes na fala do Coordenador *C” .. 216
5. 3. 4. Algumas percepcoes sobre as falas dos sujeitos da pesquisa ... 221
CONSIDERAGOES FINAIS ...veveevivieeeriseesesteseessssesessessssessessssestessssssssssssesssssssssessens 228
REFERENCIAS ....veeeetsteeeeetstee st sseessesssssssesessesssssasessssessssessesssssssensssesssssssessesesns 239
ANEXOS .ottt e e e e a e e e r e rrraa s 244
Anexo A — Instrumento de coleta de dados ........ccecevviiiiiiiiiiiiin 245
Anexo B — Entrevista realizada com o Coordenador “"A” ..o, 246
Anexo C — Entrevista realizada com o Coordenador "B” ......ccccovvviiiiiiiiienninieeennnnnn 249

Anexo D — Entrevista realizada com 0 Coordenador “"C” ....euieieieienieiienenreeeneeenens 252



INTRODUCAO

A presente pesquisa foi desencadeada a partir dos anseios do pesquisador em
contribuir para a melhoria da formagao inicial dos professores de Matematica. Isso ao
perceber, em sua experiéncia como docente especialista em Matematica da Educacao
Basica, que os educandos, com o passar do tempo, chegavam cada vez com mais

defasagem e dificuldades de aprendizagem de contetidos matematicos formais.

Percebe-se que esse problema nao se apresenta somente no ensino da
Matematica, mas também, nas outras areas de conhecimento que fornecem ferramentas
necessarias para viabilizar o trabalho de conhecimentos matematicos mais elaborados.
Ainda, esses alunos passaram a ser recebidos sem que algumas competéncias e
habilidades fundamentais aos estudos em estagios mais avangados estivessem
desenvolvidas. Como exemplo, podem ser apontados os problemas relativos a leitura e a
escrita.

Nessa direcdao, a Ultima evidéncia mais grave apurada foi no primeiro
semestre de uma das Licenciaturas em Matematica em que este pesquisador atua. Nesse
episddio, uma determinada aluna ndo reconhecia o proprio nome, escrito por ela para

identificar uma atividade avaliativa realizada.

Esse ainda ndo é um caso recorrente, mas é perceptivel que muitos
educandos tém chegado ao Ensino Superior com enormes déficits de conhecimento,
habilidades e competéncias necessarios para conseguir obter sucesso no processo de
graduacao, decorrentes de uma formagdo basica insuficiente. Tal situacdo demanda

novas formas de encaminhamento das propostas formativas desse curso.

Ao se considerar que os licenciandos de hoje serdo os professores de amanha,

urgem intervencdes que apontem na direcao de modificacdes nesses contextos
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formativos. Muitas modificacOes parecem ja ter acontecido nos documentos oficiais
elaborados para nortear as propostas formativas das Licenciaturas em Matematica, bem
como as propostas dos diversos niveis e modalidades de ensino. Mesmo que essas
modificacdes ainda ndao tenham resolvido os problemas existentes nos processos

educacionais da Educacao Basica.

Vale ressaltar que tais documentos apresentam paradigmas’ educacionais
condizentes com a formacdo de sujeitos mais criticos, reflexivos e capazes de atuar mais

ativamente na sociedade.

Com o objetivo de identificar e de propor intervencdes necessarias para elevar
0 aproveitamento dos educandos no processo de socializacao de contelidos matematicos
socialmente Uteis, muitas pesquisas tém sido produzidas no Brasil, sob a perspectiva da

Educacdo Matematica.

Nesse contexto, a Educagao Matematica (EM) pode ser definida como

[...] uma area de conhecimento das ciéncias sociais ou humanas, que
estuda o ensino e a aprendizagem da matematica. De modo geral,
poderiamos dizer que a EM caracteriza-se como uma praxis que envolve
o dominio do conteudo especifico (a matematica) e o dominio de idéias e
processos pedagogicos relativos a transmissdo/assimilacdo €/ou a
apropriacdo/construcdo do saber matematico escolar. (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006, p. 5, grifo do autor)

Das pesquisas sob o enfoque dessa area de conhecimento, uma consideravel
parte tem buscado compreender a formacdo matematica do professor (BORBA, 2006).
Isso parece ser devido, justamente, a “[...] uma questao que tem se tornado fundamental
para lidar com o fato de a Matematica ser um problema na educacao basica: formacao do
professor de Matematica.” (BORBA, 2006, p. 10)

Segundo Borba (2006), a preocupagdao em pesquisar esse tema de pesquisa
parece nao estar circunscrita ao Brasil, mas também em paises desenvolvidos como
Estados Unidos e Dinamarca. Além desses paises, no livro organizado por esse mesmo
autor, sao encontrados textos de autores de renome internacional, que realizaram suas

pesquisas em paises como Africa do Sul, Israel e diversas Ilhas do Pacifico.

! Utilizar-se-4 para esse termo, na presente pesquisa, o significado que faz menc&o ao conjunto de idéias e
referenciais que caracterizam modelos e padrdes.
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Apesar da crescente producao de pesquisas nos ultimos anos, na area de
Educacdo Matematica, ainda existem muitas lacunas a serem preenchidas (BORBA, 2006),
no sentidko de melhor compreender como as dindmicas académicas podem ser
aperfeicoadas para produzirem melhores processos de qualificacdao profissional ao

professor de Matematica que atua na Educacao Basica.

Tudo isso, na direcao de se fazer, durante o processo formativo inicial, o
docente especialista em Matematica ser capacitado para elaborar e implementar
propostas pedagdgicas mais condizentes com os paradigmas educacionais vigentes. Nessa
perspectiva, pretende-se fazer a Matematica favorecer a formacdo dos educandos como
sujeitos capazes de compreender, questionar, analisar de forma critica e integrar as

diversas dinamicas sociais.

Embora muito se tenha discutido sobre como e qual a melhor forma de
organizar os processos educacionais que envolvem a Matematica ensinada na Educacdo
Bdsica, os avancos em relagdo aos resultados obtidos em sala de aula ndo tém sido muito
significativos. Esse cendrio parece ser o encontrado pela América Latina afora (PREAL,
2006).

Segundo o Ultimo boletim do PREAL? (2006), embora a quantidade de vagas
nas escolas tenha sido ampliada, a qualidade ainda continua aquém do desejado. Isso se

evidencia ao ser indicado que

[...] nas medidas chave de sucesso — qualidade, igualdade e eficiéncia —
0s niveis permanecem baixos e 0s avangos Sao poucos ou inexistentes.
Baixos niveis de aprendizagem, auséncia de sistemas baseados no
desempenho, pouca responsabilidade e a crise do magistério conspiram
no sentido de privar a maioria das criangas latino-americanas do
conhecimento e das habilidades necessarias para progredir nas
sociedades modernas. Por estes motivos, os resultados do Boletim sobre
a educacdo na regidao continuam insatisfatérios. (p. 5)

Sobre a eqliidade de resultados de aprendizagem entre os alunos das diversas
camadas sociais, foi indicado que “[...] as criancas das familias pobres continuam
aprendendo significativamente menos e evadem muito antes do que o fazem as criancgas
das familias com niveis de renda mais altos.” (PREAL, 2006, p. 9) Isso, talvez, deva-se a

uma deficitaria adequacao sdcio-cultural das propostas pedagdgicas.

2 Programa de Promogdo da Reforma Educativa na América Latina e Caribe
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No tocante ao chamado fortalecimento do magistério, esse mesmo boletim
indica que: “Os esforcos para melhorar a qualidade e a responsabilidade dos professores

ainda ndo mostram mudancas mensuraveis nos processos de sala de aula.” (PREAL, 2006,
p. 5)

Nessa direcao, foi indicado que:

A formacao é pobre. Apenas trés quartos dos professores do ensino
fundamental da América Latina possuem a formacao minima exigida
pelos seus paises — isto estd bem abaixo da média global e do leste
asiatico. O déficit deriva parcialmente de uma rapida expansdo nas
matriculas, porém também sugere importantes falhas na educacdo dos
professores — sem mencionar a grande variacdo na qualidade da
capacitacao recebida. [...] De modo geral, a formagao dos professores
continua enfatizando a teoria em detrimento da pratica, e
freqlientemente estd desligada das necessidades das salas de aula e do
curriculo. (PREAL, 2006, p. 17-18, grifo do autor)

Ainda sobre o magistério, o referido boletim indica que o sistema promove a
falta de compromisso dos professores com os resultados desejaveis. Tal problema foi
vinculado ao fato de que afastar “[...] um professor por mau desempenho é quase
impossivel. [...] O pagamento ndo estd atrelado com o desempenho.” (PREAL, 2006, p.
18) Esses sao apenas alguns dos fatores apontados como desencadeadores desse
problema.

Nesse contexto, na avaliagao realizada em 2003, pelo PISA — Programme for
International Student Assessment — cerca de 75% dos jovens brasileiros “[...] ndo
conseguiu aplicar de forma consistente as habilidades basicas de matematicas para

explorar e compreender uma situacao cotidiana.” (PREAL, 2006, p. 6)

Em outras palavras, embora existam novos referenciais educacionais, 0s
professores de Matematica que atuam no Ensino Fundamental ndo estdo conseguindo
fazer com que os educandos construam conhecimentos matematicos capazes de
favorecer a formagao do cidadao consciente e atuante para atuar nas sociedades

modernas — enfoque formativo preconizado pelos paradigmas educacionais atuais.

Esse enfoque formativo envolvendo a Matematica parece ser o preconizado
pela Educacdo Matematica, que se acredita bem representado por estas palavras de
Ubiratan D’Ambrosio (apud BORBA, 2006): “Minha utopia, como educador, é que as

novas geracoes serao capazes de atingir cidadania e criatividade... Minha utopia, como
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matematico, é que a matematica é essencial para atingir a minha utopia de educador.”
(p.9)

Assim, com vistas ao que é preconizado pelos documentos oficiais sobre o
perfil profissional e pela literatura da Educacdo Matematica, no decorrer das discussdes
sustentadas nesta pesquisa sobre o docente que atua no ensino da Matematica, os
termos professor de Matematica e educador matematico serao considerados como

correlatos.

Acredita-se importante destacar que é impossivel desconsiderar a necessidade
de haver participacdao ativa dos educandos nos processos formativos em que estejam
envolvidos, suscitando-lhes dedicacao, vontade, esforcos etc. Contudo, o insucesso
desses atores, em tais processos, ndo esta vinculado a falta de capacidade para aprender
novas formas de apresentacdo e utilizacdo de conhecimentos matematicos e novos

conteuidos dessa area.

Isso porque, segundo Borba (2006),

[...] alguém que pertence a um grupo cultural que desenvolve uma
etnomatematica®, pode desenvolver uma outra Matematica assim como
alguém que sabe inglés é capaz de aprender portugués. Ha também,
nesse caso, a possibilidade de que estruturas e termos comuns sejam
encontrados em ambas as ‘linguas’, ilustrando, mais uma vez, o fato de
que as etnomatematicas nao seriam disjuntas. (p. 13)

A Ultima idéia comunicada nessa citacao parece apontar para uma discussao
muito recorrente nos meios educacionais atualmente: a necessidade de se buscar
conhecimentos ja construidos pelos alunos para se iniciar as novas abordagens de ensino
alicercadas nas bases que estao prontas, servindo como ponto de partida ou como meio

de exemplificacao.

Vale ressaltar que esses conhecimentos, anteriormente construidos, podem
ser oriundos da vivéncia de experiéncias escolares ou da vida cotidiana. Assim, por vezes,
faz-se necessario um movimento de atribuicdo de novos significados ao que foi vivenciado

fora do novo contexto de abordagem dos conhecimentos.

Esse tipo de abordagem de ensino requer profissionais qualificados e

3 Nesse contexto, o termo etnomateméatica estd sendo empregado como a Matemética desenvolvida e
utilizada povos, grupos sociais ou profissionais, em contexto de aplicagdo dos conhecimentos matematicos.
(Nota nossa)
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preparados para lidar com essa perspectiva de encaminhamento das propostas
pedagdgicas na escola de Educacdo Basica. E, isso aponta para um tipo especifico de
referenciais pedagdgicos a ser discutido e praticado na formacdo, inicial ou continuada,

dos educadores matematicos.

Os indicativos destacados sobre a qualidade da formacdo dos professores de
Matematica, com base na literatura e no boletim do PREAL (2006), parecem ir ao
encontro do que pensa o Coordenador “A”, um dos sujeitos da pesquisa, com vistas ao

que é expresso neste trecho de sua fala:

Pelo MEC, eu viajei o Brasil inteiro. Entao é assim, a ignorancia
matematica neste pais é imensa. A formagdo dos professores é muito
ruim no geral, vocé encontra professores que fazem barbaridade na sala
de aula, porque ele teve ma formacao. Acho que os educadores em
Matemadtica precisam ter isso em mente, ndo adianta tampar ao Sol com
a peneira. [...] O ensino esta péssimo, e estd péssimo porque a formagao
de professores é péssima. As pessoas devem estar bem alertas para isso,
tentar perceber e fazer o possivel para ajudar a melhorar isso. (ANEXO
B)

Como o termo “qualidade” no contexto educacional possui varias significagdes,
0 pesquisador acredita ser importante apresentar a sua forma de entendé-lo para
designar aspectos relativos as condicOes de ensino e ao que se consegue atingir por
intermédio dele, forma essa de entender deduzida e ampliada a partir das discussdes

realizadas por Cortella (2004).

Assim, quando essa palavra é usada para exprimir idéias do pesquisador, a
qualidade no ensino fica atrelada a construcdo de uma sélida base cientifica e a formagao
critica de cidadania e a pratica da solidariedade entre os pares. No tocante ao processo
de constituicdo da sdlida base cientifica s3o considerados os contelidos socializados e a
aplicacdo praticas desses, bem como as estratégias didatico-pedagdgicas que visem

facilitar a aprendizagem do aluno.

Sobre a qualidade do processo formativo inicial do professor de Matematica,

em 2001, Cury expde as seguintes caracteristicas das Licenciaturas em Matematica:

Na formacao dos docentes de Matematica, portanto, destacamos,
inicialmente, a excessiva valorizacdo dos conteidos matematicos em
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seus cursos de origem, aliada, em geral, a uma concepcao absolutista
dessa disciplina.

Apos sucessivas mudangas nos curriculos dos cursos de Licenciatura em
Matematica, por determinacdes do Ministério da Educagdao ou por
decisOes das proprias Instituicdes de Ensino Superior (IES), chegamos a
uma estrutura que, em geral, privilegia as disciplinas matematicas nos
primeiros semestres do curso, tanto as do curriculo minimo do Conselho
Federal de Educacdo como outras que variam de Instituicdo para
Instituicdo. Nos Ultimos semestres, sdo introduzidas as disciplinas
pedagdgicas — Psicologia Educacional, Estrutura e Pratica de Ensino —,
acrescidas de outras que supostamente fazem ponte entre a area
especifica e a pedagdgica, como as que se referem a Metodologia do
Ensino da Matematica.

Nao questionamos, nos curriculos atuais, a existéncia dessas disciplinas
de ligagao entre conteldos e métodos — extremamente importantes para
os futuros mestres — mas o pressuposto de que as outras disciplinas,
tanto as matematicas quanto as pedagdgicas, possam ser trabalhadas
isoladamente. (CURY, 2001, p. 14, grifo do autor)

Essa mesma autora, apds discutir o contexto apresentado por ela, acrescenta:
“Acreditamos que todos os cursos universitarios necessitam de uma reavaliacdo das
praticas de seus docentes, muitos desses avessos a mudancas e considerando-se

‘prontos’, em uma atitude essencialmente positivista.” (CURY, 2001, p. 25)

Diante do apresentado até aqui, o pesquisador acredita que os documentos
oficiais, assim como a literatura, apontam possiveis formas de entender os educandos e
0s processos educacionais que favoreceriam a superagao dos problemas abordados. Isso
ao apresentarem diretrizes norteadoras da estruturacdo e da implementacao das
propostas educacionais da Educacao Basica e dos cursos de formacao de professores de

Matematica.

Acredita-se relevante destacar que, embora os referenciais estabelecidos
oficialmente ja estejam incorporados aos documentos institucionais do curso — ou
devessem estar até o inicio de 2004 (BRASIL, 2002) —, a grande maioria dos professores
do curso em questdao desconhece, ou conhece superficialmente, as propostas anunciadas
pelos dispositivos oficiais utilizados para nortear o processo de elaboracao de suas

préprias propostas educativas.

Caso os referenciais anunciados pelos documentos oficiais e pela literatura,
mencionados pelo pesquisador, forem acolhidos de forma adequada na IES e pela equipe
que atua no curso, as concepgoes que tais fontes abarcam podem se refletir na

constituicdo da identidade profissional do professor de Matematica. Como possivel
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conseqiiéncia disso, aumentam as possibilidades de se obter melhores condicoes para os

processos de ensino-aprendizagem na Educacao Basica.

Isso porque, na forma de entender do pesquisador, tais fontes indicadoras de
adequacgdes propagam demandas de transformacgdes dos cursos, de suas propostas e de
suas dinamicas. No tocante aos documentos oficiais, esses aparentam desencadear a
mobilizacdo de grandes massas de profissionais, por apresentarem exigéncias a serem

atendidas nos processos formativos.

Contudo, para tais referenciais, além de incorporados aos documentos
institucionais, serem efetivamente implementados nas dinamicas formativas do curso,
como as que ocorrem nas salas de aula, faz-se necessario que os docentes conhecam o
teor desses indicativos de transformacdo e, acima de tudo, os aceitem. Caso contrario,
possivelmente, encontrar-se-a dissonancia entre o previsto nas propostas formativas do

curso e o efetivado em sala de aula.

Essas situacOes podem ocorrer devido a estreita relacao existente entre as
crencas, os valores e os referenciais adotados pelos sujeitos e as suas agbes e

posicionamentos pessoais e profissionais.

A divergéncia existente entre as concepgdes presentes nos referenciais
educacionais anunciados pelos documentos oficiais e as concepcOes dos docentes
responsaveis por implementa-los em sala de aula, pode se configurar em uma das
possiveis explicacdes para o fato de as modificacdes decorrentes das deliberacoes oficiais
terem ocorrido mais plenamente nos documentos institucionais do que nas praticas em

sala de aula.

Entdo, os processos de transformacdes que se impdem as IES e aos seus
cursos, inclusive a Licenciatura em Matematica, dependem dos profissionais que nela
atuam, principalmente o Coordenador de Curso, pela posicdo hierarquica que ocupa e
pela abrangéncia da sua atuacao sobre os processos de idealizacdo, estruturacao,

operacionalizagdo e transformacdo das propostas formativas do curso.

A seguinte afirmativa do Coordenador “A” parece apontar ha mesma direcao:
“Todos os coordenadores de curso de formagao de professores de Matematica tém que

ter em mente o problema que é o ensino de Matematica neste pais.” (ANEXO B)

Pelo exposto, na presente pesquisa, 0 pesquisador buscou compreender as
concepgOes presentes nos documentos oficiais, na literatura e na fala dos sujeitos da

pesquisa sobre a formacao inicial do educador matematico e a atuacao do Coordenador
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de Curso no gerenciamento de um curso de Licenciatura em Matematica, bem como

algumas das concepcdes que poderiam ser associadas a atuacao desse profissional.

Com vistas a importancia atribuida as concepcoes presentes nos documentos,
na literatura e nas falas dos sujeitos de pesquisa, acredita-se necessario destacar que as
concepgoes estao sendo entendidas como um dos grupos de fatores que influenciam as

acoes dos sujeitos, tanto no contexto profissional quanto em ambito geral.

Tal concepcao foi construida sobre esta idéia de Ponte (1992):

O interesse pelo estudo das concepgdes [...] baseia-se no pressuposto de
que existe um substrato conceptual que joga um papel determinante no
pensamento e na agdo. Este substrato é duma natureza diferente dos
conceitos especificos — ndo diz respeito a objetos ou acgbes bem
determinadas, mas antes constitui uma forma de os organizar, de ver o
mundo, de pensar. Ndo se reduz aos aspectos mais imediatamente
observaveis do comportamento e nao se revela com facilidade — nem aos
outros nem a nés mesmos.

[...] Atuam como uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis
pois estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro lado, atuam
como elemento bloqueador em relacdao a novas realidades ou a certos
problemas, limitando as novas possibilidades de atua¢do e compreensao.
(p. 185-186)

A partir desse autor, entende-se que as concepcdes e as agdes mantém
relacdo de interdependéncia, a medida que ndo ha agdo sem concepg¢do e nao ha como
atribuir significados acertados as acbes sem se analisar as concepgbes que as
impulsionaram. Em outras palavras, a analise das concepgoes auxilia na compreensao dos
motivos e das finalidades das acOes e dos posicionamentos adotados por um sujeito

diante de um determinado contexto de atuagao.

Assim, o pesquisador entende que os processos de elaboracdo e de
implementacdo das propostas pedagdgicas de um curso sdao permeados pelas concepgoes
propagadas por documentos oficiais, tedricos e os envolvidos nesses processos, incluido

entre esses o Coordenador de Curso.

Contudo, o grau de influéncia dessas fontes de concepcdes, nas praticas
pedagdgicas utilizadas em um curso, vai depender de como os profissionais que atuam
em sala de aula sdo afetados por cada uma dessas fontes e da aceitagao das concepgdes

que sao propagadas.
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Com base no exposto, ainda parece ser bastante relevante discutir o processo
formativo inicial do educador matematico. Acredita-se importante incluir nesse contexto
os referenciais estabelecidos oficialmente, que se configuram em um “aglomerado” de
concepcoes a serem consideradas na organizacao e no funcionamento dos cursos de
Licenciatura em Matematica, bem como nos processos de transformagdo que se facam

necessarios a esses contextos formativos.

Sobre isso, Thompson (1997), afirma que

[...] qualquer esforco para melhorar a qualidade do ensino de
Matematica deve comegar por uma compreensao das concepgoes [...] e
pelo modo como estas estdo relacionadas com a pratica pedagdgica. A
falha em reconhecer o papel que as concepgoes [...] podem exercer na
determinacdo de seu comportamento pode, provavelmente, resultar em
esforcos mal direcionados para melhorar a qualidade do ensino de
matematica nas escolas. (p. 14)

Nesse contexto, diante das varias possibilidades de recorte para o tema desta
pesquisa, o pesquisador escolheu direcionar seu olhar para o Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica. Isso porque, esse profissional, pela posicao que ocupa
dentro do curso, pode interferir nas concepgdes de cada um dos envolvidos no processo
formativo, seja na construcao ou na ressignificagdo das concepgoes ja existentes.

Ainda, pode interferir na forma com que as concepgdes anunciadas pelos
documentos oficiais — que, obrigatoriamente, devem ser incorporadas as propostas
educativas do curso — e pela literatura sao acolhidas pelos atores que atuam no curso —
discentes, docentes e corpo técnico-administrativo.

Mas, também, parece ser o profissional que melhores e mais possibilidades
tem de concorrer para a elaboracao, o encaminhamento e a transformacdo das praticas
pedagdgicas e educativas adotadas pelos professores do curso. Dessa forma, pode
concorrer para que as modificacdes necessarias aos processos formativos de um curso

ocorram de forma mais rapida e acertada dentro das salas de aula.

Em outras palavras, pela posicao hierarquica que ocupa e pela abrangéncia da
sua atuacdo sobre os processos de idealizacdao, estruturagdo, operacionalizagdo e
transformacdao das propostas formativas do curso, desse Coordenador de Curso
dependem a organizacao e o funcionamento de um curso de Licenciatura em Matematica.

Ainda, ao ter a possibilidade de organizar, propor e promover discussoes
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desencadeadoras de reflexdes e ressignificacdes de concepgles e praticas pedagdgicas.

Nessa perspectiva, o Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica
acaba por contribuir para o processo de desenvolvimento da identidade profissional dos
docentes e discentes. Isso, pela teoria de Wallon (2005), pode ser entendido como a
contribuicdo desse Coordenador de Curso para o processo de desenvolvimento geral da
pessoa, a medida que, por esse tedrico, ndo se pode dissociar o ser profissional do ser na

sua totalidade.

Ainda, sob a perspectiva tedrica de Wallon (2005), pela importancia atribuida
a0 outro na constituicdo do referencial de ev de um sujeito, o Coordenador de Curso da
licenciatura em questao pode ser considerado um dos outros que vai concorrer para a
constituicdo do ev de docentes, corpo técnico-administrativo e discentes atuantes no

curso, esse processo de constituicdo é entendido como continuo e inacabado.

Com base nas reflexdes sobre o exposto, assim como na analise de outras
informacgdes, o pesquisador chegou ao seguinte problema de pesquisa: conhecer as
possibilidades de atuacdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matemadtica na
organizacdo € no funcionamento do curso de formacdo inicial do educador matematico,
vinculado a um dado contexto socio-historico, no que se refere aos processos de
idealizacao, estruturacdo, implementacao e transformacao das propostas e dos processos

formativas do curso.

Com a intencao de atender ao problema de pesquisa, o pesquisador buscou
compreender as concepgoes presentes nos documentos oficiais, na literatura e na fala dos
sujeitos da pesquisa sobre a formagdo inicial do educador matematico e a atuacdo do
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica no encaminhamento das propostas

formativas idealizadas e estruturadas para propiciar tal formacao.

No decorrer das discussdes apresentadas neste relatdrio de pesquisa, tem-se
em enfoque a atuagao do sujeito Coordenador de Curso que afeta os sujeitos atuantes

nos processos formativos iniciais do professor de Matematica.

Em tais discussoes, a partir dos documentos oficiais e da literatura que tratam
ou estejam vinculados, direta ou indiretamente, do objeto de estudo desta pesquisa, bem
como da literatura ligada a Psicologia, foram abordadas informacdes sobre: as
possibilidades de atuacdao do sujeito-coordenador na organizagao e no funcionamento
desses processos; 0s requisitos basicos necessarios para que o sujeito-coordenador possa

atuar e obter os melhores resultados possiveis na gestdo desse processo formativo; as
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possiveis formas de explicar a atuacdo do sujeito-coordenador na organizagdo e no
funcionamento dos grupos que atuam em tal processo; o contexto do referido processo
formativo a partir das indicacdes de organizacao e do perfil do egresso da Licenciatura em
Matematica; alguns construtos tedricos da Psicologia que puderam auxiliar na
compreensao e na fundamentacao das varias discussdes mantidas ao longo deste

relatdrio de pesquisa.

Ainda, buscou-se apresentar elementos das falas dos Coordenadores de Curso
de Licenciatura em Matematica que colaboraram com a pesquisa, por meio de suas
participagdes em entrevistas individuais, sobre suas concepcdes de professor de

Matematica e de atuagdo para formar o profissional idealizado por eles.

Nesse processo, foi possivel organizar uma razoavel quantidade de reflexdes
tedricas sobre o problema de pesquisa, o que complde a maior parte do presente
relatorio. Essas reflexdes possibilitaram a breve comparagdo entre as argumentagdes

tedricas e os depoimentos dos sujeitos da pesquisa.

A extensao das discussoes tedricas deve-se a preocupacdo do pesquisador em
preencher parte das lacunas deixadas pela escassez e pela superficialidade tedrica do
material bibliografico disponivel sobre o objeto de estudo, mas, também, em discutir as
indicacOes de atuacdao do Coordenador de Curso Superior feitas de forma basicamente

normativa.

Nessa mesma perspectiva, o pesquisador foi tocado pela seguinte afirmativa

de Fiorentini (2003), sobre as pesquisas realizadas:

Nos Ultimos anos, o tema da formacao de professores passou a ser
dominante tanto em encontros e congressos educacionais quanto em
publicacOes de artigos e livros. Entretanto, se olharmos com atencao ao
que vem sendo dito e publicado, veremos que muito do que se diz e
escreve tem pouca sustentacdo investigativa e consisténcia tedrica.
(FIORENTINI, 2003, p. 9, grifo nosso)

Em relacao aos locais de realizagdo das entrevistas, acredita-se importante
destacar que essas foram realizadas exclusivamente com sujeitos de universidades
particulares, pelo fato de que somente os profissionais desse tipo de instituicao

manifestaram-se positivamente diante do convite para participar dessa pesquisa.

Isso nao indica que os demais tipos de instituicao nao precisem repensar suas
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propostas formativas e suas praticas educativas e pedagdgicas. Sobre isso, Maciel (2002),

ao tratar de referenciais mais inovadores de formacao docente, expressa:

No entanto, parece-me que dentro de uma instituicao publica, em que se
discute tanto a formacdo de qualidade do professor, do professor
necessario para a atualidade, do professor com competéncias, apenas
alguns conseguem ter acesso a essas qualificacdes. (p. 81)

Por fim, como existe falta de consenso e de precisao sobre a nhomenclatura a
ser utilizada para identificar o profissional que atua na organizagdo e no funcionamento
do curso, o pesquisador adota para esta pesquisa os termos diretor, coordenador,
coordenacao e gestor de curso para fazer referéncia ao Coordenador de Curso Superior,
bem como ao Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica. Isso porque ndo se
tem a intencao de identificar as nuances que poderiam ser atreladas a cada uma dessas
formas de identificar o profissional em questao.

Expostos os aspectos que evidenciam a relevancia pessoal, profissional,
académica e social do problema de pesquisa definido e, brevemente, a forma com que ela
foi conduzida, passar-se-a a apresentacdo do capitulo que evidencia os aspectos
metodoldgicos da pesquisa, €, em seguida, serdo apresentados os capitulos organizados
para discutir os aspectos teoricos e das falas dos sujeitos da pesquisa.



1. O DESVELAR DA PESQUISA: DISCUTINDO A METODOLOGIA

A realizacao da presente pesquisa teve por objetivo conhecer as possibilidades
de atuacdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica na organizacdo e no
funcionamento do curso de formacdo inicial do educador matematico, vinculado a um
dado contexto socio-histérico, no que se refere aos processos de idealizagdo,
estruturacao, implementacao e transformacao das propostas e dos processos formativos

do curso.

Isso porque, o pesquisador tem se preocupado, desde seu processo de
licenciamento em Matematica, com a qualidade da formacdo obtida pelos professores de
Matematica e com a atuacdo desses, com vistas ao cenario que tem se apresentado na

Educacdo Basica, no tocante ao ensino da Matematica.

O problema norteador desta pesquisa foi construido ao longo de sucessivas
reflexdes do pesquisador, na tentativa de compreender os elementos que concorriam para
a formacdo inicial do professor de Matematica, oferecida em Instituicdes de Ensino
Superior (IES).

Enquanto mestrando, ao caminhar na direcdo de definir um recorte para a
pesquisa, o pesquisador iniciou a andlise dos documentos oficiais e da bibliografia
relacionados a atuacdo e a formagao de professores e de professores de Matematica,

para compreender o contexto atual da formacao desse ultimo.

Nessa analise, o pesquisador deparou-se com um enfoque de educagdo
pautado em uma concepcao de sujeito que convergia para as indicagbes de tedricos
preocupados com a formacdo do educando para além do cognitivo, preparando-o para

atuar na vida académica e social, de maneira ativa e critica.
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Para isso, tanto os documentos oficiais quanto os referidos tedricos indicam
que se deve respeitar o que ja foi apropriado pelo educando em seu processo de
constituicdo, enquanto sujeito, que ocorre em um determinado contexto sdcio-historico.
Tais convergéncias sao evidenciadas de forma detalhada no quarto capitulo do presente

relatdrio de pesquisa.

Ainda, o pesquisador pbde identificar o término de um periodo de
adequagoes curriculares dos cursos de graduagdo, pautados nesse enfoque de educagao.
Segundo o artigo 15 da Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002), o prazo para

conclusao dos processos de adequacao ficou estabelecido para o inicio do ano de 2004.

Tais adequacdes foram desencadeadas por determinagdes oficiais, com vistas
as mudancas de paradigmas educacionais anunciadas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) em vigor e corroboradas pelos Parametros Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica e pelas Diretrizes Nacionais para a Formacao de

Professores da Educagao Basica.

Diante desse contexto, ao invés de buscar entender as praticas consolidadas
nas IES, o pesquisador optou por compreender os novos referenciais estabelecidos
oficialmente para a formacdo inicial do educador matematico e como esses referenciais
sao incorporados aos documentos institucionais e as praticas pedagdgicas de um curso,

com as quais se pretende concorrer para a qualificacdao profissional desses educadores.

Desse contexto a ser compreendido, poderiam ser analisadas questOes
relativas as politicas institucionais, aos professores, aos discentes, ao Coordenador de
Curso, entre outros fatores que interferem na idealizacdao, na estruturacdo e na

operacionalizacao das propostas formativas do curso.

Contudo, em fungao da necessidade de se delimitar o tema de pesquisa, em
consonancia com o que é proposto nos livros de metodologia cientifica, foram enfocadas
questOes ligadas ao Coordenador de Curso. (CHIZZOTTI, 2005; LUNA, 2003; MOROZ &
GIANFALDONI, 2002; RAUBER & SOARES, 2003)

Isso ocorre, pois, para facilitar a concretizacdo das propostas formativas
idealizadas a partir desse novo paradigma educacional, o pesquisador percebeu que esse
profissional poderia ser um importante agente nos processos de transformagao de

concepgdes dos profissionais da equipe pedagdgica que atua no curso sob seu comando.

Inicialmente, essa percepgao esteve apoiada em experiéncias do pesquisador,

como licenciando e docente do curso de Licenciatura em Matematica e Pedagogia,
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vivenciadas diante de intervencoes de Coordenadores desses Cursos, que influenciaram e
influenciam nos posicionamentos e na agao dos membros da equipe pedagdgica, bem

como na formacgao dos licenciandos e licenciados.

Na vivéncia como licenciando, foi possivel presenciar entraves procedimentais
como, por exemplo, o ndo acolhimento de solicitagdes que demandavam modificagdes de
atitudes pedagdgicas e administrativas, que dependiam do posicionamento e da

intervencao do Coordenador do Curso.

Passado algum tempo, ja na condicdo de docente, na mesma Instituicdo, foi
possivel perceber que as mudancas de Coordenador, cada qual com suas caracteristicas
pessoais e concepgoes, modificavam a forma de gestao do curso. Tais mudancas, por sua
vez, acabavam por alterar as dimensdes discente, docente, técnico-administrativa e

organizacional do curso, desencadeando repercussoes para o processo formativo.

Contudo, no decorrer do levantamento bibliografico, a percepcao inicial
passou a ser corroborada pelas informacOes identificadas na literatura que trata do

Coordenador de Curso do Ensino Superior e da Educacao Basica.

Assim, foi possivel perceber que a atuacdo do Coordenador de Curso,
sustentada por suas concepgoes, tem possibilidades de influenciar o processo formativo
dos licenciandos e a pratica pedagdgica de professores que sdo adotados na formagao

inicial do professor de Matematica.

Entdo, apds longo processo de busca que envolveu sucessivas analises e
reflexdes, o pesquisador chegou ao tema desta pesquisa: A atuacao do Coordenador de

Curso na formagao inicial do educador matematico.

1. 1. Objetivos tracados para a pesquisa

Com base no objeto de estudo da presente pesquisa, foram estabelecidos os

seguintes objetivos:

(a) compreender as concepgdes presentes nos documentos oficiais € na

literatura sobre o processo de formacao inicial do educador matematico;

(b) sistematizar, discutir e apresentar as concepgoes e os indicativos de acao
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que evidenciam as possibilidades de atuacao do Coordenador de Curso em questdao nos
processos de idealizacao, estruturacdao, implementagao e transformacao das propostas
educativas norteadoras da formacdo inicial do educador matematico, presentes em

documentos oficiais e na literatura;

(c) compreender como as concepcoes sobre a formacao inicial do educador
matematico, presentes em documentos oficiais e na literatura, sao incorporadas nas

propostas formativas e nas praticas pedagdgicas adotadas nos cursos em questdo;

(d) apreender as concepcoes sobre atuacao dos Coordenadores de Curso de
Licenciatura em Matematica presentes nas falas dos sujeitos desta pesquisa e estabelecer

relagbes com os aspectos tedricos sistematizados;

(e) contribuir para a reflexao do Coordenador de Curso que atua na gestao
dos cursos de Licenciatura em Matematica, buscando oferecer subsidios que possam
sustentar o repensar das condicdes e 0s aspectos necessarios para sua atuacdao, no

sentido de que se ofereca ao licenciando um processo formativo de qualidade;

(f) contribuir para o aprimoramento dos cursos de formagao inicial do
professor de Matematica, para, em decorréncia, obterem-se condicbes mais favoraveis ao
encaminhamento de processos de ensino-aprendizagem de melhor qualidade na

Educacdo Basica; e
(9) possibilitar o aperfeicoamento intelectual e profissional do pesquisador.

Acredita-se que, ao se obter uma melhor compreensao das concepgoes e das
atuacOes que permeiam as agoes formativas, o gestor de um curso de Licenciatura pode
vislumbrar mais possibilidades para a construcao de um rol de acbes e intervencdes de

um modo mais autbnomo e consciente.

Isso se da porque, de acordo com o indicado por Ponte (1992), as concepgdes
podem subsidiar, bloquear ou limitar as formas como o sujeito vai resolver as situagoes

que estdo presentes em seu contexto de atuacao.

Assim, por meio da analise das concepgdes presentes nos documentos oficiais,
na literatura e nas vozes dos Coordenadores de Curso pesquisados, buscou-se
compreender as concepcOes e as possibilidades de atuagdao desse profissional para o

favorecimento da formacao inicial do professor de Matematica.
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1. 2. Tipo de pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de cunho tedrico e de campo, por buscar
identificar, na literatura, em documentos oficiais e nas vozes dos pesquisados, dados e
informacdes relevantes para a compreensao das concepgoes de formagao e de atuagao
do Coordenador de Curso, referentes ao contexto formativo inicial do educador

matematico.

A pesquisa tedrica possibilitou “ampliar generalizacbes, definir leis mais
amplas, estruturar sistemas e modelos tedricos, relacionar e enfeixar hipdteses numa
n

visdo mais unitaria do universo e gerar novas hipoteses por forca de deducao ldgica
(OLIVEIRA, 1997, p. 123).

Ja a pesquisa em campo possibilitou a identificagdo das concepcdes dos
sujeitos que atuam como Coordenadores de Curso, em contextos concretos de formagao
inicial de professores de Matematica. Assim, foi possivel constatar se os indicativos de
atuacao do gestor desse curso, apreendidos durante a revisao de literatura, sao

compativeis com as acoes evidenciadas nas falas dos sujeitos da pesquisa.

Com base nas reflexdes proporcionadas pelo processo de revisao do material
bibliografico e das informacOes coletadas nas entrevistas, foi possivel estabelecer relagdes
entre o0 que se teorizou sobre a pratica profissional desse ator e a provavel pratica do
profissional concreto realizada na organizagcao e no funcionamento do curso em questao
(OLIVEIRA, 1997). Faz-se mencdo a possivel pratica com vistas ao referencial adotado

sobre a relagao existente entre as concepgOes e as agoes dos sujeitos.

Para o levantamento das informagdes junto aos pesquisados foi utilizado o
instrumento entrevista, por meio do qual os sujeitos da pesquisa puderam expressar, de
maneira livre, entre outras coisas, suas concepgdes sobre professores de Matematica e de
suas atuacOes para a formacao desses, gerando depoimentos contextualizados e
envolvidos com a realidade (CHIZZOTTI, 2005).

Para a leitura e interpretacao das expressdes dos sujeitos da pesquisa, bem
como, das informagdes obtidas teoricamente, usou-se a abordagem qualitativa por

acreditar-se que

[...] ha uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
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interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel
entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento nao
se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fenomenos, atribuindo-lhes um significado.
O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e
relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes. (CHIZZOTTI, 2005,
p. 79)

1. 3. Sobre a revisao de literatura

Para proceder a revisao de literatura, foram consultadas bases de dados de
dissertacOes e de teses em diversas instituicoes e no sitio da CAPES — Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —, nas quais nao se localizou titulos que

sugerissem correlagao direta com o problema de pesquisa.

Esse fato se repetiu na busca por livros e artigos publicados sobre o tema,
impossibilitando o encaminhamento de discussdes apoiadas em fontes bibliograficas que
tratassem do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica. Diante dessa
impossibilidade, buscou-se identificar fontes de informagdes que mantivessem alguma

ligagao com o objeto de estudo estabelecido.

As fontes bibliograficas localizadas, com maior proximidade do tema proposto,
tratam da atuagao do Coordenador de Curso Superior em geral. Dentre esses materiais,
tem-se um artigo mais consistente, publicado em um periddico da Associacdao Brasileira
de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES), e alguns poucos artigos mais sucintos,

publicados em paginas da internet.

Ao analisar as informacOes desses materiais, foi possivel perceber que todas
elas pareciam aplicaveis ao Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica, dado o
carater geral das informacOes abordadas sobre as caracteristicas pessoais e profissionais

e a atuagao do Coordenador de Curso Superior.

Contudo, a escassez de material bibliografico limitou as possibilidades de
organizacdo de uma fundamentacao tedrica exclusivamente calcada em fontes

bibliograficas que discutissemm a atuacao do Coordenador de Curso Superior.

Dessa forma, fez-se necessario que o pesquisador recorresse as informacoes e
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reflexdes sobre o Coordenador de Pedagdgico da Educacdao Basica que pudessem ser
transpostas para o contexto do Coordenador de Ensino Superior, sem que fossem
desconsideradas as especificidades dos meios institucionais, das atribuicdes, das

responsabilidades e dos objetivos que distanciam a atuacdo desses dois profissionais.

Assim, no decorrer das discussdes acerca do tema de pesquisa, foram
utilizadas as informacOes disponiveis sobre os coordenadores de curso que atuam nos
dois niveis de ensino. Isso porque, no decorrer das analises feitas, foi possivel identificar
varias possibilidades e necessidades de atuacdo correlatas aos dois tipos de

coordenadores, independentemente do nivel de atuagao.

Provavelmente, essa transposicao tenha sido possivel porque em ambos os
niveis de ensino, o objetivo Ultimo desses profissionais é a obtencdo da boa qualidade de
ensino. Assim, ao longo deste relatdrio de pesquisa, as informacOes que tratam dos
profissionais que atuam na Educacdo Basica e no Ensino Superior foram dadas sem que

se fizesse distingdo a quem se destinavam originalmente.

1. 4. Sobre as entrevistas com os sujeitos da pesquisa

O pesquisador utilizou como instrumento de coleta de dados a entrevista “[...]
semi-estruturada (discurso livre orientado por algumas perguntas-chaves)” (CHIZZOTTI,
2005, p. 45). Isso porque: “As perguntas mais livres sao aquelas que menos limites
impdem ao sujeito, contrariamente as perguntas estruturadas cujos limites sao impostos
pelo pesquisador.” (MOROZ; GIANFLADONI, 2002, p. 66-67)

Ainda, em relacdo a escolha do instrumento entrevista, isso se deveu ao fato
de que esse recurso metodoldgico “[...] tem a vantagem de envolver uma relagdo pessoal
entre pesquisador/sujeito, o que facilita um maior esclarecimento de pontos nebulosos.”
(MOROZ; GIANFLADONI, 2002, p. 66)

Com esse objetivo, no desenrolar de cada entrevista, a medida que o sujeito
fazia a sua exposicdo, o pesquisador buscava orientd-lo com a intengdo de obter mais
clareza acerca das informagOes explicitadas em suas falas e para que essas se

aproximassem do objeto de pesquisa.

Em outras palavras, no decorrer das entrevistas, o pesquisador intervinha
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para que os sujeitos da pesquisa explicitassem suas concepgles relativas a formacao

inicial do professor de Matematica e as suas atuacOes no favorecimento desse processo.

Assim, para nortear o processo de coleta de informacdes junto aos
pesquisados, foram estabelecidos indicadores de enfoques a serem priorizados (ANEXO
A), uma vez que alguns grupos de concepcdes haviam sido considerados como
importantes para compreender a atuacao dos Coordenadores de Curso da Licenciatura em
Matematica concretos (CHIZZOTTI, 2005).

Desse modo, os elementos a serem abordados foram previstos, no entanto, o
contetdo e as expressoes do didlogo foram coletados livremente na interacao mantida

durante as entrevistas.

Vale ressaltar que os grupos de concepgoes priorizados foram estabelecidos
com base no levantamento tedrico, assim como, nas experiéncias vivenciadas pelo
pesquisador, como ex-aluno da Licenciatura em Matematica, professor de Matematica na
Educacdo Basica e formador de professores de Matematica, no contexto de formacao

inicial.

Cada entrevista teve como elementos norteadores: a concepgao de aluno; a
concepgao de professor de Matematica; a atuacao do Coordenador de Curso para
favorecer a formacdo do professor de Matematica concebido por ele; e as dinamicas
formativas do curso, sustentadas pela IES, que concorre para a formagcao do docente

concebido.

Em funcao do exposto, ao se analisar atuacao dos Coordenadores dessa
Licenciatura no processo de formagao inicial do professor de Matematica, os sujeitos de
pesquisa foram considerados como representantes do meio social concreto que concorre

para essa formagao.

A preocupacao em compreender as concepcoes desses profissionais,
relacionadas com o processo formativo em discussdo, esteve vinculada ao fato de os
valores individuais do sujeito permearem as concepcdes norteadoras de suas agoes
(ABUD, 1999).
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1. 4. 1. As instituicoes e os locais de realizacao das entrevistas

Inicialmente, pretendia-se realizar a pesquisa junto a coordenadores de cursos
de Licenciatura em Matematica de universidades publicas, confessionais e particulares, da
Regiao Metropolitana de Sao Paulo. Contudo, o planejado nao foi concretizado, uma vez
que somente representantes de IES particulares responderam afirmativamente aos

convites feitos.

O representante da instituicdo publica alegou que a Presidente da Comissao
de Licenciatura seria a pessoa mais indicada para falar sobre as questdes relacionadas ao

ensino. No entanto, a Presidente da Comissao nao respondeu as tentativas de contato.

Com relacao a tentativa de contato com a coordenacdao da instituicao

confessional, ndo se obteve sucesso.

Ja em relacao as quatro instituicbes particulares contatadas, somente trés
Coordenadores manifestaram interesse em contribuir com a realizacdo da presente
pesquisa, 0 que ocorreu por intermédio de seus depoimentos sobre os enfoques

apresentados no ato da entrevista.

Pelo exposto, as entrevistas foram realizadas em universidades particulares da
Regiao Metropolitana de Sao Paulo, com os Coordenadores de Curso de Licenciatura em
Matematica que retornaram o contato do pesquisador. Os locais de realizacao das

entrevistas foram as salas de trabalho dos entrevistados.

1. 4. 2. Os sujeitos da pesquisa

A presente pesquisa elegeu como sujeitos da pesquisa Coordenadores de
Curso da Licenciatura em Matematica, para melhor compreender a formagao inicial de
professores dessa area. Isso por acreditar que esses educadores, no exercicio de suas

funcoes:

(a) tém maior possibilidade de explicitar de maneira mais ampla a dindmica

deste processo formativo;

(b) podem explicar, de forma mais articulada, os aspectos organizacionais
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relativos a estrutura e ao funcionamento do curso de Licenciatura em Matematica; e

(c) podem, por meio do relato de suas concepcdes e de suas agoes,
desvelarem como atuam nos processos de estruturagao, funcionamento e reestruturagao

dos processos formativos dos seus cursos.

1. 4. 3. A analise dos dados

Para facilitar o processo de analise das entrevistas, na tentativa de identificar
e organizar as informac0es relevantes para a pesquisa, todas elas foram gravadas com o

consentimento dos sujeitos pesquisados e, posteriormente, transcritas.

Apds a transcrigdo, iniciou-se o processo de analise dos dados obtidos. Nessa
sentido, dentre as concepgoes investigadas, buscou-se identificar as que expressavam as
crengas dos sujeitos da pesquisa sobre o professor de Matematica e seus referenciais de

atuacdo para favorecer a formacao do professor de Matematica idealizado.

O pesquisador selecionou somente esses grupos de concepgdes com vistas ao
problema de pesquisa estabelecido, que indicava a busca por compreender a atuagao do
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica no processo de formacao inicial do

educador matematico.

Embora, acredite-se que as demais concepcoes também déem indicativos de
possiveis posicionamentos e agdes adotados no gerenciamento desses cursos,
focalizaram-se somente as concepgdes de atuacao do Coordenador de Curso no
favorecimento do referido processo formativo e sobre o objetivo orientador dessa atuacao

— a concepcao de professor de Matematica.

Esse enfoque deve-se ao tempo restante para a conclusao da pesquisa e ao
volume de informacdes que ja compunham o presente relatdrio no momento de serem

incorporadas as discussdes sobre as entrevistas realizadas.

No decorrer das andlises, ao buscar identificar o que era expresso sobre seus
fazeres como Coordenadores de Curso da Licenciatura em Matematica, foi possivel
perceber as dificuldades apresentadas por alguns dos pesquisados em expressar, com

clareza, as agOes e intervengdes realizadas por eles no sentido de concorrem para a
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formacao dos professores idealizados por ele.

Isso levou o pesquisador a fazer interpretacdes e inferéncias a partir dos
depoimentos coletados. Contudo, para cada interpretacdo ou inferéncia, o pesquisador
buscou apresentar trechos das falas dos pesquisados que as embasavam. Ainda, ao
apresenta-los, teve-se a intencdo de garantir maior proximidade com os indicativos de

realidade descritos.

Contudo, o pesquisador viu-se diante de uma situacdo critica no momento de
atribuir significado para as referidas falas e de evidenciar as concepcdes a elas
relacionadas, o que dificultou a apreensao das concepcdes desses sujeitos sobre suas
acoes e intervengdes diante da concretizacdo de propostas formativas, condizentes com

suas concepgoes de professor de Matematica.

A superacdo dessa dificuldade foi possivel quando se lancou mao das
discussOes tedricas que envolveram os documentos oficiais e o material bibliografico
disponivel. Tais discussbes puderam balizar a andlise das falas reveladoras das

possibilidades de atuacao de um Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica.

O resultado do processo de andlise dos dados coletados por meio das
entrevistas foi incorporado ao quinto capitulo deste relatério de pesquisa. Isso porque, as
compilagdes realizadas representam, para o pesquisador e para a pesquisa, construtos de

grande relevancia para se atender o problema de pesquisa.

Assim, a parte do referido capitulo, destinada a apresentacao da analise dos

dados, foi organizada desta forma:

(a) estruturou-se um tdpico para apresentacdo das concepcoes selecionadas

em cada entrevista, sendo um tdpico relativo a cada sujeito da pesquisa;

(b) cada tdpico apresentou, primeiramente, as concepcoes de professores de
Matematica presentes na fala do Coordenador entrevistado, com a percepcdo do

pesquisador sobre os elementos constituintes dessas concepgoes;

(c) apds a apresentacdo das concepcoes sobre professores de Matematica,
foram acrescentadas as concepgdes sobre a atuacao do Coordenador entrevistado,

expressas em sua fala, tendo como referéncia o professor concebido por ele;

(d) a partir de cada grupo de concepgdes sobre sua atuagao, foram
destacados possiveis enfoques de atuacao para o Coordenador de Curso da Licenciatura

em Matematica; e
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(e) por fim, foi verificada a existéncia de consonancias entre o que havia sido
teorizado, a partir da literatura, sobre a atuacao sobre o Coordenador de Curso Superior e

da Licenciatura e que foi possivel apreender da fala de cada Coordenador pesquisado.

Ainda, com base nos dados coletados e analisados, foram retomadas algumas
discussdes no decorrer das consideracdes finais apresentadas pelo pesquisador,

organizadas a partir das conclusdes alcancadas com o desenvolvimento da pesquisa.

1. 5. Sobre os demais capitulos do relatério de pesquisa

Em decorréncia da revisdo de literatura e da analise dos dados obtidos com a
entrevista, foram organizados trés capitulos de discussdes tedricas — segundo, terceiro e
quarto — e um, contendo discussOes tedricas e sobre os dados coletados a partir das

entrevistas — quinto capitulo.

Isso posto, o segundo capitulo, retrata e discute o que existe publicado sobre
o Coordenador de Curso Superior, inclusive sob a perspectiva de construtos tedricos da
Psicologia. Para isso, passa-se pelos contextos de definicdo das concepgdes sobre a
atuacdo desse profissional, pelo perfil desejavel ao sujeito que assume a coordenacao de
um Curso Superior e pelos indicativos de funcdes a serem desempenhas por esse

educador na organizagao e no funcionamento do curso sob seu comando.

O terceiro capitulo busca aprofundar as discussdes sobre as funcdes do
Coordenador de Curso Superior anunciadas no capitulo anterior, organizadas a partir da
proposta de Edson Franco (2002), uma vez que os materiais bibliograficos disponiveis

pareciam indicar as fungdes a serem desempenhadas no gerenciamento do curso.

Assim, buscou-se apresentar reflexdes e possiveis fundamentacdes ou
explicacOes para as fungOes indicadas de maneira prescritiva, na maioria das vezes sem
serem justificadas. Para isso, foram utilizados construtos tedricos da Psicologia, a propria
literatura sobre o assunto e conhecimentos provenientes das experiéncias vivenciadas

pelo pesquisador.

Com o quarto capitulo, pretende-se apresentar e discutir o contexto de
atuacdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica no contexto das

transformagdes das propostas formativas do curso, bem como as possiveis agdes e
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intervencdes do Coordenador desse curso na direcdo de atender as propostas

oficialmente definidas.

Esse capitulo é abordado sob a perspectiva dos novos referenciais anunciados
pela LDBEN de 1996, pelas Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Basica, incluindo as que tratam da formacao do professor de Matematica para
esse nivel de ensino, e pelos referenciais tedricos que discutem a formacao de

professores e, em especial, de professores de Matematica.

No quinto capitulo, busca-se evidenciar como os processos de idealizacdo,
organizagao, operacionalizacdo e transformacao dos cursos de Licenciatura em
Matematica ocorrem por intermédio da atuacao do Coordenador desse tipo de curso. Para
isso, foram utilizados referenciais tedricos que tratam do Coordenador de Curso Superior,
do Coordenador Pedagdgico da Educacdo Basica, da formacao de professores e de

construtos da Psicologia.

Em seguida, ainda nesse capitulo, sdo descritas as falas dos sujeitos da
pesquisa, no que tange as suas concepcdes de professores de Matematica e as suas
atuacOes na direcao de formar o educador concebido por eles, para em seguida verificar-
se as consonancias existentes entre o teorizado, a partir da literatura, e os indicativos das

praticas concretas dos gestores de curso entrevistados.

Desvelado o caminho metodoldgico norteador do desenrolar da pesquisa,
iniciar-se-a a apresentacao dos capitulos organizados no decorrer das analises e reflexdes
realizadas, na direcao de se compreender o objeto de estudo anunciado pelo problema de

pesquisa.



2. O COORDENADOR DE CURSO SUPERIOR

Tanto no passado como no presente, ainda ndo se chegou a um
denominador comum quanto as funcdes, as responsabilidades, as
atribuicdes e aos encargos do Coordenador de Curso. (FRANCO, 2002, p.
11)

A citagdo acima reflete como se encontra o processo de construcao do rol de
funcOes, responsabilidades e decorrentes acoes, elencadas para o coordenador de curso
ter condicbes de exercer a atuacdao que lhe compete na organizacao e na condugao do
curso sob sua responsabilidade.

Embora esse rol ainda apresente pouca clareza e consenso, aparenta ser
unanime que o profissional em questao é o responsavel por articular as agoes realizadas
na Instituicdo de Ensino Superior (IES) com o objetivo de atingir, no ambito do curso que

coordena, bons niveis de qualidade educacional nos processos formativos.

Assim, a partir do exposto, torna-se viavel dizer que o Coordenador de Curso
€ um importante elemento a ser considerado nos processos de estruturacdo, manutencgao
e transformacao de um curso, a medida que “as atividades do Coordenador visam a
implementacdo e o desenvolvimento do curso com elevados padrdes de qualidade”
(SILVA, 2006, p. 11).

Mesmo ao se considerar as agdoes do Coordenador como fundamentais para o
desenrolar de um curso com os niveis de qualidade pretendidos, ainda nao se sabe
exatamente quais agdes garantiriam tal intento. Contudo, o pesquisador acredita ser esta

uma tarefa quase impossivel, tendo em vista que as acdes a serem realizadas estao
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diretamente relacionadas as demandas provenientes da dinamica institucional que, em

geral, variam em cada estrutura organizacional.

Acredita-se nessa impossibilidade porque as dinamicas institucionais estao
apoiadas sobre relagbes interpessoais, nas quais, além dos impositivos oriundos da IES,
cada individuo envolvido nessas relacdes tem diferentes necessidades individuais a serem
supridas. Isso acaba por impossibilitar a criacdo de um referencial Unico de acdo para

todos os Coordenadores de Curso Superior.

Assim, parece ser razoavel dizer que se pode construir um rol de acoes que
anuncie inimeras possibilidades de atuacao capazes de servir como referencial norteador
do exercicio das funcdes de um coordenador de curso, mas que efetivamente nao poderia

ser adotado, em sua totalidade, como regra geral.

Se forem levadas em consideracdo as especificidades do individuo que
desempenha o papel de coordenador de curso e a relacao desse com o meio institucional,
nao se pode garantir quais possibilidades de atuagao surgiriam para que esse profissional

concorresse para que o objetivo educacional almejado fosse alcangada.

Dessa forma, poder-se-ia dizer que as possibilidades de atuacdo do
Coordenador de Curso vao ser construidas e transformadas nos contextos de atuacgdo
desse profissional, ao se considerar a natureza dinamica das relagOes interpessoais e das

condigdes sdcio-histdricas nas quais elas ocorrem.

Da mesma forma que ndao se tem clareza das fungdes, acgoes,
responsabilidades e atribuicbes a serem indicadas aos coordenadores de curso, também
ndo se definiu a nomenclatura a ser adotada para nomear o responsavel pela gestao de
um curso superior. Embora, na maioria dos casos, sua denominacdo varie entre
Coordenador de Curso ou Diretor de Curso. Sobre esse contexto, vale ressaltar que a
superacao de tantas incertezas é dificultada pela escassez de material publicado sobre

esse assunto.

Poder-se-ia associar tal contexto ao fato de que “[...] até 1995, a figura de
coordenador de curso de graduagdao era pouco conhecida. [Em] algumas instituicOes,
inclusive, extinguiram essa funcao e passaram suas competéncias para a chefia de um
dos departamentos” (NUNES, 2006, p. 1). Situacdo que se modificou somente apds o
referido ano, por conseqiiéncia de recomendacdes oficiais feitas pelas Comissdes de

Especialistas da SESu/MEC*, que fortaleciam a figura do coordenador de curso (NUNES,

4 SESu/MEC — Secretaria de Educagdo Superior / Ministério da Educacdo
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2006).

Nesse periodo de supressdo da figura do coordenador de curso, em varios
casos, as decisOes a serem tomadas no processo de gestdo de um curso passaram a
depender de profissionais que ndo possuiam conhecimentos necessarios para definirem
ou arbitrarem sobre as opg¢des mais adequadas para um determinado contexto de
organizacdo. Além disso, os cursos foram geridos sob o enfoque de uma Unica area de

formacao (NUNES, 2006), negligenciando-se as especificidades de cada curso.

Embora o fortalecimento da figura do coordenador de curso de Ensino
Superior tenha sido decorrente de uma manifestacdao oficial, ndao se encontram
documentos diretamente preparados para auxiliar na construgdo da sua identidade
profissional. A escassez de material na literatura sobre a atuagao desse profissional faz as

lacunas sobre esse tema, deixadas pelos documentos oficiais, continuarem em aberto.

Portanto, neste capitulo, passar-se-a a discutir o conteido de duas fontes
bibliograficas que trazem informacdes sobre a Coordenacdo de Curso de Ensino Superior,
consideradas pelo pesquisador como relevantes pelas informagdes que comunicam e por

suas procedéncias.

A primeira fonte trata do perfil e do conjunto de funcdes que definiriam o
Coordenador Ideal, que tem por objetivo contribuir para o “[...] aperfeicoamento pessoal,
profissional, politico e institucional” (FRANCO, 2002, p. 14) do profissional responsavel

pela coordenagao de curso em uma IES.

A segunda fonte elencada é o Instrumento de Avaliacdo de Cursos de
Graduacao (IACG), que trata da “avaliacao das instituicdes de educacao superior, de
cursos e do desempenho dos estudantes de forma integrada” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2006, p. 3). Nesse documento, a figura do coordenador de curso é um dos
componentes a ser avaliado na IES, no processo de identificacdo do nivel de qualidade da

formacao oferecida em um curso de graduagao.

Tal encadeamento de abordagem foi escolhido com vistas a relagao
cronoldgica existente entre ambos. Além disso, o primeiro parece expressar uma
expectativa das mantenedoras em relagao a importancia dos coordenadores de curso na
organizacao e no desenvolvimento das propostas formativas, enquanto o segundo

reafirma alguns posicionamentos anunciados pelo anterior.

Serdao, ainda, utilizados artigos localizados pelo pesquisador sobre o

coordenador de curso de Ensino Superior, como fonte de informagdes que possam
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enriquecer as discussdes baseadas nas duas fontes de informacao indicadas.

Antes de dar inicio aos proximos topicos deste capitulo, acredita-se ser
importante destacar que as discussoes sobre o Coordenador de Curso Superior a serem
apresentadas sdo consideradas pelo pesquisador como aplicaveis a figura do Coordenador

de Curso de Licenciatura em Matematica, conforme anunciado anteriormente.

2.1. O Coordenador de Curso Superior Ideal: discutindo seu perfil e sua
atuacao

O Coordenador de curso tem uma funcdo de amplo espectro e alto grau
de complexidade. Cabe-lhe a tarefa de favorecer a construgdao de uma
equipe coesa, engajada e, sobretudo, convicta da viabilidade operacional
das prioridades consensualmente assumidas e formalizadas na proposta
de trabalho da instituicdo. O coordenador ird exercer, no espaco da
autonomia que lhe foi conferida, seu papel de elemento-chave no
gerenciamento do curso, o que exige acdes de articulacao e mobilizacao
da equipe, tendo sempre em vista o aperfeicoamento do fazer
pedagdgico na instituicdo. (SUHR, 2006, p. 1)

De acordo com a citagao acima, a atuagao do Coordenador de Curso Superior
€ um importante elemento a ser considerado na organizacao de um curso de Ensino
Superior, principalmente no que diz respeito ao aperfeicoamento das agdes pedagdgicas
do curso pelo qual responde. Isso porque, no entanto, ainda se tem pouca clareza e

certezas sobre o que compete ao profissional em questao

No sentido de conhecer um pouco melhor as atribuicdes, as acdes e as
responsabilidades do Coordenador de Curso de Ensino Superior, dentre o escasso material
sobre esse profissional, acredita-se necessario destacar o texto “Funcdes do Coordenador
de Curso: Como ‘Construir’ o Coordenador Ideal”, publicado no periddico ABMES Cadernos
n° 8 da Associacao Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES), de autoria de

Edson Franco.

Vale acrescentar que as idéias apresentadas pelo autor parecem expressar as

expectativas das Instituicoes de Ensino Superior (IES) em relacdo a atuacdao do
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profissional responsavel pela coordenacdao de um Curso Superior. Essas expectativas
podem se apoiar em objetivos da propria instituicao e/ou em determinacoes e referenciais
definidos oficialmente, vinculados a um determinado contexto histdrico, social, economico

e politico.

Feita essa ressalva, passar-se-a a examinar as idéias que constam no referido
texto e o que se pode discutir acerca do perfil e da atuacdo do profissional em questao,
ao se enfocar suas atribuicdes e responsabilidades expressas por meio de fungbes a
serem desempenhadas. Contudo, no que tange a atuacdo, seguindo o enfoque de Franco

(2002), discutir-se-a aspectos mais relacionados as funcdes que deve desempenhar.

Segundo Franco (2002), existem quatro requisitos basicos para o exercicio das
funcoes de Coordenador de Curso, sao eles: (a) ter titulagdo de mestre e/ou doutor, para
que possa liderar docentes com similar nivel de formacao; (b) ser contratado em regime
mensalista de quarenta e quatro horas semanais de atividades, para que possa melhor se
dedicar ao desenvolvimento das atividades do curso; (c) ministrar aulas em disciplinas do
curso que coordena, para estabelecer vinculo académico permanente com os discentes,
além de se tornar um referencial para seus colegas de magistério, pela boa qualidade das
aulas que ministrar; (d) possuir eficaz competéncia gerencial, para que possa realizar boa

gestao do curso a que se dedica.

Ao serem indicados os requisitos basicos para se desempenhar o papel de
coordenador de curso tem-se em vista a concepgao de que os requisitos apresentados
sustentam-se mutuamente, formando um conjunto indissociavel de fatores. A auséncia de
um desses requisitos poderia comprometer o resultado eventualmente produzido pela

articulacao entre todos eles.

Acredita-se necessario ressaltar que dos quatro requisitos, parece ser possivel
indicar que trés estdo mais ligados ao perfil do individuo destinado a ocupar a funcdo de
coordenador de curso — titulacdo, qualidades como docente e competéncias gerenciais — e

um mais relacionado a instituicdo — regime de contratacao.

Com relacdo a titulagdo, além de ostentar o status proporcionado pelo titulo,
esse requisito pode indicar que o Coordenador de Curso apresenta o perfil de
pesquisador, o que lhe possibilite buscar sistematicamente novos caminhos para a
organizacao do curso e novas fontes de conhecimentos para enriquecer o processo

formativo dos graduandos.

Ainda, pode indicar que o profissional esteja preocupado com a produgao
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cientifica que, direta ou indiretamente, acaba por favorecer a elevagdo da qualidade da
educacdo, por via de elucidacOes técnicas ou pedagdgicas. Além disso, essa preocupacao
pode concorrer para a producdo e a socializagdo de conhecimentos cientificos, uma das

incumbéncias das instituicdes formadoras, em especial as universidades.

Para colocar em pratica acdes que busquem manter um curso atualizado, esse
profissional deve estar habituado ao estudo constante, a pesquisa e a participar de
eventos que visem ao debate e a socializagdo de resultados da investigacdo cientifica
acerca da Educacdo e da area de conhecimento especifica do curso que coordena. Todos
esses habitos sao, em geral, despertados ou aprimorados no decorrer de pesquisas

realizadas em processos de mestrado e/ou doutoramento.

O perfil de pesquisador conciliado a crenca de que sempre se pode melhorar a
qualidade de um curso possibilita-lhe assumir um posicionamento receptivo e, a0 mesmo
tempo, critico diante de novas propostas educacionais. Pois novas demandas surgem,

fazendo com que o curso seja, ou devesse ser, revisto com certa freqiiéncia.

Tais caracteristicas facilitam os processos de transformacdo das propostas
formativas do curso de graduacao. Mas, também auxiliam no processo de reflexdao sobre
os referenciais educacionais que sustentaram as concepcoes e as praticas adotadas até a
promulgacao da LDBEN de 1996 e da publicacao das novas diretrizes — que mantiveram e

mantém docentes e/ou cursos “parados no tempo”.

Como complemento a titulagdo, parece ser possivel afirmar que, para ser um
Coordenador de Curso, é preciso ser antes um professor com boas qualidades didatico-

pedagdgicas, ou seja, ser um “bom professor”.

Dessa forma, além de ter uma titulacdo que o possibilite assumir a posigdo de
lideranga frente ao corpo docente do curso que coordena, o profissional em questao deve
desempenhar bem o papel de professor e, assim, ser respeitado por seu notdrio saber e

seu bom desempenho profissional como docente.

Com relacao a ministrar aulas em disciplina do curso, essa pode ser uma das
formas de o Coordenador evidenciar suas qualidades de docente e de coloca-lo em uma
relagdo de mais proximidade com os discentes. Ainda, as experiéncias vivenciadas em
sala de aula podem leva-lo a ampliar e melhorar as percepcdes que ele obtém, do lugar
de coordenador, sobre os discentes, os docentes, os resultados e o funcionamento do

curso e da estrutura institucional.

Independentemente do tipo de curso, parece ser necessario que o
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Coordenador de Curso possua bons conhecimentos acerca do processo ensino-
aprendizagem. Pois, se sucesso como professor nao lhe garante compreender e/ou
auxiliar outros docentes a resolver problemas que se manifestem nas relagoes

pedagdgicas conduzidas por eles.

O pesquisador acredita nos contextos de discussdao cujo objetivo seja a
superacao do senso comum pedagdgico. Pois sdo considerados os espagos privilegiados
para se encontrar as fontes de conhecimentos que tendem a desencadear processos de

reflexao sobre as concepgdes dos profissionais que atuam nos cursos de graduacao.

Caso o Coordenador de Curso ndo apresente a formacdao e o desempenho
como docente que o torne uma das referéncias no desenvolvimento das atividades
académicas, ainda que possua competéncias gerenciais bem desenvolvidas, ele pode nao
conseguir ocupar a posicao de efetiva lideranca frente ao corpo docente sob sua

coordenacao.

Isso ao ser considerado que a falta de credibilidade decorrente de um mau
desempenho como docente ou uma titulacdo considerada insuficiente pode ser transposta
ao seu papel de lider e as sugestdes e propostas pedagdgicas que possa apresentar, por

melhores e/ou mais coerentes que sejam.

Por outro lado, ser um bom professor, ter bons conhecimentos pedagdgicos e
possuir uma elevada titulacdo ndo garante que esse individuo desempenhe bem a funcao
de coordenador de curso. Pode faltar-lhe a competéncia gerencial, ao se considerar que é

esta a impulsionadora das boas articulagdes necessarias a gestao do curso.

Nessa direcdo, para o exercicio da fungdo de coordenador de curso,
Guimaraes (2006, p.1) indica que: “Nem sempre é adequado que se retire um bom
professor da sala de aula para o exercicio dessa fungao. O que acaba ocorrendo nesses
casos € que arrisca-se [sic] a perder um bom docente e nem sempre se consegue o

melhor coordenador.”

Com relacdao a competéncia gerencial, o Coordenador de Curso deve possuir
conhecimentos, competéncias e habilidades que lhe permitam gerir o corpo docente; os
processos de planejamentos das acdes educativas, as atividades pedagdgicas; a
articulacao entre as disciplinas; as atividades interdisciplinares dentro do curso e entre
cursos; a articulagao entre os campos de conhecimento trabalhados no curso; e,
principalmente, as relagdes humanas que envolvem o bom andamento do processo

formativo oferecido.
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Essa competéncia também lhe permitird organizar o processo de composicao
de novas grades curriculares, mais adequadas aos objetivos do curso, tomar decisdoes
diante de questdes que devam considerar elementos pedagdgicos e/ou administrativos,
elaborar planos de acdo e formas de controles administrativos que alimentem os
processos de avaliacdo do curso e compor relatérios de acompanhamento das atividades

do curso para outras instancias da IES.

A auséncia desta caracteristica no Coordenador de Curso pode levar a
desorganizacao do processo formativo e a desarticulaggo do corpo docente,

comprometendo os resultados esperados para a qualificacdao profissional do graduando.

Nesse contexto podem se desencadear inquietacOes prejudiciais ao processo
ensino-aprendizagem, decorrentes de insatisfagdo por parte dos docentes e/ou dos
discentes. A razao disso seria a influéncia contraproducente que os aspectos afetivos de
uma experiéncia podem exercer sobre os processos racionais, pois segundo Wallon
(2005), as dimensodes afetiva, cognitiva e motora sdo indissocidveis e as aquisicoes de

uma dimensao se refletem na constituicdo e no desempenho das demais.

Com relagdo ao contrato de trabalho, aparenta ser fundamental que o
Coordenador se dedique, durante um razoavel periodo da semana, em acompanhar a
rotina do curso e na IES, bem como em avaliar, rever e idealizar as propostas

pedagdgicas norteadoras do curso sob sua responsabilidade.

Para que as caracteristicas indicadas ao Coordenador de Curso possam se
manifestar, faz-se necessario que haja tempo suficiente para esse ator realizar suas
atuagdes de maneira producente. Ainda, para que suas intervengdes nos momentos de
conflito possam minimizar as possiveis conseqiiéncias desfavoraveis ao processo ensino-

aprendizagem.

No processo de constituicdo do perfil do Coordenador Ideal, cré-se importante
lembrar que da IES dependerao muitas das possibilidades de intervengao e dos resultados
efetivamente obtidos como conseqiiéncia das acdes e das intervencdes do Coordenador

de Curso. Dentre essas, a manifestacdo da competéncia gerencial que possua.

Faz-se tal ressalva com a finalidade de evitar que se perca de vista um dos
fatores que compdem o contexto que interfere fortemente nos posicionamentos e nas

acoes desse profissional, distanciando-o, por vezes, do perfil do Coordenador Ideal.

Sobre isso, Franco (2002) defende que “[...] a medida que se apresentarao as

funcdes do Coordenador de Curso, ha que se ter consciéncia de que melhores condicdes
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de trabalho lhe devam ser proporcionadas” (p. 13). Na seqiiéncia, complementa ao dizer

|\\

ser inaceitavel “que se procure minimizar suas fungoes e encargos por ndo lhe conferirem

as adequadas condicOes de trabalho” (FRANCO, 2002, p. 14).

Na mesma direcdo, o autor afirma:

A relacao entre tamanho do curso e a estrutura da coordenagao do
mesmo precisa ser considerada nas instituicdes de ensino superior. Nao
se podera exigir do Coordenador de Curso um trabalho impossivel. O
resultado serd a improdutividade pela simples impossibilidade de
acompanhamento efetivo dos professores e dos alunos sob sua
coordenagdo. (FRANCO, 2002, p. 14)

Pelo exposto, e com base no papel que o meio exerce na constituicdo e na
acao do sujeito (WALLON, 1980; WALLON, 2005), acredita-se possivel afirmar que, da
mesma forma que a atuacdo do professor esta de certa forma delimitada pelo meio que o

circunda, o mesmo se passa com a atuacao do Coordenador de Curso Superior.

Enfim, para que se tenha uma boa gestdao de curso, Franco (2002, p. 13)
afirma que “[...] titulacao, comando, dedicacao ao Curso e espirito gerencial (qualificagdo
diretiva) sdo requisitos basicos para a contratacdo de um dirigente de curso, seja ele

chamado de Coordenador ou de Diretor”.

Contudo, o pesquisador ainda acredita serem necessarios mais trés requisitos
basicos: (e) conhecer o curso de graduacdo que coordena, (f) saber fundamentar as
préticas pedagogicas, adotadas ou a serem indicadas, ao fazer uso dos conhecimentos
que podem embasar as praticas educativas, e (g) ser capaz de manter e intermediar boas

relagoes interpessoars.

No tocante ao conhecer o curso de graduagdo que coordena, o Coordenador
deve ser um profundo conhecedor dos objetivos e do perfil de egresso que balizam a
formacao dos graduandos do curso que coordena; das formas de se atingir os objetivos
pretendidos; das demandas oficiais, institucionais e do mercado de trabalho; e, também,
das diferencas que existem entre o curso que coordena e 0s que com ele mantenham
estreita relagdo — por exemplo, os casos das licenciaturas e dos bacharelados de uma

mesma area de conhecimento.

Em outras palavras, como responsavel pela gestdo do curso, o profissional em

questao deve ser capaz de reconhecer, tanto de maneira ampla quanto em pontos mais
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delimitados, as caracteristicas e as especificidades do curso com o qual mantém vinculo.
Isso Ihe da melhores condicOes para “reger a orquestra sob sua batuta”, ao atuar para

obter boas articulagbes e resultados no processo formativo.

Nessa direcdao, Gongalves (2006) defende que:

De acordo com as necessidades especificas do curso, o Coordenador
deve ser integrante da carreira do magistério, fato que gera
fundamentalmente a importdncia de que este apresente um
conhecimento efetivo na area do curso que coordena, o que lhe devera
conferir as condicdes para o exercicio de sua lideranca dentro da sua
area, entre seus pares e na comunidade académica. (p. 1)

Um exemplo sobre a necessidade desse requisito basico é o relato da
experiéncia vivenciada por Haas (2000) na coordenacao do curso de Administracdo. Pois,

nas palavras da autora:

Apesar da minha formacao em Pedagogia, a coordenacao de um curso
exige mais que isso. E preciso ao coordenador o conhecimento de como
a profissdo em questao € exercida na sociedade, quais os conhecimentos
especificos necessarios e quais 0s recursos que a escola precisa colocar a
disposicao dos professores e alunos.

Foi possivel fazer ampla discussdo sobre a proposta educacional do
curso, mas a falta do conhecimento de contelidos especificos para a
formacdo do administrador fez com que, muitas vezes, ficdssemos em
discussoes estéreis sobre a forma, perdendo a oportunidade de avancar.

(p. 111)

Sob essa perspectiva, parece ser possivel dizer que dos seis indicadores do
perfil do Coordenador de Curso instituidos pelo MEC, apresentados por Silva (2006), trés
deles apontam elementos convergentes ao conhecimento do curso a ser gerido pelo
referido profissional. Sdo eles: “Experiéncia profissional ndo-académica (relacionada ao
curso); * Area de Graduacdo (pertinéncia com o curso)'; ‘Titulagdio — Dr/MS/Especializacio

(pertinéncia com a area do curso)’ " (SILVA, 2006, p. 2, grifo nosso).

Franco (2002) parece corroborar algumas das idéias anunciadas e amplia o

perfil exposto, ao afirmar que:
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[...] o Coordenador de Curso deva ser uma pessoa ética, um estudante
permanente cheio de grandes expectativas, com idéias claras, simples,
com amplo relacionamento profissional, [...] que saiba dizer adeus a
guem nao merece estar num curso superior, resolutor de problemas [...]
e que saiba planejar as mudangas que, a cada passo, sao exigidas. (p.
13)

Assim, o Coordenador de Curso, respeitando principios éticos, deve estar
disposto a fazer o que for necessario para assegurar a qualidade de um curso, sabendo
organizar estratégias que visem facilitar os processos de mudanca que se apresentam ao
seu curso, independente da origem dessas demandas. Mas, esse profissional deve ter

clareza da real necessidade das mudancas a serem feitas.

Um exemplo nessa direcao esta nos casos de proposicao de novas disciplinas.
Como alerta Haas (2000), “[...] elas sao confundidas com temas postos em discussao pela
sociedade, algumas sendo incorporadas sem uma andlise mais cuidadosa ou sem

propostas pedagdgicas claras.” (p. 115)

Em relacdo ao saber fundamentar as préticas pedagogicas, adotadas ou a
serem indicadas, ao fazer uso dos conhecimentos que podem embasar as praticas
educativas, o Coordenador de Curso deve ter vasto conhecimento sobre as bases tedricas
que sustentam as idéias pedagdgicas construidas ao longo da histdria, oriundas das

diversas areas do conhecimento.

Ressalta-se esse aspecto ao se considerar que esses conhecimentos podem
favorecer os processos de definicao e operacionalizacao das propostas educativas do
curso sob sua responsabilidade, a medida que o profissional em questdo pode melhor

analisar e orientar o trabalho dos docentes do curso com base em tais referenciais.

Conforme abordado anteriormente, portanto, para alcancar um bom
desempenho como coordenador de curso, julga-se necessario que o ocupante desse
cargo tenha bom dominio sobre os fundamentos do processo ensino-aprendizagem, tais
como os provenientes de estudos psicoldgicos, filosoficos, socioldgicos, pedagdgicos,

politicos etc.

Nessa direcao, Rodrigues e Ferrao (2006) definem que a formacao profissional
dos formadores, entre esses o Coordenador de Curso, deve apresentar conteudos

fundamentais para viabilizar a sua atuacdo. Os temas ligados a esses contelidos sao:
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- Formador e o contexto em que exerce a sua atividade;

- Fatores e processos de aprendizagem;

- Métodos e técnicas pedagogicas;

- Relacao pedagdgica e animacdo de grupos em formacao;
- Os recursos didaticos na formacao;

- Definicao de objetivos de formacao;

- A avaliacao de aprendizagem;

- A planificacao das sessdes de formacao;

- Avaliacdo da eficiéncia e da eficacia da formacdo. (RODRIGUES;
FERRAO, 2006, p. 40)

Como a formacao exigida para a atuacao desse profissional se configura, para
além da graduacao, em cursos de Mestrado e Doutorado, vale abordar esta afirmacao de

Cury (2001), ao exaurir uma critica sobre os cursos de pds-graduacdo em Matematica:

Os cursos de Mestrado e Doutorado em Matematica ndao costumam
oferecer estudos nas areas de Ensino e de Psicologia da Educacao, que
permitiriam aos futuros docentes um conhecimento mais profundo de
aspectos do processo ensino-aprendizagem e do desenvolvimento
cognitivo. Quando os pds-graduandos tém oportunidade de fazer cursos
nessas areas, isso ocorre em carater optativo, como por exemplo a
disciplina de Teoria e Pratica do Ensino Superior [...] Mesmo interessados
em debater aspectos que reconhecem fundamentais para suas praticas
como docentes universitarios, esses alunos, premidos pelas exigéncias de
seus programas, ndo cursam outras disciplinas que poderiam lhes dar um
melhor embasamento pedagdgico. (p. 21)

Em outras palavras, parece ser indicado que os coordenadores de curso,
assim como os docentes, possuam bons niveis de conhecimento pedagdgico para melhor

concorrem para a elaboragao e a execugao das propostas educativas do curso.

A respeito de ser capaz de manter e intermediar boas relagoes interpessoais,
o Coordenador de Curso deve ser capaz de manter boas relagdes interpessoais no
desempenho de suas funcOes, bem como auxiliar docentes, discentes e os demais

envolvidos no processo formativo a manterem esse mesmo tipo de relagao.

Faz-se tal indicacdao porque da qualidade das relagdes interpessoais —
mantidas nas interagoes — depende a idealizagao, a construgao e a implementacao das
propostas educativas de um curso, a medida que as atividades humanas, realizadas de

forma compartilhada ou conjuntamente, estao apoiadas nas interagdes mantidas entre os
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membros da equipe de trabalho.

A partir dos construtos tedricos de Rogers (1986; 2001), considera-se ser
possivel afirmar que a depender da qualidade das relagOes interpessoais, pode-se obter
maior ou menor nivel de comprometimento, engajamento ou cooperacdo no
desenvolvimento das atividades coletivas, assim como nas atividades individuais

decorrentes das propostas coletivas ou das orientagdes recebidas individualmente.

Essa afirmativa aparenta valer tanto nas relagdes interpessoais mantidas entre
o Coordenador de Curso e os docentes, o docente e os discentes, os proprios docentes,
quanto nas relacoes interpessoais que ocorrem entre os discentes. Em outras palavras,
pode ser uma caracteristica prépria de todas as interacdes mantidas em um processo

formativo.

Ao se tratar das relacbes que envolvem o Coordenador de Curso e os
docentes, ou somente estes ultimos, como exemplo, tém-se as interacdes mantidas no
processo de elaboracao e de operacionalizacdo das propostas pedagdgicas de um curso.
Nesse contexto, por maiores que sejam as divergéncias de concepcgoes existentes na
equipe pedagodgica, as relacoes interpessoais devem-se apoiar no principio do respeito as

idéias e posicionamentos alheios.

Esse principio, no corpo tedrico organizado por Rogers (1986), parece ser
expresso nos conceitos de aceitacdo e de compreensdao empatica. O primeiro conceito
indica que se aceite o outro com suas caracteristicas, referenciais e posicionamentos,
enquanto o segundo expressa a idéia de que seja necessario se colocar na posicao do

outro para que se possa melhor analisar e compreender sua forma de pensar e agir.

No tocante as relacdes interpessoais que envolvem docentes e discentes,
afigura-se possivel indicar que a efetiva aprendizagem do aluno “[...] repousa em certas
qualidades de atitude que existem no relacionamento pessoal entre o facilitador e o
estudante.” (ROGERS, 1986, p. 127, grifo do autor).

Para este mesmo autor, além de condutor do grupo de discentes, o professor
deve ser concebido como um recurso humano disponivel, desempenhando diferentes

funcOes de acordo com as demandas do grupo.

Contudo, ao desempenhar a funcao de condutor do grupo, com vistas a inter-
relagdo existente entre as caracteristicas das relagOes interpessoais e os resultados
obtidos nas atividades do grupo, parece que o professor precisa cuidar para que (a) a sua

relacdo com os seus subordinados nao se baseie na ameaca; (b) os limites e as
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necessidades dos membros do grupo sejam claramente definidos; e (c) os objetivos

coletivos sejam identificados e compreendidos pelo grupo.

Esses cuidados, proprios do condutor do grupo de discentes, podem ser
associados ao exercicio da lideranca do Coordenador de Curso Superior diante daqueles
que atuam no curso de graduacao sob sua responsabilidade académica e administrativa,

conforme ja anunciado.

Embora as contribuicdes teoricas de Wallon partam de pressupostos
epistemoldgicos distintos dos adotados por Rogers, além de assumirem um referencial
humanista, ambos parecem indicar que a qualidade das relagdes interpessoais influencia
na realizacao de atividades coletivas. Pelo exposto, acredita-se importante acrescentar

algumas consideracOes apoiadas nos construtos tedricos do primeiro autor.

Nesse direcao, sob a perspectiva da teoria de Wallon (1980), aparenta ser
possivel dizer que da qualidade dos aspectos afetivos de uma relacdo depende a
qualidade das agles conjuntas de um grupo de individuos, com vistas a interdependéncia

existente entre as dimensoes afetiva, cognitiva e motora.

Com base nesse referencial, a depender da tensao presente no funcionamento
de uma equipe, os resultados a serem obtidos pela totalidade dos individuos podem ser
mais plenamente alcancados ou deficitarios. Isso porque, segundo Wallon (1980), os
individuos devem harmonizar suas proprias atividades com os objetivos da equipe, e disso
depende o grau de comprometimento, engajamento e cooperagao entre os componentes

da equipe.

Além do exposto, deve-se considerar que as relacdes interpessoais possuem
como elemento agregador, as emogoes, base da afetividade. Ainda, das interacoes
depende o processo de desenvolvimento do sujeito, tendo em vista que, segundo Wallon

(2005), o ser humano é de natureza eminentemente social.

Desse modo, considera-se ser possivel afirmar que a forma com que o
Coordenador de Curso se sente no desempenho de suas funcoes, acaba por permear as
relagbes interpessoais que mantém no ambito do curso. Em decorréncia disso, acaba por
interferir na dinamica de trabalho da equipe de profissionais que coordena, assim como

nos resultados a serem obtidos no processo formativo idealizado e concretizado no curso.

Embora varios autores, vinculados a diferentes contextos de discussao, tais
como Wallon (2005), Guerra (2006) e Chacon (2003), enfatizem a necessidade de se

cuidar tanto dos aspectos cognitivos quanto dos aspectos afetivos nos processos de
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ensino-aprendizagem, poucas indicacdes sobre esses Ultimos s3o perceptiveis nos
documentos oficiais norteadores da idealizagdo, da organizacao, do encaminhamento e da

avaliacdao dos cursos de licenciatura.

Ainda, como resultante das interacOes sociais, sob a perspectiva de Wallon, o
desenvolvimento humano pode ser descrito pela capacidade “[...] de responder com
reacOes cada vez mais especificas a situacdes cada vez mais variadas.” (MAHONEY, 2003,
p. 15) Em outras palavras, poder-se-ia dizer que o aperfeicoamento profissional e os
processos educativos estdo vinculados ao desenvolvimento humano que decorre das

interacdes do sujeito com o meio social.

Por fim, para que o Coordenador de Curso, assim como os demais citados,
possa ter bons resultados no ambito das relacOes interpessoais, parece ser necessario que
esse profissional conheca “[...] a fundo a natureza humana, os tracos de personalidade de
professores, alunos, funcionarios e dirigentes.” (HELUY, 2006, p. 3). Tal indicacdo parece
apontar na direcdo de conhecimentos que o auxiliem na melhor compreensao das agoes e

posicionamentos dos individuos com os quais compartilha o ambiente institucional.

Por certo, poder-se-ia dizer que esse requisito basico, indicado pelo
pesquisador, é parte constituinte da competéncia gerencial. Contudo, o mesmo acredita
que esse requisito deve se constituir em um elemento a ser analisado mais
cuidadosamente, com as atencdes ampliadas para além do ambito da competéncia
gerencial. Isso devido a importancia que se deve dar aos aspectos relativos as relacdes

interpessoais a serem mantida no desenvolvimento do processo formativo.

Feita a apresentacao dos requisitos basicos para o exercicio das funcdes do
coordenador de curso, passar-se-a aos agrupamentos em que as fungdes, as
responsabilidades, as atribuicbes e os encargos do coordenador do curso foram
distribuidos por Franco (2002).

Isso, com o objetivo de contribuir para o aperfeicoamento pessoal,
profissional, politico e institucional do Coordenador ou Diretor de Curso. Sdo elas: (a)
funcdes politicas, (b) fungbes gerenciais, (c) funcdes académicas e (d) funcdes

institucionais.

Ao apresentar as fungdes do Coordenador de Curso, parece ser possivel dizer
que o mesmo autor estd propondo um rol de responsabilidades atreladas ao bom
funcionamento do curso coordenado. Ademais, as mencionadas responsabilidades

suscitam ac0es embasadas em conhecimentos, competéncias e habilidades que
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concorrem para se chegar aos objetivos estabelecidos para o processo formativo

proporcionado.

Para Franco (2002), quanto mais plenamente forem desempenhadas as
funcbes do Coordenador de Curso melhores serao as articulagdes que garantem bons
niveis de qualidade de um curso superior. Ainda, embora esse autor tenha proposto tais
grupos de funcdes, em seu texto, ele afirma que “[...] é ténue, muitas vezes, a distingdo

entre as funcgoes politicas e gerenciais e as demais indicadas” (FRANCO, 2002, p. 21).

De fato, tal separacdo parece ser inviavel na pratica, pois segundo Wallon
(2005) a vida mental do sujeito, base de suas acdes, segue o principio da integracao
funcional das dimensOes que o constituem — esse principio concebe a pessoa como uma

totalidade indissociavel e cada dimensao como constituinte das outras.

Ainda, com base nos construtos tedricos de Wallon (2005), essa tentativa de
separacao parece ser possivel somente em nivel tedrico. Dessa forma, esse procedimento
poderia ser entendido como uma tentativa de organizar as funcbes a serem
desempenhadas pelo predominio de caracteristicas, competéncias e habilidades que sdo

necessarias ao Coordenador de Curso para que possa realizar determinada agao.

Assim, pode-se afirmar que as agbes do individuo s3ao resultantes das
articulacbes que ocorrem entre as suas dimensdes, ou seja, resultantes das diversas
possibilidades de manifestacdao que essas articulagbes sustentam. Sob o enfoque dessa
concepgao, uma dimensao € entendida como intrinseca e constituinte da outra, fazendo

com que cada uma seja necessaria no desenvolvimento e na organizacdo das demais.

Nessa perspectiva, poder-se-ia dizer que as fungdes do Coordenador de Curso
devem ser entendidas como complementares, mutuamente constituintes e indissociaveis.
Em outras palavras, tal separacao s é possivel em nivel tedrico, com o objetivo de
compreender a dinamica das acOes que permeiam o fazer do Coordenador de Curso na

formacao profissional, proporcionado no curso sob sua responsabilidade.

Feita essa ressalva acerca da relagao existente entre as fungdes do
Coordenador de Curso, enunciar-se-a as fungles indicadas por Franco (2002), para

aborda-las de forma mais detalhada no capitulo subseqiiente.

Para a presente descricdo, a cada uma das fungdes anunciadas serao
apresentadas responsabilidades, atribuicbes e acoes que dependem de conhecimentos,
competéncias e habilidades do Coordenador de Curso. Tal descricao esta apoiada nas

indicacOes colocadas por Franco (2002).
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As fungdes politicas estao relacionadas ao direcionamento da elaboracao dos

objetivos que devem constar nas propostas formativas, norteadoras das praticas

educativas implementadas no curso. Esse grupo de fungOes indica que se deve manter

vinculo com outros setores e cursos da IES, assim como com a comunidade externa a

instituicao.

As fungdes politicas a serem desempenhadas sado estas:

exercer a lideranca que lhe compete diante da equipe que coordena;

fazer uso de suas caracteristicas pessoais que |lhe possibilitaria entusiasmar

professores e alunos;
representar o curso na IES e fora dela;
divulgar o curso no dmbito da IES e na sociedade; e

manter vinculo junto a empresas e organizacoes de toda ordem, para que
seja possivel abrir postos de estagio e melhor compreender as demandas

do mercado.

As funcoes gerenciais estdao relacionadas a aquisicao, organizacao, oferta e

manutencao da infra-estrutura e dos recursos materiais e humanos necessarios para o

desenvolvimento do processo formativo do curso sob sua responsabilidade. Ainda, no

ambito dessas fungbes, cabe-lhe realizar atividades de cunho administrativo como o

despacho de processos de alunos, entre outros, bem como auxiliar nas iniciativas de

incentivo a adimpléncia. As fungOes gerenciais a serem desempenhadas sao estas:

garantir que as instalacdes® necessarias ao desenvolvimento das atividades
académicas estejam disponiveis e em perfeitas condicoes de

funcionamento;

avaliar e indicar as publicacdes necessarias para o desenvolvimento das
propostas formativas do curso, com participacao ativa dos docentes do

curso;

estimular e controlar a freqliéncia dos professores para se evitar problemas

junto aos discentes e o0 comprometimento das atividades académicas;

estimular e controlar a freqliéncia dos alunos para que possa apurar 0s

casos de faltas recorrentes;

selecionar e indicar professores para contratacao e desligamento do curso,

> Considera-se para o termo “instalagdes” a definicio empregada em Administracdo de Empresas, que abarca
os espagos fisicos, as mobilias, os recursos materiais e os equipamentos tecnoldgicos.
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com vistas a obtencdo de processos formativos com elevados padrdes de
qualidade;

- responder pelos processos decisdrios acerca de pleitos dos discentes, de

forma a dar a maior agilidade possivel nessa dinamica institucional; e

- usar sua influéncia pessoal e profissional para estimular os discentes a

manterem a adimpléncia contratual.

As fungbes académicas estdao relacionadas as dinamicas formativas
propriamente ditas, desde a elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso até sua
operacionalizacdo, por meio dos diversos enfoques de atividades académicas ou
complementares a essas. Diferentemente dos outros tipos de fungbes definidos por
Franco (2002), parece que essas sempre estiveram vinculadas a figura do Coordenador

de Curso. As fungbes académicas a serem desempenhadas sao estas:

- conduzir os processos de elaboracdo e execucao do Projeto Pedagdgico do
Curso, de forma a garantir que os fundamentos e 0s objetivos que
caracterizam a formacao a ser oferecida no decorrer do curso evidenciem-

se nas praticas formativas;

- garantir que as praticas pedagdgicas utilizadas no curso sejam capazes de

envolver, efetivamente, os alunos com o processo ensino-aprendizagem;

- fazer com que as avaliagbes sobre o processo formativo ocorram

regularmente e apresentem bons niveis de qualidade;
- zelar pelo desenvolvimento das atividades complementares do curso;

- incentivar professores e alunos a pratica da pesquisa e a participacdo em

programas de iniciacao cientifica;
- orientar e acompanhar o desempenho dos monitores;
- envolver docentes e discentes em programas de extensdo universitaria; e
- deliberar sobre as atividades de estagio vinculadas ao curso.

As funcoes institucionais parecem estar relacionadas a enfoques mais internos
da conduta e desempenho do Coordenador de Curso, na direcao de garantir a
credibilidade do curso e da IES e o sucesso dos graduados. As fungdes institucionais a

serem desempenhadas sao estas:

- despertar os discentes para a importancia de se atingir bons resultados no
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Exame Nacional de Cursos;

- acompanhar o desempenho profissional dos egressos do curso que

coordena, no exercicio da profissao para a qual foram formados;
- realizar agdes que concorram para a empregabilidade dos alunos;

- captar fontes alternativas de recursos por meio de prestacao de servigos

com a colaboracao dos alunos;

- garantir que seja obtido conceito favoravel ao reconhecimento ou a

renovacao periddica do curso;

- implementar acbes formativas que favorecam o bom desempenho dos

egressos nos testes profissionais promovidos pelos érgaos de classe; e
- garantir que o curso mantenha vinculo com as caracteristicas regionais.

As fungOes do Coordenador de Curso indicadas por Franco (2002) reaparecem
nos artigos de varios outros autores que tratam do papel desse profissional, embora nao
seguindo a mesma forma de classificagdo em grupos e resgatando-as em sua totalidade.
Cardoso (2006), Gongalves (2006), Heluy (2006), Silva (2006) e Suhr (2006) abordam
tais funcbes a medida que discutem a atuacdao do Coordenador de Curso em diferentes

niveis de profundidade.

Apesar da grande variacao de abordagens acerca das fungbes a serem
desempenhadas pelo gestor do curso, aparenta ser consenso a concepcao de que a
conducao dos processos de elaboracdo e de execucao do Projeto Pedagdgico do Curso

cabe a esse profissional.

Talvez seja essa a principal funcao a ser desempenhada pelo Coordenador de
Curso, a medida que tal documento prevé os objetivos a serem alcancados pelo curso e
as acoes educativas que propiciem tais resultados, com vistas a uma formagao
profissional de exceléncia. Dessa forma, acredita-se ser possivel afirmar que os elevados
niveis de qualidade do processo formativo decorrem da cuidadosa elaboracdo e da plena

execucao do projeto em questao.

Ainda, parece ser viavel dizer que as demais funcdes académicas e as
repercussdes decorrentes dos outros grupos de fungdes acabam por se refletir ou

favorecer a composigao das propostas pedagdgicas idealizada para o curso.

Guimaraes (2006) e Silva (2006) apresentam uma funcdao de cunho mais

geral, pertinente a coordenagdo do curso, relacionada a acao mediadora que lhe compete



59

na articulacdo a ser estabelecida entre corpo docente, corpo discente e as instancias
administrativas do IES. A preocupagao com esse enfoque de agao pode ser associada ao
fato de que, a depender da forma como essa articulagdo ocorra, o processo formativo

pode ser favorecido ou prejudicado.

Na direcao de favorecer o desempenho das fungdes elencadas, Franco (2002)
aponta conhecimentos proprios de outras areas necessarios para subsidiar e potencializar
a atuacdo do Coordenador de Curso. Essa concepcao é perceptivel nas idéias de Cardoso
(2006) e corroborada por Costa (2006), nas palavras desse ultimo, “[...] os gestores da
IES, em especial os coordenadores, [...] precisam adotar técnicas de organizagao,
marketing, de recursos humanos, financas e de gestdo académica, garantindo assim o

nivel de servicos de educacdo, pesquisa e extensao.” (p. 4)

Pode revelar-se indicado, ainda, que o Coordenador de Curso deve conhecer
profundamente os documentos oficiais que fundamentam os objetivos do curso que
coordena (CARDOSO, 2006; GONCALVES, 2006; HELUY, 2006). Isso com vistas ao fato
de que tais documentos apresentam importantes concepcdes e diretrizes a serem
incorporadas ao rol de referenciais que subsidiam a construcdo e a execucao das
propostas formativas de um curso. Além disso, ao conhecé-los, tem-se facilitada a tarefa

de cumprir as exigéncias estabelecidas oficialmente.

Ao serem descritas as fungdes propostas por Franco (2002), pode-se pensar
que se estd a busca de uma atuacao bastante ampla, que suscitaria altos graus de
“perfeicao” e de preparo por parte do sujeito que ocupar a coordenagao ou direcao de um
curso de Ensino Superior. O que, segundo Nunes (2006), pode comprometer as agoes e

intervencoes de cunho académico.

Sobre essa questdao, Cardoso (2006) defende que alguns dos problemas que
se apresentam na IES poderiam ser solucionados sem que fossem encaminhados para
apreciacao do Coordenador de Curso. Dessa forma, sobrar-lhe-ia mais “[...] tempo para
‘pensar o curso’, controlar a sua qualidade, supervisionar todas as atividades, planejar
alteragbes nas diversas estratégias, nos devidos momentos, avaliar a eficacia e a
eficiéncia dos processos.” (CARDOSO, 2006, p. 10)

Vale, todavia, ressaltar que o Coordenador de Curso deve compreender 0s
aspectos financeiros e comerciais relativos a IES, além de implementar acoes que visem
favorecé-los. Contudo, ao se manter atento as suas responsabilidades basicas, que

garantem a boa qualidade de ensino, o referido profissional pode contribuir para que se
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ampliem as possibilidades de ter o curso que coordena escolhido pelos potenciais alunos a

procura de uma IES, para iniciar ou dar continuidade aos seus estudos.

Por mais que as funcdes apresentadas tenham sido vinculadas ao
Coordenador de Curso, Franco (2002) parece ndo indicar que elas devam ser realizadas
isoladamente, sem a cooperacdao de outros envolvidos nos processos formativos. Ao
contrario, ele chega a abordar a atuacao do profissional em questdo nos colegiados do

CUrso.

Para Franco (2002), esses colegiados acabam por concorrer com uma nova
forma de administrar um curso de Ensino Superior, no qual o respectivo Coordenador
assume a presidéncia das plenarias. Esse autor anuncia, ainda que brevemente, que esse
grupo pode favorecer o encaminhamento dos processos de decisao que envolvam o

planejamento e funcionamento do curso.

Nunes (2006) é mais radical diante dessa possibilidade de atuacdo ao

defender que:

A figura de coordenador de curso deveria ser extinta e
criado [sic] a figura do ‘coordenador de comissdo’, como acontece em
muitas instituicdes de qualidade. O coordenador da comissao deveria ser
escolhido pelos membros da comiss3ao, dentre os mais titulados. [...]
Uma rotatividade regular da fungao de coordenador da comissao seria
salutar, assim, o professor, coordenador da comissdo, esta coordenador,
e ndo, é coordenador. A funcdo de coordenacdo da comissdo de curso
nao deveria ocupar mais de 10 (dez) horas por semana. (p. 2-3)

Esse posicionamento requer um estudo mais aprofundado acerca da
viabilidade e dos beneficios a serem obtidos com a efetiva implementagdo desse modelo
de gestdo, com vistas as caracteristicas e ao atendimento dos objetivos definidos
institucionalmente. Em especial, por contrariar algumas indicagdes oficiais e o parecer de

varios autores que tratam do assunto.

Como indicado no inicio do presente capitulo, ndo se tem consenso acerca das
funcoes a serem desempenhadas pelo coordenador ou diretor de curso. Dai a importancia

de se estudar mais cuidadosamente a pertinéncia de cada uma das fungdes anunciadas.

Ainda, as demandas que surgem para esse profissional sempre devem ser
consideradas a partir do contexto e do processo histdrico que as configuram. Para indicar
a origem das demandas atuais, Costa (2006) expde que:
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[...] por causa dos novos paradigmas no mundo das organizagdes, a
Educacdao se depara com varias transformacOes, dentre elas, o
crescimento do numero de Instituicoes de Ensino Superior (IES),
principalmente instituicdes privadas. E é exatamente diante dessa
concorréncia que as IES estdo mudando seu posicionamento em busca
de se tornarem mais competitivas. (p. 1)

Com vistas a competitividade, tem-se

[...] crescida a cobranca sob o0s coordenadores de curso,
tradicionalmente ligados a gestdo académica. Seguindo a linha da
profissionalizacdo, o contato direto do coordenador com os professores,
alunos e a diretoria tem se mostrado um elemento precioso na evolugao
da administracdo. Para isso, no entanto, o perfil da funcdo passa por
mudanca profunda. (MARQUES, 2006, p. 1)

Sob a perspectiva da profissionalizagao, Guimaraes (2006) coloca que:

[...] pretende-se aqui defender a necessidade de uma maior
profissionalizacdo do responsavel pela coordenacdo de cursos superiores.
[...] Alids, em alguns paises europeus, como por exemplo, em
universidades inglesas, os chefes de departamento sdo recrutados como
se fossem executivos, cuja permanéncia esta condicionada ao alcance de
determinadas metas e objetivos. [...] Da mesma forma, por sua posicao
estratégica, importante para o sucesso dos programas de formagdo em
nivel superior, o coordenador de curso deveria ser visto como sendo um
‘gerente’ comprometido com os indices de desempenho previamente
estabelecidos. (p. 1)

Contudo, encontrar um “caminho” que leve a superacao dos paradigmas com
enfoque exclusivamente académico ndo garante que se atinja o desempenho profissional

adequado. A justificativa para isso € evidenciada neste comentario de Marques (2006):

O processo de profissionalizacdo dos coordenadores, no entanto, é algo
ainda incipiente no setor. Enxergar a IES (Instituicdo de Ensino Superior)
como uma empresa, no entanto, ainda é algo que encontra resisténcias
no setor. Assim, cobrar do coordenador que ele tenha a postura de um
gestor de uma unidade estratégica de negdcios ndao & um processo
simples. Mesmo porque exige conhecimentos que muitos deles nao
possuem, como nogdes de marketing, gestao financeira e planejamento
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estratégico. (p. 1)

Sobre a pertinéncia desse novo enfoque no atendimento do alunado, Marques

(2006) reproduz a seguinte fala:

‘Para que o aluno esteja satisfeito, € preciso compreender outros
elementos além da questdo pedagdgica. E preciso enxergar a gestdo
universitaria de maneira mais ampla: saber um pouco de marketing,
entender o mercado de trabalho, participar da construcdo do orcamento.’

(p.2)

A partir do exposto, nesta parte do presente capitulo, parece se confirmar a
idéia defendida por Franco (2002) que aponta para a necessidade de se conhecer mais
detalhadamente as fungdes a serem desempenhadas pelo Coordenador de Curso, para

que a atuacao que Ihe compete possa ser melhor desempenha.

Sob o mesmo enfoque de discussao, Cavalheiro (2006) conclui que “[...] a
busca pelo conjunto de competéncias que fornegam suporte as atividades de gestdo dos
cursos e melhorem o desempenho dos mesmos é uma iniciativa individual, mas que cabe

a [sic] IES promover oportunidades e incentivar a busca por parte de cada trabalhador.”
(p. 4)

O conceito de competéncia indicado pelo referido autor parece similar a
concepgao do pesquisador sobre as capacidades vinculadas as funcdes do responsavel
pela coordenacao do curso. Essas capacidades sao definidas como o conjunto de
conhecimentos, competéncias e habilidades que tornem esse profissional capaz de

atender as suas responsabilidades, atribuicoes e acdes diante do curso que comanda.

Para Cavalheiro (2006), o Coordenador de Curso ndao desconhece as suas
atribuicOes, falta-lhe envergadura para mobilizar as capacidades necessarias para o

exercicio de suas fungdes. Estas sdo as palavras desse autor:

Entretanto, na pratica, percebe-se que os coordenadores de curso tém
consciéncia de suas atribuicdes no que diz respeito a competéncia
técnica e cognitiva do cargo, porém falta-lhe a visdo holistica de todo o
contexto, pois, muitas vezes, ndo conseguem demonstrar de forma clara
suas competéncias, ou ndo organizam atributos especificos para
determina-las e nem apresentam a famosa visdo sistémica, em termos de
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relagOes e de integragdo. (p. 4)

Pelo exposto, evidencia-se a necessidade de se organizar espagos de debate e
formagdo que contribuam ou possibilitem a socializacdo de conhecimentos e experiéncias
de forma mais estruturada. Contudo, cabe relembrar que o conjunto dessas fungoes
estabelecidas varia de acordo com as caracteristicas institucionais. Assim, a desejavel
formacao profissional deve apontar para a instrumentalizacao do Coordenador de Curso
para atender as demandas que direcionam as propostas formativas do curso, ao invés de

oferecer somente conhecimentos tedricos “imutaveis”.

Embora Franco (2002) tenha separado as fungdes do Coordenador de Curso
em quatro grupos, na percepcao do pesquisador, todas elas parecem convergir para um
fim académico, pois, sempre é possivel identificar repercussées na melhoria da formagao
profissional oferecida pelo curso, mesmo que a intencdo primeira ndo seja essa. Idéia
essa que parece ser corroborada nos meandros das discussdes apresentadas por Cardoso
(2006), Costa (2006), Silva (2006) e Suhr (2006).

Para organizar todos os processos inerentes ao curso e a propria formagao
profissional nele desenvolvida, vale retomar a importancia de que o Coordenador de
Curso exerca, da maneira mais plena possivel, a lideranca que |he compete diante da
equipe sob seu comando.

Antes de encerrar as discussbes sustentadas nesta parte do capitulo, acredita-
se importante frisar que os requisitos basicos para atuacdo do Coordenador de Curso
Superior, as funcdes indicadas a ele e as demais argumentagdes, parecem caber ao

Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica.

Possivelmente, devido a algumas especificidades relativas as caracteristicas
préprias do curso, talvez se faca necessario acrescentar outras indicagbes de requisitos
basicos e de funcdes aos indicativos do perfil e da atuacao para o gestor da Licenciatura

em Matematica.

Contudo, julga-se que isso nao diminua a validade das discussdes sustentadas
até o presente momento. Mas sim, concorre para a possibilidade de se preencher parte
das lacunas existentes na literatura e nos documentos oficiais sobre Coordenador de

Curso Superior.

Ainda, tais discussOes parecem concorrer para o delineamento do perfil e da

atuacdo a ser desempenhados pelo Coordenador de Curso da Licenciatura em
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Matematica, uma vez que parece ndo existir informacbes associadas diretamente a ele

nas fontes bibliograficas disponiveis.

Por fim, com base na literatura, considera-se possivel afirmar que ndo ha
duvidas de que o Coordenador de Curso é considerado como uma “pec¢a” importante para
o funcionamento da “engrenagem” que viabiliza o0 encaminhamento das acoes educativas.
Contudo, qual importancia é atribuida a esse profissional por vias oficiais? Buscar-se-a

responder a essa pergunta nas discussdes apresentadas no tdpico a seguir.

2.2. O Coordenador de Curso Superior Ideal sob a perspectiva do
Instrumento de Avaliacao de Cursos de Graduagao

Nao é sem motivo que, em todo processo de avaliacao de um curso, a
atencao sobre o trabalho do coordenador assume um destaque especial.
A lideranga que exerce, a competéncia que demonstra, a sua experiéncia
docente e administrativa, a representacdo do curso que € capaz de
praticar, constituem um indicativo importante - ndo o Unico, com certeza
- para uma afirmagao segura quanto as possibilidades de sucesso do
programa. Quase que poderia ser dito, parodiando o ditado popular:
"diga-me o coordenador que tens e eu te direi a qualidade do curso que
ministras". (GUIMARAES, 2006, p. 4)

Essa citacdo parece indicar que o Coordenador de Curso é um dos elementos
que merece atengao nos processos avaliativos que envolvem um curso. Em consonancia a
essa indicacao, o Instrumento de Avaliagao de Cursos de Graduacgao (IACG), aprovado
pela Portaria n® 563, de 21 de fevereiro de 2006, do Ministério de Estado da Educacao,

contém um item destinado exclusivamente a avaliagdo do referido profissional.

Contudo, ao se analisar os demais itens que compdem esse instrumento,
torna-se possivel perceber outros itens que estdo vinculados, consideravelmente, a

atuacao do coordenador ou diretor de curso, seja de maneira direta ou indireta.

Isso se configura a medida que as acdes e intervengdes desse profissional
influenciam na elaboragao e na execugao do Projeto Pedagdgico do Curso; no perfil e na

atuacdo dos docentes; nas atividades académicas articuladas a formacdao; e na
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estruturagdo da infra-estrutura necessario ao bom andamento das atividades formativas

do curso.

Dessa forma, o presente topico destina-se ao estabelecimento de relacoes
entre os elementos sobre a atuacdo do Coordenador de Curso discutidos no tdpico 2.1 e
algumas das informagOes expressas no decorrer da apresentacao dos objetivos e dos
critérios de avaliacdo abordados no Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagao
(IACG).

Nesse encadeamento, antes de tratar diretamente dos itens a serem
avaliados, o IACG aborda a finalidade do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), do Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) e do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), bem
como a articulacdo necessédria entre eles, objeto de preocupacdo do Coordenador de

Curso.

Sobre essa articulagao, o IACG indica que:

Avaliar um curso como elemento constitutivo do contexto institucional,
requer uma analise, pelos avaliadores, ndo apenas do seu PPC e do
curriculo que o compdem, mas também considerar o PPI e o PDI, tendo
em vista a necessaria sintonia entre PPC e os propositos da instituicao.
(MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2006, p. 6)

Assim, em relagdo a elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso, o IACG
indica que o Coordenador de Curso, ao se considerar o papel que desempenha, deve
garantir que as bases ideoldgicas utilizadas na construcao desse projeto mantenham-se

alinhadas com as concepgoes e os referenciais anunciados no PPI e no PDI.

Ao tratar do que representa e da definicdo desses documentos, logo se
percebe a possibilidade de se estabelecer relagdo com o requisito basico para o bom
desempenho das fungdes do Coordenador de Curso que expressa a necessidade desse
profissional saber fundamentar as praticas pedagogicas, adotadas ou a serem indicadas,

ao fazer uso dos conhecimentos que podem embasar as praticas educativas.

Embora os trechos que possibilitam tal alusdo tratem da expressdao de
referenciais que fundamentam as praticas educativas a serem adotadas na IES, pode-se
estabelecer correlacdo entre o esperado da instituicdo e os conhecimentos, as
competéncias e as habilidades necessarias ao Coordenador de Curso, para que esse possa
concorrer para o processo de construcdo dos tais referenciais. Isso porque sua
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participacdo nesse tipo de processo € indispensavel, ao menos, no ambito do curso que

gerencia.

Em relagdao ao exposto, o primeiro trecho que parece evidenciar a necessidade
de que esse gestor possua conhecimentos provenientes de areas que embasam a

Educacdo é este:

Este texto tem a finalidade de auxiliar na compreensao da importancia do
PPI, PDI, PPC e Curriculo como documentos nos quais a IES explicitam
seu posicionamento a respeito de sociedade, de educacdo e de ser
humano e asseguram o cumprimento de suas politicas e acdes. Os
projetos, o plano e o curriculo, muito mais que documentos técnico-
burocraticos, consistem em instrumentos de acdo politica e pedagdgica,
cujo objetivo é promover uma formacdo de qualidade. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2006, p. 6, grifo nosso)

A parte destacada parece indicar que se devem possuir conhecimentos que:
fundamentem a existéncia de projetos educacionais e a finalidade do curriculo nesse
contexto; auxiliem a identificar e realizar uma andlise critica das concepgdes de
Sociedade, Educacao e Sujeito; viabilizem a estruturagao, o questionamento e a

implementacdo de agles politicas e pedagdgicas.

Sob a perspectiva desse mesmo requisito basico elencado, o trecho a seguir
chega a indicar, diretamente, algumas areas de conhecimento ao tratar de curriculo como

parte constituinte do PPC. Este trecho expressa o seguinte:

Importante elemento da organizagdo académica, o curriculo é
concebido como um espaco de formacdo plural, dindmico e multicultural,
fundamentado nos referenciais _socioantropoldgicos, psicoldgicos |,
epistemoldgicos e pedagdgicos em consonancia com o _perfil de egresso
previsto nas Diretrizes Curriculares. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006,
p. 7, grifo nosso)

Ao serem definidos o PPI e o PDI, pode-se perceber esse mesmo tipo de

abordagem nas explicitagdes que evidenciam o encaminhamento de ambos.

Embora o exposto nao trate diretamente da figura do Coordenador de Curso,
para que esse profissional possa conduzir e arbitrar sobre processos fundamentados

nesses referenciais, faz-se necessario que ele bem os conheca. Cré-se que, com a
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substituicdo de uma palavra, o seguinte dito popular possa ilustrar essa afirmacao: “A

boca fala do que o coracao (mente) esta cheio”.

Feito o recorte das idéias preliminares presentes no IACG que concorrem para
as discussbes propostas para o presente tdpico, com o mesmo objetivo, iniciar-se-a as
discussOes sobe as categorias de analise propostas por esse documento: (1) Organizagao
didatico-pedagdgica; (2) Corpo docente, corpo discente e corpo técnico-administrativo; e
(3) Instalacoes fisicas. Assim, da valoracao maxima a ser obtida por um curso, a tabela a
seguir indica a porcentagem de cada categoria na totalidade do processo avaliativo

estabelecido nesse documento.

Tabela 1 — Categorias de andlise do Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacao

CATEGORIAS DE AVALICT\O PORCENTAGEM
1. Organizagdo didatico-pedagdgica 40%
2. Corpo docente, corpo discente e corpo técnico-administrativo 35%
3. InstalacOes fisicas 25%
TOTAL 100%

Fonte: Baseada no Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagao

Com a intencao de melhor organizar as argumentagOes sobre os indicadores
de qualidade a serem retratados, que, direta ou indiretamente, parecem corroborar as
discussdes anteriores sobre a atuacao do Coordenador de Curso, dividir-se-ao as
informacdes em dois blocos. Isso, sempre, com vistas aos critérios de avaliacao presentes
no IACG.

No primeiro bloco, abordar-se-do os critérios de avaliacdo que dizem respeito,
diretamente, ao Coordenador de Curso. Ja no segundo, passar-se-a as argumentacoes
relacionadas aos demais grupos de indicadores que compdem a categoria organizacao
didatico-pedagogica, bem como as demais categorias previstas no referido documento,
que, pelas atribuicbes e responsabilidades da coordenacdo do curso, mantém relacdes

com a atuacgao desse profissional.
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Ainda, com vistas ao fato de que a atuacdo do Coordenador de Curso da-se,
mais diretamente na organizacdo didatico-pedagdgica, discutir-se-4 de modo mais
cuidadoso essa categoria de analise do IACG, que esta subdividida nos seguintes grupos
de indicadores de qualidade: (1) Administracdo Académica: coordenacao e colegiado de
curso; (2) Projeto Pedagdgico do Curso: concepcao, curriculo e avaliacao; (3) Atividades
Académicas Articuladas a Formagao: pratica profissional e/ou estagio, TCC e atividades
complementares; (4) ENADE. A tabela a seguir indica o peso de cada grupo no processo

avaliativo norteado pelo IACG.

Tabela 2 — Detalhamento sobre a organizagao didatico-pedagdgica

CATEGORIA DE AVALIAGAO PORCENTAGEM

1. Organizagao didatico-pedagdgica

Administragao Académica
Coordenagdo do curso 4,44%

Colegiado do curso 4,44%

Projeto Pedagdgico do Curso

Concepgdo do curso 4,44%
Curriculo 4,44%
Avaliagéo 4,44%

Atividades Académicas Articuladas a Formagdo

Pratica profissional e/ou estagio 4,44%
Trabalhos de conclusdo 4,44%
Atividades complementares 4,44%
ENADE 4,44%
TOTAL ARREDONDADO 40%

Fonte: Baseada no Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduagao

Um olhar menos atento, poderia concluir que a figura do Coordenador de
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Curso responderia por, somente, 4,44% da avaliacdo do curso, tendo em vista que essa

porcentagem corresponde a parte da avaliacao geral destinada diretamente a ele.

Contudo, ao se considerar as idéias apresentadas no tdpico 2.1, deste
capitulo, verifica-se que esse profissional exerce consideravel influéncia: no
funcionamento do colegiado do curso; na construgao e na execucao do PPC, sob todos os
seus enfoques de explicitacao; na organizagdo e na realizacao das atividades académicas
articuladas a formagdo; e nas acdes que sao planejadas com vistas aos resultados obtidos
no ENADE. Dessa forma, sua atuacdao acaba por se refletir em quase que na totalidade

dos 40% da avaliacdo destinada a organizacao didatico-pedagdgica do curso.

Os /indicadores de qualidade diretamente relacionados ao coordenador de
curso dizem respeito a sua (a) atuacdo, (b) formacdo, (c) experiéncia académica e
profissional, (d) dedicacdo a administracdo e a conducao do curso, (e) acao articuladora
entre a gestdo do curso e a gestdo institucional e (f) acdo na implementacao das politicas

institucionais constantes no PDI e no PPI, no ambito do curso.

No tocante a sua atuacdo no curso, podem-se perceber informacdes que
apontam para os requisitos basicos anunciados, os quais indicam a necessidade de o

Coordenador de Curso possuir_eficaz competéncia gerencial e ser capaz de manter e

intermediar boas relagdes interpessoais, a medida que busca verificar sua agdo

articuladora na organizacdo e na implementacao de propostas pedagdgicas condizentes
com os objetivos do curso e as demandas institucionais, com a participacao ativa do

corpo docente.

Ainda, é possivel identificar a presenca de indicativos que apontam para o

desempenho de funcdes politicas e de funcdes académicas, ao revelar o exercicio da

lideranca que lhe compete na organizagao dos trabalhos individuais ou coletivos, inclusive
nas reunioes do colegiado do curso, e na construgao de referenciais educativos. E,
também, ao expressar seu papel de agregador e estimulador diante do corpo docente e
ao ser indicado como responsavel pela condugdo dos processos de elaboracdo e execugao
do PPC.

Tais informagdes podem ser apreendidas quando o quesito atuacdo do

coordenador de curso recebe conceito maximo. Diz o critério expresso nesta citagdo:

Quando a atuacdo do coordenador, no atendimento as exigéncias do
curso e aos objetivos e compromissos da IES, explicitos em documentos
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e traduzidos em praticas consolidadas e institucionalizadas, ocorre de
forma plenamente adequada. Existe consisténcia nas praticas. As acoes
sdo direcionadas pela politica institucional, o que pode ser constatado
pelo cumprimento das atribuicdes formalmente definidas no Regimento
ou em Resolucdo interna da instituicdo. Quando ocorre a conducdo das
reunioes de colegiado para discutir as praticas pedagdgicas a assegurar a
qualidade do desenvolvimento do PPC e ha disponibilidade do
coordenador para discutir, sempre que necessario, 0os problemas e
propostas de melhoria do curso. Quando ha plena satisfacdo pessoal e
profissional do coordenador de curso no desempenho de suas fungoes.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006, p. 25)

Sobre este Ultimo critério de avaliacdo, o pesquisador acredita ser importante
destacar que a sua Ultima frase evidencia preocupacao com os aspectos afetivos que
permeiam o desempenho das fungdes do Coordenador de Curso. Aspectos esses que, em
geral, ndo sdo abordados diretamente. Faz-se tal ressalva com vistas ao ja exposto sobre

a influéncia que tais aspectos exercem na organizagao e no funcionamento de um curso.

Em relacdo a formacdo e a experiéncia académica e profissional apresentadas,
pode-se identificar a preocupagao com a titulagdo e a qualificacao do Coordenador de
Curso para o exercicio das suas fungdes no gerenciamento do curso sob sua
responsabilidade, sem olvidar as condicdes e a realidade do contexto no qual a IES esta

inserida.

Contudo, ndo se estabelece a titulagdo minima de mestre ou doutor, mas,
minimamente, uma formagao condizente com as possibilidades da regidao. Tampouco
foram indicados os caminhos a serem percorridos no processo de qualificagao profissional

que ocorre por intermédio das experiéncias vivenciadas pelo Coordenador de Curso.

Ainda assim, acredita-se pertinente evidenciar que parte da qualificagao

profissional pode ser alcancada e aprimorada ao ministrar aulas em disciplinas do curso

que coordena, assim como, nos processo de obtengao da titulacdo de mestre e/ou doutor,

dois dos requisitos basicos indicados ao bom desempenho do Coordenador de Curso,

indicados no topico 2.1.

Nesse contexto, entre a busca da titulacdo — nos diversos niveis de ensino — e
a obtencdo da qualificacdo, o Coordenador de Curso deve vivenciar experiéncias que lhe

possibilitem conhecer o curso de graduacdo que coordena, par que melhor possa arbitrar

nos processos decisorios e de planejamento estratégico.

Também, pode-se perceber a reafirmacdo das funcGes académicas, quando
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aborda a existéncia de caracteristicas pessoais compativeis com o bom desenvolvimento
do PPC.

A preocupacgao com a formagdo do coordenador de curso parece evidenciar-se
quando esse quesito recebe conceito maximo segundo os critérios do IACG, como

expressa esta citagdo:

Quando a trajetdria de formagdo do coordenador demonstra que adquiriu
competéncias que o tornam apto a desenvolver plenamente o projeto
pedagdgico do curso de acordo com os objetivos e compromissos da IES.
Os critérios da IES para a designacao de coordenador de curso, quanto a
sua formagdo, resultam e/ou expressam uma diretriz de agdo acessivel
ao conhecimento da comunidade interna e possibilitam o cumprimento
de todos os objetivos enunciados no projeto pedagdgico do curso. O
coordenador de curso deve apresentar titulacdo condizente com a
realidade regional. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006, p. 26)

J4, no que diz respeito a gualificacdo do coordenador de curso, os critérios

indicativos do conceito maximo presente do IACG, evidenciam-se nesta citagao:

Quando a experiéncia do coordenador (académica e profissional) o
habilita para o pleno desenvolvimento do projeto pedagdgico do curso de
acordo com os objetivos e compromissos da IES. Os critérios da IES para
a designacdo de coordenador de curso, quanto a sua experiéncia,
resultam e/ou expressam uma diretriz de agdo acessivel ao conhecimento
da comunidade interna e possibilitam o cumprimento de todos os
objetivos enunciados no projeto pedagdgico do curso. (MINISTERIO DA
EDUCAGAOQ, 2006, p. 27)

Tais citagOes indicam que se avalia a suficiéncia da formacao e da qualificacao
do Coordenador de Curso para possibilitar-lhe atender as demandas da IES, externas ao
curso, e do PPC. Todavia, ndo fazem mengao as necessidades do mercado de trabalho,
negligenciando um importante referencial a ser considerado na formagao profissional

oferecida.

Sobre a dedicacdo a administracdo e a condugdo do curso, parece que se
busca identificar se o tempo destinado pelo Coordenador de Curso ao cumprimento
efetivo de suas funcdes, no gerenciamento das atividades do curso, é suficiente. Nessa
verificacao, desconsidera-se o tempo destinado as demais atividades realizadas na IES,
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gue nao estao vinculadas, direta ou indiretamente, ao o bom funcionamento do curso.

Esse enfoque da avaliacdo aponta na direcdo do requisito basico, para o
desempenho das fungbes do referido profissional, que trata da necessidade desse ser

contratado em regime mensalista de quarenta e gquatro horas semanais de atividades,

embora o IACG ndo faca alusdo a quantidade de tempo semanal a ser destinado a este

tipo de atividade.

Tais argumentagdes aparentam ser evidenciadas quando sdo definidos os
critérios indicativos do conceito maximo para a avaliacdo da dedicacdo do coordenador na

gestdo do curso. Esses critérios s3o expressos nesta citagao:

Quando a dedicagdo do coordenador a administracdo e a conducdo do
curso permite que exerca todas as atribuicOes inerentes a sua fungdo. A
dedicacao do coordenador resulta e/ou expressa uma diretriz de agao
acessivel ao conhecimento da comunidade interna e possibilita o
cumprimento de todas as atribuicOes estabelecidas para a coordenagao
de curso nos documento oficiais da IES. O tempo de dedicacao do
coordenador é suficiente para que se exerga as atribuicdes inerentes a
sua funcdo. Tais aspectos podem ser constatados por meio de:
compatibilidade da carga horaria com o nimero de professores e alunos
do curso; compatibilidade da carga horaria com os turnos de
funcionamento do curso. (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2006, p. 28)

Sobre a verificagdo da adequada relagao entre tempo dedicado ao curso e
“todas as atribuicdes inerentes a sua fungao”, o pesquisador acredita ser uma tarefa
dificil, complexa e imprecisa. Isso, dada a dificuldade em se estabelecer com clareza quais
sao as fungdes pertinentes ao bom funcionamento do curso que cabem ao Coordenador

de Curso, dentro de uma determinada IES.

Isso, com vistas as caracteristicas do profissional que exerce tal posicdo de
comando e da instituicdo na qual atua. Assim, conforme ja anunciado, suas funcdes
parecem variar de uma IES para outra, de acordo com as demandas regionais e

institucionais, além das funcdes que sao auto-atribuidas pelo Coordenador de Curso.

No tocante a acdo articuladora entre a gestdo do curso e a gestio
institucional, julga-se que se esteja em busca de identificar se o Coordenador de Curso
consegue fazer com que haja efetiva articulacdo entre as propostas definidas pela
instituicdo e o PPC, em decorréncia das politicas de gestdo. Busca-se, ainda, avaliar se
tais politicas se refletem nas acOes educativas realizadas pelos envolvidos no processo
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formativo mantém essa mesma articulacdo e consonancia de referenciais.

Sob essa perspectiva da avaliacdao a ser realizada, acredita-se ser confirmada

a funcdo politica vinculada ao exercicio da lideranca que lhe compete na definicao de

referenciais a serem adotados no curso, inclusive os definidos institucionalmente. E,

ainda, a funcdo académica, que indica sua responsabilidade na conducdo dos processos

de elaboragdo e execucao do PPC que norteia as atividades formativas que concorrem

para a formacao profissional almejada.

Tais informacdes podem ser percebidas quando o referido quesito recebe

conceito maximo. Diz o IACG nesta citagao:

Quando ha plena articulacdo da gestdao do curso com a gestao
institucional como conseqiiéncia das politicas de gestdo. Essa articulagdo
é explicitada em documentos institucionais e traduzida em praticas
consolidadas. Ha indicativos claros de acao direcionada, assumida pelos
atores internos. Todas as politicas para a gestao do curso, enunciadas no
PPC, PDI e no PPI, estio totalmente implantadas. (MINISTERIO DA
EDUCAGAOQ, 2006, p. 28)

Em relacdo a acdo na implementacdo das politicas institucionais constantes no
PDI e no PPI, no ambito do curso, o Coordenador de Curso parece ser avaliado sob um
enfoque bastante semelhante ao Ultimo quesito abordado. Nesse caso, coincidem,
inclusive, a funcdo politica e a funcdo académica desempenhadas para que se

concretizem as implementacgdes definidas.

A diferenca consiste no fato de, nesse caso, as atencdes serem direcionadas
para a efetiva implementacao e o cumprimento do cronograma estabelecido acerca das
politicas institucionais no desenvolvimento das atividades académicas. Enquanto o quesito
anterior aparenta indicar que se verifiqgue a existéncia de articulacao entre os discursos
institucionais, este busca identificar se tais articulagbes se traduzem de fato em praticas

educativas.

Diz o TIACG sobre esse enfoque da avaliagao, nesta citagao:

Quando ha implementacdo de todas as politicas institucionais constantes
no PDI e no PPI, no ambito do curso. Elas sdo traduzidas em praticas
consolidadas e institucionalizadas. Ha indicativos claros de agao
direcionada, assumida pelos atores internos. Todas as politicas
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institucionais, enunciadas no PDI e no PPI, estao totalmente implantadas
no ambito do curso, conforme cronograma. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2006, p. 29)

Na apresentacdo dos critérios de avaliagao referentes a figura do Coordenador
de Curso, na andlise feita pelo pesquisador, foi possivel identificar informacoes
explicitadas nos critérios definidos pelo IACG que reafirmaram os requisitos basicos para o
desempenho das fungGes do gestor de curso, estabelecidos no tdpico anterior. Ainda,
nesta mesma andlise, foi possivel localizar algumas convergéncias relacionadas ao

exercicio de funcdes de cunho politico e académico.

Porém, ao se analisar os demais indicadores de qualidade previstos no IACG,
é possivel encontrar indicios que apontam na direcdo de todos os grupos de funcdes do
Coordenador de Curso elencados por Franco (2002), a medida que os demais indicadores
de qualidade a serem avaliados dependem, entre outros fatores, das deliberagcdes do

profissional em questao.

Contudo, a analise detalhada desse documento, na direcdo de confirmar as
proposicoes de Franco (2002), sob a forma de entender do pesquisador, se configuraria
em uma discussao redundante, a medida que o terceiro capitulo tem por objetivo
apresentar, mais detalhadamente, as fungdes anunciadas por Franco (2002), no sentido

de fundamentar os aspectos normativos das alusoes feitas por esse autor.

Mas, esse tipo de andlise pode ser retomado e ampliado em momentos de
reflexdo, sob perspectivas tedricas e/ou praticas, de interessados em compreender ou
discutir a influéncia da atuacdo do Coordenador de Curso na gestao das atividades

académicas que podem ser apreendidas em documentos oficiais.

Feitas essas ressalvas, passar-se-a as argumentacdes sobre os indicadores de
qualidade que mantém relacdo, direta ou indireta, com a atuacdo do profissional em
questao. Para isso, serao abordados, brevemente, os demais indicadores de qualidade da
avaliacao proposta pelo IACG e a relagao com algumas das fungdes definidas por Franco

(2002), como pertinentes ao fazer da coordenagao no curso.

A comecar pelos demais indicadores da organizacdo didatico-pedagdgica, ao
se verificar a participacao do Colegiado do Curso na administracdo académica, percebe-se
o papel desse profissional nas deliberacOes pertinentes ao funcionamento do curso, seja
nas discussoes internas ou na relagdo com os Colegiados da IES superiores ao do curso.

Contudo, os resultados obtidos pelo Colegiado do Curso dependem da eficaz competéncia
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gerencial do coordenador do curso, a medida que esse profissional, geralmente, preside

as atividades desse colegiado.

No tocante ao Projeto Pedagogico do Curso, evidencia-se a preocupagao com
as concepcoes, o curriculo e a avaliacdo do curso, buscando-se verificar a coeréncia
existente entre as concepgoes e as praticas educativas e avaliativas previstas e realizadas
no desenvolvimento das atividades académicas do curso. Ainda, nao se pode olvidar,
nesse contexto de analise, a necessidade de se verificar coeréncia existente entre as

atividades desenvolvidas no curso e o perfil de egresso almejado.

Nesses casos, o Coordenador de Curso € o responsavel pelas articulacles e a
supervisdo dos processos de elaboragdo e execucdo do PPC, em decorréncia de funcdes

do tipo politica e académica.

Ja em relacdo as atividades académicas articuladas a formacdo, busca-se
identificar se a pratica profissional e/ou estagio, o trabalho de conclusao de curso e as
atividades complementares sdo idealizados, planejados e implementados de maneira a
produzir bons resultados na formagao profissional do graduando. Assim como no enfoque
anterior de avaliagdo, a coordenacdao do curso responde pela organizacdo e o

acompanhamento dessas atividades formativas, decorrentes dos mesmos tipos de funcao.

Sobre o quesito ENADE, parte dos conceitos atribuidos €é gerada
automaticamente com base nos resultados apurados na realizagao do exame. Contudo, ao
se considerar os resultados obtidos, espera-se que sejam tomadas providéncias com o

objetivo de melhor preparar os graduandos para o mercado de trabalho.

O IACG aponta, justamente, nessa direcao, ao indicar a verificacao do
planejamento e da execugao das acoes em funcao dos resultados obtidos. Mais uma vez,
¢ possivel perceber a presenca indireta do Coordenador de Curso no desempenho dessas
tarefas na IES, compativel com uma das fungdes institucionais apontadas por Franco
(2002).

Na categoria destinada a avaliacdo do corpo docente, corpo discente e corpo
técnico-administrativo, é possivel perceber a preocupagdo com a compatibilidade da
formacdo e da qualificacao dos docentes e do corpo técnico-administrativo com as
necessidades operacionais do curso. Ainda, pode-se perceber que se busca identificar
qualidade das orientacOes que levam os discentes participarem de eventos que concorram

para o desenvolvimento das atividades académicas.

O percentual destinado a cada indicador dessa categoria esta exposto nesta
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tabela:

Tabela 3 — Detalhamento sobre corpo docente, corpo discente e corpo técnico-administrativo

CATEGORIA DE AVALIAGAO PORCENTAGEM

2. Corpo docente, corpo discente e corpo técnico-administrativo

Corpo docente

Perfil docente 8,75%
Colegiado do curso 8,75%

Corpo discente

Atencdo aos discentes 8,75%

Atividades Académicas Articuladas a Formacao

Atuagcdo no ambito do curso 8,75%

TOTAL ARREDONDADO 35%

Fonte: Baseada no Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagdo

No tocante a categoria destinada a avaliacdo das /nstalagoes fisicas, parece
que se estd a busca de verificar se as condicdes materiais e organizacionais, para a
realizacdo das atividades formativas do curso, sdo adequadas aos objetivos e as

estratégias definidas para desenvolvimento do processo formativo dos graduandos.

O percentual destinado a cada indicador dessa categoria estd exposto nesta

tabela:
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Tabela 4 — Detalhamento sobre instalagGes fisicas

CATEGORIAS DE AVALICT\O PORCENTAGEM
3. Instalagoes fisicas
Biblioteca
Adequacdo do acervo a proposta do curso 12,5%

InstalagOes especiais e laboratdrios especificos

Cendrios, ambientes e laboratorios para a formagdo geral e basica 2,5%

Cendrios, ambientes e laboratorios para a formagdo profissionalizante e

, 5,0%

especifica
Cenadrios, ambientes e laboratorios para a pratica profissional e prestacéo 5 0%
de servigos 8 comunidade e
TOTAL ARREDONDADO 25%

Fonte: Baseada no Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagdo

Essas duas categorias, apresentadas sucintamente, parecem apontar na
diregdo de algumas das fungOes gerenciais elencadas por Franco (2002). Dessa forma,
acredita-se possivel afirmar que partes das funcdes indicadas pelo mesmo autor, para o
Coordenador de Curso, sao confirmadas pela apresentacao dos indicadores de qualidade

a serem avaliados no curso, segundo o IACG.

Tal indicacao, na percepcao do pesquisador, pode ser confirmado por meio de
uma analise mais detalhada dos critérios de avaliacao atrelados aos diversos indicadores

previstos no documento em questdo.

Apesar do IACG nao atribuir responsabilidade sobre cada item avaliado no
curso ao desempenho do coordenador, parece ser possivel afirmar que esta relacdo
existe, uma vez que esse profissional é responsavel em garantir, juntamente com a IES, a
qualidade do ensino oferecido, bem como a autorizacao de funcionamento e a renovagao
dessa junto ao Ministério da Educacao.

Para finalizar as presentes argumentacdes, vale ressaltar que no IACG faz-se
mencao as atribuicdes inerentes as funcdes desempenhadas pelo Coordenador de Curso.
Mas pouco se localiza sobre quais seriam tais atribuicbes ou a que elas estariam

vinculadas. Por vezes, percebe-se a funcdo de gerenciar a equipe que concorre para o
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processo formativo, a participacao em colegiados da IES e a idealizacdo, a organizacao e

a implementacao das agoes educativas.

Contudo, na grande parte dos critérios de avaliacdo identifica-se a busca pela
coeréncia existente entre as acdes formativas do curso, desde a planificacdo até a
€Xecucdo, com 0S anseios, as concepcoes, a missao e os compromissos definidos pelos

documentos constituidos na IES.

Vale relembrar que tais elementos constituintes dos documentos da IES
recebem influéncia dos documentos e diretrizes apresentadas por 6rgaos oficiais, entre
outras fontes que concorrem para a organizagao das propostas institucionais

formalizadas.

Um enfoque das apuracbes estd vinculado a existéncia de documentos
constituidos no ambito do curso que expressem a efetivacdo das acoes e intervencoes do

Coordenador de Curso que concorrem para os pontos analisados pelo IACG.

Isso porque, tais documentos podem indicar o tipo de praticas
institucionalizadas que estd sendo preconizado, além de evidenciar um processo de

elaboracao de documento com carater formal.

De acordo com a proposta inicialmente colocada, com as argumentacoes
apresentadas, buscou-se explicitar as convergéncias identificadas pelo pesquisador entre
as consideragoes feitas ao se abordar “O Coordenador de Curso Superior Ideal: discutindo
seu perfil e sua atuacao” e os critérios de avaliagdo dos indicadores de qualidade
enunciados pelo Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo (MINISTERIO DA
EDUCAGCAO, 2006).

No entanto, mesmo ao identificar idéias convergentes, acredita-se necessario
reafirmar que nao se tem consenso acerca das fungdes a serem desempenhadas pelo
coordenador ou diretor de curso. Dai a importancia de se estudar, cuidadosamente, cada

uma das fungdes anunciadas, enfoque de abordagem do proximo capitulo.

Vale relembrar e ressaltar que as discussOes sobre o perfil e a atuagao do
Coordenador de Curso Superior apresentadas no presente capitulo parecem aplicar-se,

perfeitamente, ao Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica.

Para finalizar o presente capitulo, apresenta-se esta idéia de Silva (2006):

Assim, pode-se afirmar que as atividades do Coordenador de Curso visam
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a implementacdo e o desenvolvimento do curso com elevados padroes de
qualidade. Para isso deve estar muito bem preparado e conscio de suas

responsabilidades para garantir um Ensino de Excelente Qualidade. (p.
11)

Nessa direcdo, passar-se-a a uma discussdo mais detalhada acerca das
funcOes do Coordenador de Curso elencadas por Franco (2002), que reaparecem nos

artigos analisados, com maior ou menor concentragao de funcdes, a depender do artigo.



3. A ATUACAO DO COORDENADOR DE CURSO SUPERIOR:
ANALISANDO ALGUNS INDICADORES DE SUA ACAO

Jamais se podera imaginar uma pessoa perfeita para exercer as fungoes
de coordenacao de um curso superior. A perfeicdo humana inexiste.
(FRANCO, 2002, p. 13)

Com base na citacdo apresentada acima, parece ser possivel afirmar que
idealizar o Coordenador de Curso perfeito € uma utopia. Mesmo porque o “perfeito”
desempenho profissional do gestor de um curso deve ser analisado em seu contexto de
atuacao, considerando-se os fatores que favorecem ou dificultam o desenrolar de suas

atividades.

Dessa forma, o Coordenador de Curso supostamente perfeito, assim
considerado pela atuacao exercida em uma determinada instituicdo, pode ndo atingir
resultados similares ao ocupar o0 mesmo cargo em outra estrutura organizacional. Pois,
conforme abordado anteriormente, das condicbes e das possibilidades de acado
determinadas pela Instituicdo de Ensino Superior (IES) dependerd a atuacdo e o
desempenho das fungdes do Coordenador de Curso.

Por certo, poder-se-ia iniciar uma discussdo de cunho filosofico acerca do
que venha a ser a perfeicao humana e de como ela pode ser definida. Contudo, a
auséncia dessa discussdo parece ndo enfraquecer a idéia de que quanto mais o
Coordenador de Curso souber sobre as fungdes a desempenhar e a finalidade de cada
uma delas, mais eficazes poderdo ser suas acgoes e intervencdes na organizacao e na

operacionalizacao das propostas educacionais do curso que coordena.
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Nessa direcdo, parece ser possivel afirmar que quanto mais abrangentes e
melhor desempenhadas forem as fungdes do Coordenador de Curso, melhores poderao

ser os resultados obtidos pelos processos formativos oferecido em um curso.

Como as informacdes sobre as fungdes do Coordenador de Curso Superior
indicadas por Franco (2002) pareciam evidenciar um enfoque muito mais prescritivo do
que explicativo, concebeu-se o presente capitulo com o objetivo de se apresentar

justificativas que fundamentassem as indicacoes feitas pelo referido autor.

Tais justificativas apdiam-se, basicamente, em construtos da teoria do
desenvolvimento humano de Henri Wallon e em experiéncias vivenciadas pelo
pesquisador junto a cursos de Licenciatura em Matematica, no desempenho dos papéis de

discente, docente e subordinado a coordenacdo de curso.

Com o intuito de oferecer maiores possibilidades de reflexao sobre as
funcdes do Coordenador de Curso e a finalidade dessas, realizar-se-a uma apresentagao
mais detalhada sobre cada uma das fungdes anunciadas no capitulo anterior. Contudo,
antes de se iniciar esse procedimento, vale relembrar algumas idéias abordadas ao se

tratar do Perfil e da Atuacao do Coordenador de Curso Superior ideal.

Entre essas idéias, tem-se que as funcdes destacadas por Franco (2002)
parecem compor um rol de responsabilidades, atribuicdes e acdes que mantém relacao
direta com o bom funcionamento de um curso. Contudo, para que o profissional em
questao consiga cumprir com suas fungdes, as suas agdes devem ser subsidiadas por
conhecimentos, competéncias e habilidades que concorram para a obtencdo de elevados

niveis de qualidade de ensino no curso.

Ressalta-se, ainda que, para o0 mesmo autor, quanto maior a plenitude
alcancada no desempenho de suas fungOes, maiores serdao as possibilidades do
Coordenador de Curso realizar articulagdes que visem garantir bons resultados nos

processos formativos de um curso superior.

Por fim, quanto a relacdo existente entre as funcdes do Coordenador de Curso
definidas por Franco (2002), faz-se necessario dizer que essas devem ser entendidas

como complementares, mutuamente constituintes e indissociaveis.

A partir das caracteristicas apresentadas para definir as funcdes do
Coordenador de Curso, organizou-se as bases sobre as quais foram estruturadas as
explicitagdes feitas acerca das discussdoes abordadas por Franco (2002), em seu artigo

sobre a “construcao” do Coordenador de Curso Ideal.
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Contudo, além de retratar os tdpicos presentes no referido artigo, o
pesquisador buscou ampliar as informacodes iniciais na diregdo de justificar a pertinéncia
dos focos de discussdo desenvolvidos pelo autor e de introduzir possiveis conseqiiéncias
advindas do exercicio das funcbes do Coordenador de Curso para a organizacao e

implementacao das propostas formativas do curso sob seu comando.

Com o objetivo de proporcionar melhor organizagao textual, cada uma das
responsabilidades, das atribuicdes e das acdes apresentadas por Franco (2002) foram
traduzidas em capacidades que dependem de conhecimentos, competéncias e habilidades
do individuo que ocupar a funcdo de coordenador de curso. Isso porque o pesquisador
acredita que a participacao do Coordenador de Curso no processo formativo ocorre de

maneira ativa, por meio de agdes, dependentes de suas capacidades individuais.

Feitas as ponderacdes entendidas como necessarias para possibilitar melhor
compreensao das informacdes abordadas a seguir, passar-se-a a apresentacao mais
detalhada sobre as funcdes politicas, gerenciais, académicas e institucionais definidas por
Franco (2002).

3. 1. As Funcgoes Politicas

As fungdes politicas envolvem as capacidades de: (a) exercer a lideranca que
lhe compete; (b) entusiasmar professores e alunos; (c) representar o curso na IES e fora
dela; (d) ser um divulgador do curso; e (e) manter vinculo com o mercado para abrir

postos de estagio e compreender suas demandas.

Por meio dessas funcdes, o Coordenador de Curso assume “[...] a
responsabilidade politica relativa ao curso que coordena, ou seja, o direcionamento
politico do curso.” (FRANCO, 2002, p. 21) Assim, esse profissional é indicado como o
responsavel por nortear o estabelecimento dos objetivos do curso, bem como por
apresentar e convencionar as concepgbes que fundamentem as praticas educativas a

serem adotadas.

Para exercer a lideranca que Ihe compete, o Coordenador de Curso deve ter
alto conceito entre seus pares, dentro e/ou fora da IES, e ser uma referéncia para os

docentes e os discentes. A alta conceituacao e seu reconhecimento profissional poderao
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atingir ambito

[...] local, regional, nacional ou até mesmo internacional. Ele sera
reconhecido como lider na sua area de conhecimento a medida que se
transforme em referéncia na area profissional do Curso que dirige. Claro
que deve ser reconhecido pelos artigos que haja publicado, pelas
conferéncias para as quais seja convidado a proferir, pela sua agdo junto
ao conselho profissional de sua categoria, enfim, pela acdo politica
interna e externa, se o enfoque for a area central de conhecimento do
Curso. (FRANCO, 2002, p. 15)

Ao ser uma referéncia nacional, algo perceptivel pelos convites que receba
para participar de eventos relacionados ao campo de conhecimento do curso que
coordena, seu prestigio acaba por ser estendido ao curso e a IES com os quais mantenha

vinculo.

Franco (2002, p. 15) afirma que: “E possivel dizer-se que o exercicio da
lideranca por parte do Coordenador de Curso seja talvez a condigao primeira para o
sucesso do curso. [...] Ha inUmeras pesquisas atestando que, da qualidade de lideranca

da coordenacao, depende a qualidade do curso.”

Dessa forma, o exercicio da lideranca do profissional em questao é indicado
como o elemento-chave para o bom funcionamento, os altos niveis de qualidade do
processo formativo oferecido e o sucesso geral do curso. Pois, ao exercé-la de maneira
adequada, pode favorecer o bom aproveitamento dos trabalhos realizados em equipe.
Essa idéia é corroborada por diversos autores que tratam de coordenacdo de curso de

Ensino Superior e Educagao Basica.

Para entusiasmar professores e alunos, fazendo com que esses constituam um
grupo entusiasmado, o Coordenador de Curso deve contar com caracteristicas pessoais
que o impulsione a realizar agdes permeadas por “[...] atitude estimuladora, proativa,

congregativa, participativa, articuladora” (FRANCO, 2002, p. 16).

Para conseguir manter um grupo entusiasmado, Franco (2002, p. 16) afirma
ser “[...] necessario que o Coordenador inspire otimismo e positividade; creia no que faz;
demonstre estar a servico daqueles que realizam o Curso.” Esse autor complementa

dizendo que
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[...] a disponibilidade é essencial e ele ndao podera ser, portanto, uma
pessoa, que nao sinta alegria pelo trabalho que desenvolva. Deve ser
gente que trabalhe com gente e que goste de gente. O ponto principal é
gostar de gente para fazer com que sua microcomunidade académica
viva intensamente o curso. (FRANCO, 2002, p. 16)

Ao analisar-se a indicacao de que o Coordenador de Curso deva sentir alegria
pelo trabalho que realiza, poder-se-ia dizer que tal sentimento tende a favorecer o
desempenho das fungdes do Coordenador de Curso. Segundo, pois, Wallon (2005), os
aspectos relativos a dimensdo afetiva do sujeito — o que e como ele se sente -
influenciam, favoravel ou desfavoravelmente, na dinamica de suas dimensdes cognitiva e
motora, devido ao principio da integracdo funcional definida em sua teoria — que descreve
todas as dimensdes constituintes do individuo funcionando de maneira integrada
(WALLON, 2005).

A depender do que o Coordenador de Curso deixe transparecer no exercicio
de suas fungdes, os docentes, o pessoal técnico-administrativo e os discentes podem ser
contagiados pelo entusiasmo com que ele se dirige ao curso e a area de formagao
trabalhada. Para Wallon (2005), isso é possivel porque as emogles, base das
manifestagdes afetivas, sao contagiosas — fazendo com que as sensagoes de uma pessoa

passem a ser compartilhadas com as demais.

Como exemplo, tem-se casos em que se comega a rir ou a chorar porque
outros estao expressando tais estados afetivos, mesmo sem que se saiba o motivo

desencadeador desses estados.

Dai, a necessidade de o Coordenador de Curso inspirar otimismo e
positividade, ser alguém que saiba compartilhar e celebrar as vitérias obtidas no curso,
gostar do que faz, sentir-se bem com o teor e as condigdes de realizagao de suas
atividades de coordenador, acreditar no curso e na IES em que atua, gostar de pessoas e

de trabalhar com elas etc.

Caso contrario, ele pode levar aqueles que estdo ao seu redor a compartilhar
sensacOes desfavoraveis ao desenvolvimento das atividades profissionais. Este € um
aspecto importante a ser considerado, pois a falta de entusiasmo também pode ser
contagiante.

Segundo Franco (2002), para o curso ter boa visibilidade externa, além de

contagiar os individuos que atuam no contexto do curso, o coordenador deve ser capaz
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de transcender suas fronteiras e, com seu entusiasmo, atingir os setores da sociedade
interessados nos profissionais formados pelo curso que coordena e os membros da IES

externas ao curso.

Para representar o curso na IES e fora dela, “[...] o Coordenador devera estar
afeito de tal modo ao Curso que dirige, sob pena de ser um estranho no ninho, [ser]
alguém que ndo possua a suficiente lideranca e o necessario comando, enfim, a
representatividade do curso.” (FRANCO, 2002, p. 17)

Para a representacdo interna a IES, além dos atributos do profissional, deve-
se considerar o que determina as normas presentes no regimento da IES, vez que, para
Franco (2002): “No regimento da instituicdo educacional hdao de estar definidas as
funcOes e os encargos do Coordenador de Curso, incluindo a representatividade dele nos

colegiados académicos”. (p. 18)

A partir das definicbes apresentadas no regimento, tém-se algumas das
demandas e das limitagdes colocadas ao desempenho da funcdo do coordenador de curso
dentro da IES.

No tocante a representacdo externa, essa “depende da visibilidade que o
Coordenador detenha na sociedade” (FRANCO, 2002, p. 18), a medida que participe de
eventos, reunioes e solenidades oficiais ligadas ao curso que coordena, exigindo “[...] que

o Coordenador esteja atento aos movimentos da sociedade.” (FRANCO, 2002, p. 18)

Ainda, com o objetivo da representagao externa, Franco (2002, p. 18) afirma
que: “A representatividade deve traduzir-se também, pelas acdes de responsabilidade
social dos integrantes do curso, na sociedade. A responsabilidade social quando bem

exercitada qualifica o curso e o coordenador.”

Para ser um divulgador do curso, antes de qualquer coisa,

[...] o Coordenador deve dominar por inteiro as ‘diferencas’ essenciais de
seu curso, o diferencial que ele procurara sempre ressaltar em relagao
aos cursos concorrentes. [...] Tais ‘diferencas’ hdo de ser reais, hao de
ser facilmente comunicaveis e comunicadas e hao de refletir os anseios e
gostos da clientela demandante. (FRANCO, 2002, p. 18).

Ao expressar que as “as diferencas hao de ser reais”, acredita-se importante
ressaltar a necessidade de que o processo de divulgacdo de um curso deve contemplar
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comunicagOes verdadeiras e que manifestem principios éticos.

Ainda, para conseguir divulgar o curso que coordena, o Coordenador de Curso
precisa conhecer profundamente os objetivos tracados para atingir-se o perfil de egresso
almejado, bem como o motivo de se estabelecer tal perfil. Além disso, parece que esse
profissional deve conhecer as possiveis formas de organizar o curso e estratégias
pedagdgicas para viabilizar tal intento. Para, assim, conseguir subsidiar as comparagoes
que realize entre as diversas propostas de formagao oferecidas pelas Instituicbes de

Ensino Superior.

Segundo Franco (2002), o Coordenador de Curso

[...] deve ser um promotor permanente do desenvolvimento e do
conhecimento do curso no ambito da IES e na sociedade. [...] Aproveitar-
se de situacdes que favoregam a projegdo do curso na sociedade é da
sua responsabilidade. Pode ele, por exemplo, explorar [...] os momentos
de colagdo de grau, a relacdo estreita com os antigos alunos do curso, os
estagios, as monografias dos alunos, os trabalhos de iniciacdo cientifica
produzidos, as acdes de extensdo universitaria, visando destacar o curso
na sociedade e na propria IES. (p. 18-20)

Para o ato de divulgar ser eficaz, esse autor afirma que o Coordenador de
Curso deve conhecer e fazer uso de estratégias de Marketing para conseguir perceber as
necessidades do mercado que acolhe o profissional formado no curso que coordena e
divulgar com clareza e objetividade as propostas sustentadas no processo formativo.
Assim, “[...] conhecendo a clientela existente e o potencial, deve saber chegar
positivamente perante ambas, a fim de divulgar o curso, conquistar e manter seus
clientes.” (FRANCO, 2002, p. 18-19)

Para manter vinculo com o mercado para abrir postos de estagio e
compreender suas demandas, o Coordenador de Curso, “[...] além de ser uma pessoa
para dentro da Universidade ou da Faculdade, tera de ser uma pessoa para fora da
Universidade, da IES, proporcionando visibilidade plena do curso diante do mercado.”
(FRANCO, 2002, p. 20)

Tal vinculo se da por meio da

[...] articulagdo com empresas e organizagbes de toda natureza, publicas
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e particulares, que possam contribuir para o desenvolvimento do curso,
para o desenvolvimento da pratica profissional dos alunos com os
estagios, para o desenvolvimento e enriqguecimento de proprio curriculo
do curso. (FRANCO, 2002, p. 20)

O desenvolvimento e o enriquecimento do curriculo de um curso se dao a
medida que o coordenador se mantém atento as dinamicas e as demandas presentes no
mercado de trabalho. Pois, ao perceber as necessidades impostas pela realidade a pratica
profissional, o coordenador pode propor mudangas no curriculo e na grade das disciplinas,
com objetivo de que sejam promovidas melhores articulacdes entre os conhecimentos
que s3o apresentados para a fundamentacdo da pratica profissional futura dos
graduandos.

Além disso, o enriquecimento do processo formativo apontado pelo curriculo
do curso pode ocorrer com bastante intensidade nos momentos de articulagdo entre
teoria e pratica, que s3o possiveis a partir dos estagios realizados fora da IES, sob
orientacdo e planejamento da coordenacao e dos docentes do curso. Assim, quanto
melhor a qualidade da relacao estabelecida com o mercado, para organizar o processo de
realizagdo dos estagios, maiores serao as possibilidades de ampliar a qualidade da
articulacdo entre teoria e pratica pretendida.

Com vistas as condicdes de empregabilidade,

[...] ndo ha de se preparar o alunado simplesmente para o emprego, mas
também para o empreendedorismo, [assim, torna-se] fundamental que o
Coordenador de Curso tenha presente tal linha de trabalho,
proporcionando aos alunos idéias do mercado emergente onde poderdo
vir a atuar profissionalmente na condicao de empreendedores. (FRANCO,
2002, p. 20)

Além de ocorrer por intermédio dos conhecimentos discutidos nas disciplinas
previstas na grade do curso, a diversificagao das possibilidades de formacao para o
mercado pode ocorrer por meio das “[...] atividades de iniciagdo cientifica ou de pesquisa
e com as atividades de extensdo.” (FRANCO, 2002, p. 20) Para isso, a coordenagao e os
professores do curso devem desenvolver tais atividades de forma que estejam

sintonizadas com o que acontece na sociedade.

O enriquecimento do processo formativo por meio da investigacdo se da por
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intermédio das experiéncias que o graduando vivenciara como pesquisador, 0 que pode
auxilid-lo no desenvolvimento de competéncias e habilidades necessérias ao processo de
atualizacao — formacdo continuada — que qualquer profissional deve manter apds o

periodo da formacao inicial.

Segundo Franco (2002), todas as atividades de vinculacao do curso como a
comunidade externa a IES devem focar, especialmente, as peculiaridades da regiao na
qual o curso esta inserido. Caso contrario, a formacao oferecida pode ndo ser compativel
com as necessidades regionais, causando o ndo atendimento das demandas locais

existentes e o comprometimento da empregabilidade dos graduados.

Todas as funcdes politicas abordadas acabaram por evidenciar a necessidade
de que o Coordenador de Curso mantenha forte vinculo com o “mundo” que existe fora
dos limites do curso que coordena, bem como da IES. O objetivo disso é que sejam
maiores as possibilidades desse profissional se manter atualizado e alinhado com as
demandas que se apresentardo aos graduandos do curso que coordena, evitando que se

ofereca uma formacao nao condizente com as necessidades do mercado de trabalho.

3. 2. As Fungoes Gerenciais

As funcoes gerenciais envolvem as capacidades de: (a) garantir que a infra-
estrutura e os recursos materiais utilizados pelo curso estejam disponiveis e em perfeitas
condicoes de uso; (b) avaliar e indicar as publicacGes necessarias para o desenvolvimento
do curso; (c) estimular e controlar a freqiiéncia do corpo docente; (d) estimular e
controlar a freqiiéncia do corpo discente; (e) selecionar e indicar docentes para
contratacdo e desligamento do curso; (f) assumir a responsabilidade nos processos

decisorios do curso; e (g) estimular os discentes a manter a adimpléncia contratual.

Para garantir que a infra-estrutura e os recursos materiais utilizados pelo
curso estejam disponiveis e em perfeitas condicoes de uso, o Coordenador de Curso deve
supervisionar, periédica e sistematicamente, as instalagdes® utilizadas pelo curso no

ambito institucional.

Além disso, o responsavel pela coordenacdo do curso deve vistoriar ou

® Considera-se para o termo “instalagdes” a definicio empregada em Administracdo de Empresas, que abarca
os espagos fisicos, as mobilias, os recursos materiais e os equipamentos tecnoldgicos.
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solicitar que se vistoriem as instalagbes a serem utilizadas antes do inicio de cada turno
de aulas, “[...] providenciando a solucdo de eventuais pendéncias constatadas.” Pois,
alunos e professores “[...] sentem prazer em contar com condicbes adequadas para o
estudo presencial.” (FRANCO, 2002, p. 21-22)

Ao se pensar que o predominio exacerbado de uma das dimensGes do sujeito
pode comprometer o desempenho das demais (WALLON, 2005), entre essas ultimas a
dimensdo cognitiva, tal preocupagao justifica-se no contexto das prevengdes dos
problemas do processo de ensino-aprendizagem. Isso, ao se considerar que condigdes
inadequadas de estudo podem suscitar estados emocionais que desencadeiem o
predominio exacerbado da dimensdo afetiva, podendo ocasionar uma reducdo de
aproveitamento cognitivo ou, até mesmo, a instauracdo de um estado de impericia’

cognitiva.

Com vistas a influéncia que o estado emocional dos individuos exerce sobre os
processos cognitivos, a medida que professores e alunos experimentam sensacdes de
bem estar por desfrutarem de condicdes adequadas para o estudo presencial, melhores
resultados no processo de construcao de conhecimento podem ser obtidos. Pois as
dificuldades préprias do processo de construcdo do conhecimento trabalhado ndo
estariam a receber “contribuicdes” adicionais geradas pela inadequacao das instalacoes

necessarias ao processo ensino-aprendizagem no curso.

Além disso, evitar-se-ia que fossem construidos paradigmas prejudiciais ao
processo ensino-aprendizagem de uma disciplina ou um contetdo, pois Wallon (2005, p.
140) afirma que “[...] a emogdo é especialmente apta a suscitar reflexos condicionados.
Sob a influéncia deles, pode freqiientemente parecer em oposicao com a légica ou a

evidéncia. Assim se constituem complexos afetivos irredutiveis a razao.”

Ao ministrar aulas em uma disciplina que envolvia a recorrente utilizacao do
laboratério de informatica, o pesquisador pode vivenciar uma experiéncia que veio
corroborar o contexto apresentado. No inicio de quase todas as aulas, o pesquisador e
seus alunos eram surpreendidos por “imprevistos” recorrentes que consumiam

aproximadamente um quarto do tempo destinado a cada encontro.

Esses acontecimentos comprometiam as atividades previstas e
desencadeavam uma onda de esmorecimento cada vez mais intensa e duradoura no

decorrer do semestre. Em cada encontro, uma experiéncia desagradavel reafirmava e

7 Com base na teoria de Wallon (2005), impericia pode ser definida como a falta de coordenagdo para
realizar uma agao.
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reavivava as anteriores. Com o passar do tempo, o crescente grau de irritacao diante dos
“imprevistos” comecou a dificultar a retomada do entusiasmo necessario para a realizacao

das atividades, por maiores que fossem os esforgos individuais e coletivos.

Inicialmente, as sensacdes eram experimentadas por alguns, entre esses o
pesquisador. Contudo, pela qualidade contagiosa das emogdes (WALLON, 2005), o grupo

passou a ser, pouco a pouco, “contaminado” pela mesma sensacao.

Tal contexto levou o pesquisador a adaptar as atividades previstas,
inicialmente com predominio de exercicios praticos, para que passassem a ser discutidas
em contextos de reflexGes tedricas, distorcendo e restringindo o objetivo inicialmente

estabelecido.

Enfim, muitas situacbes de mal-estar podem ser evitadas com cuidadosa
preparacao, manutengao e superacao das limitacdes técnicas das instalacdoes que acolhem
um curso. “As vezes, um simples ranger de portas numa sala de aula é suficiente para

dificultar a concentracao de alunos e professores.” (FRANCO, 2002, p. 22)

Assim, [...] salas de aulas, laboratérios, bibliotecas, auditérios e
equipamentos em bom estado de funcionamento sao considerados
essenciais a boa aceitacdo do curso e ao trabalho a ser desenvolvido.
Professores, funcionarios e alunos requerem boas condicdes de trabalho.
(FRANCO, 2002, p. 22)

Ainda, “[...] é possivel, pela supervisao sistematica, promover a melhor
ocupagao dos espacos e a melhor utilizagao dos equipamentos e materiais de trabalho.”
(FRANCO, 2002, p. 22) A medida que se conhecem as instalacdes disponiveis pode-se,
além de divulgar a existéncia dessas, sugerir novas formas de ensino utilizando-as. Esse
enfoque, também, permite que o Coordenador de Curso perceba as necessidades de
modificacdo nas instalacdes existentes e trate de providencia-las, potencializando

propostas e agdes formativas desenvolvidas no curso.

Franco (2002, p. 22) afirma como “[...] certo que a instituicao educacional
que contar com espacos exclusivos, disponiveis para cada curso, se havera muito melhor

do que em condigGes outras, menos favoraveis.”

Contudo, essa exclusividade de espacos talvez requeira a utilizacao de
recursos financeiros que poderiam ser empregados na aquisicao, na modernizacao ou na

diversificacao de instalacdoes de uso comum. Além disso, o uso compartilhado de espagos
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na instituicdo pode evitar acimulo excessivo de locais ociosos. Mas, esse
compartilhamento deve garantir o atendimento de todos os cursos, ou grupo de cursos, e

ndao comprometer as especificidades técnicas de cada um deles.

Assim, o Coordenador de Curso deve ter clareza sobre as reais necessidades
de instalagdes para o desenvolvimento das atividades do curso que coordena, para que
possa assumir melhor posicionamento diante de processos de solicitagdo, manutencao e

liberacao de tais instalagOes.

Para avaliar e indicar as publicacdes necessarias para o desenvolvimento do
curso, o coordenador precisa conhecer o que existe de publicacdes classicas
indispensaveis e de novas publicages ligadas aos conhecimentos trabalhados no curso,
principalmente aqueles que envolvam intensas mudancas de paradigmas profissionais e

educacionais.

Ao se falar em publicagbes, faz-se referéncia ao acervo mantido pela
biblioteca que compreende livros, periddicos, videos em VHS e DVD e materiais editados

com recursos multimidia.

Cabe, também, a esse profissional manter o corpo docente atualizado quanto
as novidades editoriais identificadas por ele, bem como disponibilizar os catadlogos de
livros e material multimidia recebidos de editoras. O mesmo se aplicaria ao que existe de

materiais pedagdgicos necessarios e favorecedores das atividades desenvolvidas no curso.

Ainda, parece ser possivel afirmar que

[...] é de responsabilidade do Coordenador recrutar indicacdes dos
professores, seleciona-las nos limites dos recursos disponiveis e cuidar
para que ocorram, em realidade, as aquisicoes pretendidas, devidamente
planejadas e programadas, assim como sejam feitas as renovacoes de
assinaturas dos periddicos. (FRANCO, 2002, p. 23)

Contudo, a depender das atribuicdes indicadas pela IES ao Coordenador de
Curso, ndo cabera a esse a administracdo de planejamento orgamentario pertinente aos
gastos a serem realizados com o curso que coordena. Isso acaba por dificultar os
processos decisorios necessarios quando os recursos financeiros sdo insuficientes para a

aquisicao de publicacdes solicitadas e o planejamento de aquisicdes futuras.

Por isso, o Coordenador de Curso deve se mobilizar e realizar negociagoes
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[...] para que a instituicdo educacional defina, anualmente, a dotac&o®
orgamentaria com a qual deve ser contemplado seu curso, visando a
ampliacdo e a atualizacao do acervo. Ha instituicdes que, pelas suas
mantenedoras, contam com percentuais de recursos, vinculados as
anuidades, tendo em conta as necessidades de ampliacao permanente do
acervo bibliografico de seus cursos. (FRANCO, 2002, p. 24)

No processo de ampliacao do acervo existente na biblioteca da IES, diante da
insuficiéncia ou da tentativa de se evitar que sejam adquiridas publicagbes pouco
utilizadas, a biblioteca pode fornecer informagdes importantes sobre a utilizacdo do
acervo disponivel. Isso faz com que os recursos financeiros destinados a ampliacdo ou

atualizacao do acervo institucional sejam mais bem empregados.

Essas informagOes, entre outras coisas, deveriam indicar as publicacdes com
pouca ou nenhuma procura e as que apresentam fila de espera para empréstimo. Pois, a
compra de material pouco utilizado desvia recursos financeiros que poderiam ser
destinados a outros mais requisitados, favorecendo o acesso dos alunos ao material

indicado pelo professor.

Segundo Franco (2002), os relatérios periddicos sobre a utilizagdo do acervo
da biblioteca deveriam comunicar se as publicacoes sao consultadas ou emprestadas por
docentes sob sua coordenacao, funcionarios do curso, alunos em formagao, ex-aluno ou

comunidade externa.

Acredita-se que o Coordenador de Curso deve cuidar para que as publicagdes
indicadas mantenham vinculagao com as propostas do curso, principalmente quando se
trata da bibliografia basica das disciplinas do curso. Além disso, deve verificar se os
docentes estao seguros dos motivos que os levaram a adotar a bibliografia para o

desenrolar das disciplinas que trabalham.

Ao se mencionar bibliografia basica do curso, busca-se evitar que se faca um
alto investimento em publicacdes que acabariam por ser utilizadas em um Unico periodo
letivo, tendo em vista que o MEC estabelece uma quantidade de exemplares minima,

proporcional ao nimero de alunos matriculados no curso.

Com o objetivo de facilitar o processo de aquisicao de publicacbes e evitar

equivocos nesse processo, vale ressaltar que:

8 Segundo FERREIRA (2001), dotaco significa: ato de dotar, renda destinada @ manutencdo de pessoas ou
corporagdes, verba.
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Ao fazer as indicagBes para as aquisicOes, devera cuidar o
Coordenador de Curso para que elas sejam absolutamente explicitas e
sigam as normas técnicas vigentes. Caso contrario, tais indicacOes
resultardo em maior desperdicio de tempo por parte dos bibliotecarios.
(FRANCO, 2002, p. 23)

Uma vez ampliado o acervo bibliografico da instituicdo, o Coordenador de
Curso deve garantir que os professores sejam informados sobre os titulos e a quantidade
de exemplares adquiridos por publicacdo. Para tanto, precisa contar com o apoio dos
bibliotecarios, inclusive no tocante as informacdes de quando estardo disponiveis os

exemplares e quantos poderao ser retirados para consulta externa a biblioteca.

Pode-se perceber a inter-relacao entre as diversas fungdes do Coordenador de
Curso, a medida que as mesmas informacdes utilizadas para alimentar o processo de
aquisicdo de acervo bibliografico podem ser Uteis para se “[...] perceber o empenho dos
alunos em um determinado curso a partir do volume de empréstimos e consultas feitos
por eles na biblioteca.” (FRANCO, 2002, p. 24)

Para estimular e controlar a fregiiéncia do corpo docente, o Coordenador de
Curso deve desempenhar a tarefa que lhe cabe na supervisao dos docentes do curso que
coordena. Dessa forma, ele “[...] necessitara contar com o mapa diario de freqiiéncia
docente, estimulando a que os professores tenham total assiduidade a cada més e a cada
ano.” (FRANCO, 2002, p. 26)

Embora Franco (2002) indique que o Coordenador de Curso deva estimular a
freqliéncia dos professores, ndao sao apresentados os fatores que poderiam estimular a
presenca desses ou os enfoques de acdo do coordenador que possam incentiva-los a

assiduidade.

Contudo, vale ressaltar que o incentivo a assiduidade envolve uma dinamica
mais ampla que a acao do Coordenador de Curso. Isso porque, as condicOes de trabalho
oferecidas pela IES interferem na dimensao afetiva dos professores, impulsionando-os a
um maior ou menor envolvimento com as atividades académicas do curso. Tais condicoes
estariam ligadas aos aspectos fisicos ou psicoldgicos da organizacao das estruturas

materiais ou de relagdes humanas da instituicao.

Pode-se analisar essa ressalva sob o enfoque do principio da integracdo
funcional das dimensdes do sujeito, abordado anteriormente, no qual as aquisicdes de

uma das dimensoes interferem na constituicdo e no desempenho das demais, com vistas
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ao fato de que uma dimensdao é constituinte da outra (WALLON, 2005). Sob esse
enfoque, o que o professor sente acaba se refletindo nas decisdes e na forma dele se

posicionar diante de suas atribuicdes e atividades académicas.

Mas, na experiéncia do pesquisador, como docente, mesmo quando as acoes
que interferem no desempenho do professor ndao emanam do Coordenador de Curso, este
pode potencializar ou minimizar os efeitos favoraveis e desfavoraveis ligados as acdes que
afetam os docentes. Pois, o Coordenador pode, com suas intervencgoes, evidenciar fatos e
informacdes que intensifiguem ou redirecionem a atencao do professor, tendo em vista o

papel do outro na visao de mundo do sujeito (WALLON, 2005).

Por exemplo, o Coordenador de Curso pode lembrar o docente sobre a
importancia de se assumir uma postura ética e de comprometimento diante de seus
alunos. Isso ao se considerar que os posicionamentos e as atitudes dos professores sao
importantes elementos no processo formativo dos graduandos e na constituicdo das
concepgdes de mundo e de ser humano dos alunos — os alunos aprendem, também, pelas
experiéncias praticas vivenciadas em sala de aula. Além disso, o Coordenador de Curso
pode lembra-los que os alunos ndao sdo responsaveis pelas condicoes inadequadas de

trabalho oferecidas pela IES.

Nesse contexto, vale recordar que o proprio desempenho das fungdes do
Coordenador de Curso fica subordinado a forma com que a IES organiza as condicdes de
trabalho e aos limites impostos pela instituicdo, no tocante as suas atribuicoes e a sua

atuacao na gestao do curso.

Franco (2002), com relagdo ao estimulo e ao controle de freqiiéncia docente,

afirma que:

Costuma-se imaginar ser essa uma fungao muito menos gerencial e mais
académica. Ela é gerencial no estrito sentido, pois que, ndo se pode
oferecer ‘duzia de onze’ na concretizagao de um curso, ou seja, ha que
cumprir — inclusive mediante reposicao — a totalidade das cargas horarias
previstas para o curso. [...] A presenca docente envolve, deste modo,
uma tarefa gerencial, ao passo que a qualidade da aula ministrada
resulta de tarefa académica, tipica da supervisado feita pelo Coordenador
de Curso. (p. 26)

Com relacao a garantir a presenca, Franco (2002, p. 27) acrescenta “[...] que
a simples presenca do docente ndo induz a que se tenha certeza da qualidade da aula
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ministrada.” Ja, na direcdo do cumprimento da totalidade da carga horaria prevista:
“Negociar antecipagbes de possiveis faltas as aulas é tarefa do Coordenador de Curso,

assim como negociar reposicoes, também.” (FRANCO, 2002, p. 26)

O planejamento antecipado das faltas pode minimizar problemas decorrentes
da insatisfacao do alunado, uma vez que: “No sistema presencial, o aluno reclama da
diregao do Curso pelo fato de haver se deslocado para a Universidade ou Faculdade e nao

ter como resposta ao seu esforco a presenca do professor.” (FRANCO, 2002, p. 26)

Para estimular e controlar a freqiiéncia do corpo discente, assim como em
relacdo aos professores, o Coordenador de Curso deve controlar, periodicamente, as
auséncias reincidentes de um determinado aluno ou grupo de alunos, em uma

determinada turma ou disciplina.

Dessa forma, segundo Franco (2002), o coordenador deve superar o
paradigma vigente que propaga o controle de freqiiéncia dos discentes como atribuicao
exclusiva do docente. Embora, regimentalmente, essa tarefa seja destinada ao professor,
“[....] as sistematicas auséncias dos discentes as aulas poderao expressar muitas situacoes
que estardo a exigir reflexao e posicionamento da parte do Coordenador de Curso.”
(FRANCO, 2002, p. 27)

Portanto, ao conhecer as dificuldades que rodeiam o processo formativo dos
discentes, o Coordenador de Curso pode auxilid-los na resolugdo de problemas que
estejam afetando suas vidas académicas, considerando-se que o auxilio prestado vai
depender dos limites das atribuicdes do coordenador. Dessa forma, pode-se dizer que:
“Saber das razoes que estejam determinando as faltas dos alunos é de responsabilidade
do Coordenador de Curso.” (FRANCO, 2002, p. 28)

Ao acompanhar os casos de faltas reincidentes de alunos em todas as
disciplinas, pode-se tomar conhecimento mais prontamente dos processos de evasao ou
mesmo dos casos de afastamento por motivos outros. Independente do fato
desencadeador das auséncias, a instituicdo pode viabilizar a retomada das atividades
académicas por parte do aluno faltoso, contatando-o e identificando a causa da
persistente auséncia e, quando possivel, oferecendo-lhe ajuda para transpor as barreiras

que dificultam ou impedem a regularidade de sua freqiiéncia.

Para auxiliar o alunado, ao controlar a freqliéncia discente, o coordenador

pode evitar problemas administrativos e financeiros ao intervir nos casos dos
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[...] descuidados que deixam de freqlientar as aulas sem que adotem
providéncias relacionadas ao trancamento ou mesmo o cancelamento do
curso. Se o Coordenador acompanhar a situacdo dos faltosos, podera
sugerir a regularizacdo de situagOes académicas que, ao depois, podem
se transformar em situacdes incontroldveis e incontornaveis. (FRANCO,
2002, p. 28)

Ao identificar que se trata de um caso de desisténcia por problemas
financeiros, pode-se tentar buscar alternativas para que o aluno dé continuidade ao seu
processo formativo. Entre elas, tem-se a obtencdao de bolsas de estudo — seja com a
utilizacdo de recursos da IES ou externos, na forma de reembolsavel ou ndo -,
participando de programas de estagio dentro e fora da instituicdo, conseguindo negociar

o parcelamento de divida existente, entre outras possiveis saidas a serem pensadas.

Para ser conhecedor das vagas de estagio existente, e até mesmo conseguir
que novas vagas sejam abertas, vé-se confirmada a importancia da manutencao de um
bom relacionamento do Coordenador de Curso com as demais instancias e setores da IES

e com a comunidade externa a ela.

Nos casos de falta de comprometimento do aluno com o curso, o coordenador
pode orienta-lo na direcdo da importancia de se obter uma boa formagao, aproveitando
a0 maximo as experiéncias académicas proporcionadas, para que com uma boa formagao
seja possivel ampliar suas possibilidades de atingir bom desempenho profissional e

ampliar suas oportunidades no mercado de trabalho.

Ainda, nesse trabalho de orientacao, o Coordenador de Curso pode perceber
que o perfil e os interesses do discente nao se compatibilizam com a area de formagao
escolhida, levando-o a se desvincular do curso. Dessa forma, esse profissional pode
indicar-lhe outros campos de formacdo que atendam melhor as suas expectativas e

interesses.

Ao identificar os casos de evasdo, além de favorecer os discentes, esta

informacao acaba por favorecer a IES, uma vez que:

Ha instituicdbes educacionais que, por nao realizarem esse
acompanhamento, atestam possuir um exagerado percentual de
inadimpléncia quando, na verdade, o que ocorreu de parte dos
estudantes foi simplesmente o abandono do curso, sem qualquer
comunicacado a instituicdo educacional. (FRANCO, 2002, p. 28)
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Tal diferenciacdo de casos pode auxiliar na elaboragdo de um planejamento
financeiro mais preciso por parte da instituicdo para periodos subseqgiientes, evitando-se

contratempos e manobras emergenciais diante de grandes déficits orgamentarios.

Ainda, ao saber os motivos que levam o aluno a ausentar-se das aulas ou a
desligar-se do curso, o responsavel pela gestao do curso pode obter indicativos de como
esta o funcionamento do curso sob sua responsabilidade. Com isso, podera mapear as
possiveis fragilidades organizacionais ou operacionais do processo formativo oferecido,
para que possa intervir com o objetivo de corrigir e evitar que os problemas identificados

S€ agravem.

Entre as varias fragilidades que podem ser identificadas no curso, tem-se: a
nao realizacdo do controle e/ou registro das presencas por parte do professor,
configurando um descumprimento de determinacao institucional; a pratica de abono ou
de alteracdo no registro de faltas pelo professor, diante de justificativas corriqueiras
apresentadas pelos alunos; e as aulas ministradas ndo despertam ou alimentam o
interesse dos alunos. (FRANCO, 2002)

Ao sondar as causas das auséncias reincidentes dos discentes, o Coordenador
de Curso pode identificar casos de desinteresse pelas aulas ministradas. Assim, a
realizacdo desse tipo de acompanhamento pode auxilid-lo nos processos avaliativos do
projeto pedagdgico do curso e das disciplinas, bem como do desempenho e adequacado do
corpo docente em relagdo ao desenvolvimento das atividades académicas. Em outras

palavras, essa pratica pode auxiliar no desempenho de suas fungdes académicas.

Embora, Franco (2002) ndo tenha feito mengdo a como estimular a freqiiéncia
discente, pode-se deduzir que a correcao de eventuais problemas relacionados ao
funcionamento do curso ou a prestacao de auxilio na resolucdo dos problemas de ordem
pessoal, ao alcance da instituicdo, favorece a permanéncia e a assiduidade do discente
nas aulas. Pois, a forma como o aluno se sente interfere na predisposicao para realizar
suas atividades académicas, conforme a relacao existente entre os processos afetivos e

cognitivos, ja explicada anteriormente.

Para selecionar e indicar docentes para contratacdo e desligamento do curso,
o Coordenador de Curso deve ter clareza acerca dos objetivos tragados, do enfoque das
disciplinas oferecidas, do perfil de egresso concebido e dos caminhos didatico-

pedagdgicos escolhidos para o desenrolar das atividades académicas.

Este imperativo parece ser condizente com a idéia expressa por Franco (2002,
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p. 29), ao afirma que: “A selecao de docentes, sua adaptacdao, o acompanhamento das
atividades do professor, assim como o processo de demissao devem estar muito bem

fundamentados na instituicdo.”

Pois, para se fundamentar quaisquer indicacdbes de contratagdo ou
desligamento de professores, o Coordenador de Curso deve ser capaz de apurar as
potencialidades, as experiéncias profissionais, a formacao académica, o cumprimento das
responsabilidades e o nivel de habilidades de docentes que favorecam ou comprometam
as metas e os objetivos estabelecidos para o curso. Para tanto, ele deve conhecer

profundamente as dinamicas e as operacionalizacoes idealizadas.

A recomendagao de que se devam fundamentar as indicacOes feitas pode ser
associada ao fato de que a efetivacdo da contratacao ou da demissao de docentes é de
responsabilidade e de competéncia da entidade mantenedora, com quem o docente
mantém vinculo empregaticio (FRANCO, 2002). Dessa forma, para se subsidiar a tomada
de decisdo final e a efetiva acdo dos representantes da entidade mantenedora, deve-se
oferecer justificativas plausiveis e bem fundamentadas com vistas a elevacao da

qualidade de ensino oferecida no curso.

Embora os atos de contratacao e demissao sejam de competéncia da entidade
mantenedora, Franco (2002) considera indispensavel o parecer do Coordenador de Curso
nesse tipo de processo decisério, ja que o Coordenador de Curso € individuo que detém

mais informagOes sobre o curso e sobre os profissionais que atuam nele.

Pode-se considerar que tanto a contratagdo como a demissao “[...] devem
constituir passos importantes na vida de uma instituicdo. A questao mais significativa
nesse aspecto é a do recrutamento e da selecdo de novos docentes [...]” (FRANCO, 2002,
p. 28).

Tal ressalva pode ser associada ao fato de que a forma com que o novo
profissional é acolhido na IES interferird na maneira com que se dedicara as atividades
académicas. Isso porque, como abordado anteriormente, os aspectos afetivos de uma
experiéncia — que possui as emocdes em suas bases — podem suscitar reflexos

condicionados que venham interferir no desempenho profissional do docente.

Ainda, o pesquisador acredita que o mesmo cuidado deva ser destinado aos
casos de demissao, uma vez que esse processo pode afetar os docentes que permanecem

na IES, e comprometer o desempenho profissional desses nas dinamicas educativas.

Pelo exposto, fazer com que o novo professor seja recebido adequadamente



99

na IES deve ser uma preocupacao do Coordenador de Curso para facilitar sua
ambientacdo. Portanto, as instalacdes e os componentes humanos que constituem a IES
e, principalmente o curso, devem ser apresentados ao novo integrante da equipe

pedagdgica.

Na direcao de familiariza-lo com o corpo docente, Franco (2002, p. 29) afirma
que: “Sera sempre oportuno que a instituicdo educacional conte com um Guia do

Professor, devidamente atualizado para oferecer a leitura do recém contratado.”

No tocante a selecao de novos docentes, Franco (2002) acredita que devem

ser considerados

[...] dois aspectos importantes: a titulagao e a qualificacdo docente. Nem
s6 a titulacdo € importante. A qualificacdo também o é. Em boa hora, o
Manual de Avaliacdo das Condicdes de Ensino, expedido pelo MEC, ja
considera a questdo da qualificacdo do docente, para além da sua
titulacdo. (p. 29)

Ainda nesse processo, pode-se dizer que cabe ao Coordenador de Curso
explicitar a forma e o valor da remuneragao a que terao direto ao serem contratados,
bem como orientar sobre a documentagdo necessaria para efeito de contratacdo
(FRANCO, 2002)

Além das contratacOes e das demissdes, o Coordenador de Curso deve cuidar
do remanejamento dos docentes entre as disciplinas oferecidas, da reducao de carga
horaria ou do desligamento do docente do curso, com vistas aos resultados obtidos, na

formagdo que possua e na aderéncia com as disciplinas ministradas ou a ministrar.

Para desempenhar essa funcdo gerencial, parece ser possivel afirmar que o
Coordenador de Curso utilizar-se-a de informacgdes oriundas do desempenho de suas
funcdes académicas, uma vez que o “como” atingir os objetivos propostos no projeto
pedagdgico do curso pareca ser propria dessa Ultima funcdo. Isso porque, para que se
possa arbitrar diante de um contexto que se apresente, & necessario que existam

informac0es subsididrias que favorecam o processo decisorio.

Para assumir a responsabilidade nos processos decisorios do curso, o
Coordenador deve tomar para si “[...] a responsabilidade do despacho célere dos
processos que lhe chegam as maos, discutindo com seu diretor de centro ou de instituto,

se for 0 caso, ou outro superior existente na instituicdo de ensino, quanto as duvidas que
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os pleitos apresentarem.” (FRANCO, 2002, p. 30)

Além de partilhar os processos decisérios com instancias superiores ou
externas ao curso, o pesquisador concorda com a necessidade de se compartilhar as
decisbes que abordem situacdes que serdao vivenciadas coletivamente, tais como a
elaboracao de propostas pedagdgicas, com todos os envolvidos na operacionalizacdo das
dinamicas educativas. Idéia essa presente em boa parte da literatura e dos documentos
oficiais que abordam o assunto de elaboracdo de propostas pedagdgicas e norteadores
dos referenciais a serem adotados na estruturagao dos processos formativos de um curso

superior.

Contudo, ndo se pode perder de vista a quem cabe a responsabilidade sobre o
bom funcionamento geral do curso, que em boa parte parece depender das articulagdes
feitas pelo Coordenador de Curso. Essa concepgdo é confirmada por Franco (2002) ao

serem definidas as funcdes académicas do profissional em questdo.

Mesmo nos casos em que o processo decisorio nao dependa diretamente das
deliberagbes do Coordenador de Curso, sao consideraveis as influéncias exercidas por tal
profissional nesse tipo de processo. Isso porque, nos casos em que a tomada de decisao
ou “[...] a autorizagao final deve ser efetuada no nivel superior ao do Coordenador de
Curso, maior explicitacdo da proposta de decisao devera ser feita para nao haver duvidas
por parte da autoridade superior.” (FRANCO, 2002, p. 30)

Assim, ainda caber-lhe-a a apresentacdo das informacgdes que subsidiam as
decisOes a serem tomadas em instancias superiores. Dessa forma, esses processos
acabam por receber um consideravel viés dos referenciais que permeiam a organizacao e
a apresentagao das informagdes prestadas. Isso, sem se falar dos pareceres que,

normalmente, sao solicitados a esses profissionais.

O pesquisador acredita necessario destacar que existem duas ordens de
decisOes: as que envolvem aspectos coletivos do curso e os relativos as demandas

individualizadas oriundas tanto de discentes como de docentes.

Com bases em suas experiéncias profissionais, parece ser possivel afirmar que
0s aspectos mais coletivos acabam por necessitar de aprovacdo final de instancias
superiores a coordenagao do curso, como nos casos de aprovacao de composicoes e

alteragOes de curriculos, projetos pedagdgicos e grades curriculares.

No caso das demandas oriundas de discentes, parte delas é acolhida por uma

secretaria destinada ao atendimento do alunado, que, por sua vez, é responsavel por
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encaminhar os processos contendo as solicitagdes dos discentes e as informacoes
necessarias a tomada de decisdo. Ainda, apds ser apresentado o parecer sobre as
solicitagbes dos discentes, cabe ao mesmo setor adotar as providéncias necessarias para

dar encaminhamento as indicacdes do Coordenador de Curso.

Com relacdo a essas dindmicas institucionais, Franco (2002) afirma que:

Costuma-se falar muito, em diversas instituicbes de ensino superior, a
respeito da vasta burocracia, envolvendo as aces do Coordenador de
Curso. Isto, entretanto, ndao parece ser verdadeiro, a medida que a
distribuicdo de encargos e fungdes no ambito institucional tenha sido
adotada de modo adequado. A simplificacao burocratica é necessaria. O
gue ndo deve ocorrer é o desconhecimento por parte do Coordenador de
Curso sobre o que acontece no seu curso. Dai a necessidade de um bom
sistema informatizado na instituicdo, de tal sorte que todos aproveitem a
informacdo. (p. 30)

Contudo, vale ressaltar que um sistema informatizado tende a acelerar os
processos pautados em logicas de trabalho ja existentes. Talvez, o problema esteja
justamente na concepcdo das légicas que norteiam os processos administrativos, pois
nem sempre as instituicoes fazem uso da melhor ldgica operacional para organizar seus
processos. Nesse caso, o sistema informatizado destinar-se-ia a acelerar “a confusao”

operacional vigente.

Por fim, parece ser possivel afirmar que dois elementos sdo fundamentais
para acelerar um processo decisorio: a quantidade e a qualidade das informagOes
apresentadas ou obtidas pelo Coordenador de Curso, pelos docentes envolvidos, ou pelo

responsavel em encaminhar a decisao final.

Para estimular os discentes a manter a adimpléncia contratual, o Coordenador
de Curso deve conhecer as politicas institucionais favorecedoras da adimpléncia e as
formas de negociacdo para quitacao de débitos existentes, para que com base nelas
possa estruturar suas intervengdes junto ao alunado. Assim, ao se evitar a inadimpléncia,
pode-se evitar dificuldades no ato das matriculas ou na confirmacdo dessas, bem como os

problemas causados a IES pela freqiiéncia de pessoas ndo matriculadas em sala de aula.

Ainda, esse profissional pode estabelecer didlogos que demonstrem a
importancia de se manter a regularidade da entrada dos recursos financeiros oriundos dos

pagamentos das mensalidades. Contudo, esse tipo de argumento pode ser ineficaz diante
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da precariedade de instalacdes disponiveis na IES e da baixa qualidade das atuacdes

pedagdgicas do corpo docente.

Sobre essa atividade estar atrelada a funcdo do Coordenador de Curso,

segundo Franco (2002),

[...] tal matéria sempre é encarada com alguma reserva nas instituicoes
de ensino superior, especialmente pelos integrantes da area académica.
Todavia, é necessario agir para que essa funcdo nao-académica —
sobretudo gerencial — resulte em beneficio para toda a organizacao
institucional. (p. 30-31)

Embora se esteja falando do desempenho de funcOes gerenciais, o
pesquisador concorda com o0s autores que apontam a preocupacao com as questoes
pedagdgicas como o principal objetivo das acdes e das intervencdes do Coordenador de
Curso. Como a qualidade das atividades académicas, em parte, depende dos
investimentos financeiros, cuidar para que adimpléncia seja uma pratica habitual para os
discentes € uma preocupacao plausivel, que merece a preocupagao de todos os atores do

processo formativo.

Porém, conforme anunciado por Heluy (2006), as acdes e intervengdes do
Coordenador de Curso, no tocante a esse tema, nao podem comprometer a boa relagao
académica que deve existir entre ele e os discentes. Contudo, para estabelecer uma boa
relagdo académica, esse profissional deve ser visto como uma referéncia e alguém que
desperte confianca. Caso contrario, pode passar a representar uma “ameaca” ou um

“adversario”.

Pela experiéncia do pesquisador como discente e docente, parece ser possivel
afirmar que a depender da forma com que o alunado for afetado pela intervencao do
Coordenador de Curso ou da qualidade da relagdao interpessoal estabelecida
anteriormente, os efetivos da intervengdo podem variar entre favoravel, desfavoravel ou

indiferente.

Dessa forma, deve-se analisar e estruturar cuidadosamente o tipo de
intervencao a ser realizada pelo Coordenador de Curso, pois, conforme o contexto, pode-
se comprometer a relacdao de confianca que deveria permear a interacao entre os

discentes e o responsavel pela coordenacdo do curso.

Um papel viavel a ser desempenhado pelo Coordenador de Curso, na direcdo
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de incentivar a adimpléncia, é o de encaminhador e mediador das informacoes
disponibilizadas pela mantenedora, bem como viabilizar a solucdo de pendéncias
financeiras e oferecer informacdes acerca do desempenho académico e das dificuldades
pessoais do discente inadimplente. Parte dessas informagdes pode ser facilmente apurada

por meio dos docentes que atuam junto ao discente inadimplente.

Na direcdo de justificar a pertinéncia desse tipo de intervencado, Franco (2002)

afirma que:

Pensam muitos Coordenadores de curso que essa tal fungdo nao seja
inerente ao trabalho que devam desenvolver. Ndo é bem assim. A
manutencao de um curso, em uma instituicdo particular, depende
fundamentalmente da adimpléncia dos estudantes que pagam
mensalidades. Em outro angulo, raciocina-se também que ao
Coordenador de Curso deva caber a anadlise primeira dos pleitos
referentes a bolsas de estudo, de tal sorte que, embora concedidas pela
entidade mantenedora, passem preliminarmente pela apreciacdo de
quem dirige o curso, até mesmo para saber de situacdo econdmica dos
alunos. (p. 31)

Além das dificuldades geradas pelas resisténcias encontradas junto aos
coordenadores de curso, Franco (2002) afirma que existem “[...] entidades mantenedoras
que adotam o sistema de caixa-preta quando se trata da area financeira. Todavia, isso
tem reflexos negativos no exercicio das fungdes de coordenagao de curso.” (p. 32)

Em outro trecho o autor complementa dizendo que:

Ha entidades mantenedoras que fazem segredo dessa area a todos os
integrantes da instituicdo. Isto contribui muito pouco para uma postura
sadia na instituicdo. Afinal, sdo os alunos que mantém a todos os
contratados e dessa mantenca € que emanam os salarios dos
funcionarios e dos professores. (FRANCO, 2002, p. 31)

Isso pode ser entendido sob a dificuldade de se conseguir a aderéncia de
alguém a um processo de intervencao que envolve tema significativamente delicado, sem

que esse envolvido tenha clareza do contexto no qual esteja inserido.

O pesquisador acredita que o Coordenador de Curso, assim como 0s demais

profissionais que atuam no processo formativo dos graduandos, deve colaborar nas
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campanhas realizadas para estimular a adimpléncia. Contudo, estas devem ser

complementares as iniciativas operacionalizadas no ambito institucional.

Nessa direcao, algumas instituicdes mantém programas de descontos sobre os
valores originais das mensalidades, oferecendo possibilidades de significativa economia
nos pagamentos das mensalidades até a data de vencimento. Como parte desses
programas superestima os valores contratuais do periodo letivo contratado para, em
seguida, comportar descontos progressivos, de acordo com o tempo de antecipacao dos
pagamentos, deixar para efetuar o pagamento apds a data de vencimento envolve um

onus consideravelmente alto.

Por fim, como o paradigma educacional atual coloca que o processo formativo
do educando deve ir além dos contelidos especificos da area de conhecimento escolhida,
0 pesquisador acredita que essa possa constituir uma boa oportunidade de se oferecer
experiéncias formativas condizente com a formagao do cidadao consciente e responsavel.
Isso porque, ao se trazer o tema da adimpléncia a tona, pode-se propiciar espacos de
reflexdo sobre a administracdo de recursos financeiros disponiveis e o planejamento
orcamentdrio e, ainda, incentivar uma postura ética e responsavel diante de

compromissos assumidos.

3. 3. As Fungoes Académicas

As funcdes académicas envolvem a capacidade de: (a) conduzir os processos
de elaboracdo e de execucdo do Projeto Pedagdgico do Curso; (b) fazer com que as
praticas pedagodgicas empregadas nas atividades académicas sejam capazes de
comprometer os alunos com o processo ensino-aprendizagem; (c) garantir que as
avaliacdes do curso ocorram regularmente e apresentem bons niveis de qualidade; (d)
zelar pelo desenvolvimento das ativadas complementares no curso; (e) estimular a
iniciagdo cientifica e de pesquisa entre professores e alunos; (f) orientar e acompanhar o
desempenho dos monitores; (g) engajar professores e alunos em programas e projetos
de extensao universitaria; e (h) deliberar sobre as atividades de estagios supervisionados

e nao-supervisionados.

Parece ser consenso na literatura que o desempenho dessa fungao seja

pertinente as atribuicdes do Coordenador de Curso, o que ndo se pode dizer a respeito
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das funcdes politicas, gerenciais e institucionais. Nessa direcao, Franco (2002) afirma
que: “As funcdes académicas sempre estiveram mais préximas das atencdes do
Coordenador de Curso. Todavia, as atribuicdes, os encargos e as responsabilidades do

Coordenador ndo se limitam a tais fungoes [...]” (p. 32).

Sobre esse assunto, o autor acrescenta:

Na realidade, predominam na figura do Coordenador de Curso e, de certa
forma na concepgdo geral, apenas os encargos académicos. Sao
relegadas por ele as responsabilidades ndo-académicas, ou seja, as
responsabilidades e fungdes gerenciais, politicas e institucionais, no
estrito sentido dessas expressdes. (FRANCO, 2002, p. 11)

Para conduzir os processos de elaboracdo e de execucdo do Projeto
Pedagogico do Curso, “[...] o Coordenador devera ser o mentor do projeto do curso que
gerencia e, concomitantemente, o responsavel pela sua execucao [...]” (FRANCO, 2002,
p. 32).

Sobre as caracteristicas concernentes ao referido projeto, Franco (2002)

afirma que

[...] o Projeto Pedagdgico de um curso devera estabelecer, com clareza,
os fundamentos e os objetivos do curso — os chamados diferenciais de
qualidade — que dao identidade ao curso.

Em primeiro lugar, o Projeto Pedagdgico de um curso devera guardar
vinculo com a missao, com os objetivos, com a vocagdo e com 0s
principios do projeto institucional. Neste sentido, o Coordenador do
Curso, em articulagdo com professores e alunos, devera tomar essas
dimensdes do projeto institucional como a grande referéncia para a
elaboragao do projeto de seu curso. Um projeto assim concebido,
singular em suas caracteristicas, podera servir de base para outros
cursos. Que nao sejam esquecidas, as especialidades préprias de cada
instituicao.

Projeto Pedagdgico ndo é grade curricular. Deve, de plano, estabelecer
as diferencas que marcardo o curso e como tal podem e devem ser
resumidas e explicitadas para quem quer que seja. Devem ser
entendiveis. Quando se cogita de diferencas, faz-se mister que elas
sejam expressas de forma simples e compreensiveis. Discursos nao
cabem em Projetos Pedagdgicos. E da limpidez e da clareza de
enunciacao das diferengas estabelecidas que resultard a comunicacdo do
Projeto Pedagdgico é que podera o Coordenador avaliar se realmente
acertou com aquilo que a clientela desejava. [...] Parece, também, em
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segundo lugar, que o problema central seja o do acompanhamento da
execucdo do Projeto Pedagdgico, sob a pena do discurso do Coordenador
ser um e a pratica exercitada no Curso ser outra. (p. 32-33)

A Ultima informagdo presente nessa citacdo parece evidenciar que nao é
suficiente ter um bom conjunto de documentos, indicadores das propostas formativas do
curso, para fazer com que se atinja elevados padroes de qualidade de ensino. Faz-se
necessario que haja praticas pedagdgicas condizentes com os referenciais estabelecidos

nos documentos elaborados na IES.

Assim, parece ser de extrema importancia que o Coordenador de Curso
acompanhe atentamente a execucao do projeto construido pela equipe responsavel pela
formacdo dos discentes. Por si sd, caminhos pedagdgicos estabelecidos previamente nao

garantem a sua utilizacao.

O pesquisador acredita ser necessario destacar que, juntamente com os
referenciais para a elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso apresentados na Ultima
citagdo, devem ser colocados os referenciais apontados pelas diretrizes oficiais
norteadoras da formacao superior existente para cada area de conhecimento. Pois esses
sao referenciais definidos com o objetivo de oferecer parametros minimos para a

qualificagao profissional oferecida nos cursos de formagao inicial.

Vale ressaltar que a existéncia de parametros minimos definidos por érgaos
oficiais ndao implica na homogeneizagao das propostas formativas dos cursos de uma
determinada area de conhecimento. Isso porque, ao se combinar os referenciais definidos
no ambito da IES com os apresentados por elementos externos a ela, ficam garantidos o
respeito e a valorizacao da diversidade de possibilidades de estruturacao das propostas

formativas de um curso.

Acredita-se importante destacar que o pesquisador entende como elementos
constituintes dos referenciais constituidos na IES: as diretrizes institucionais, as
discussdes que visam articular as concepgoes dos docentes do curso e as desses com as
concepgdes do coordenador atuante nesse processo, bem como com as demais que

permeiam a operacionalizacdo das atividades académicas.

Ainda, entre esses elementos, deve-se levar em conta as expectativas do
alunado, uma vez que: “Nao ha alunos que nao reclamem das aulas tradicionais, das
repetitividades do conhecimento oferecido, da auséncia do para qgue serve cada

componente curricular.” (FRANCO, 2002, p. 33) Essas manifestacbes de opiniao podem
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ser entendidas como evidéncias acerca das expectativas dos alunos e um feedback sobre

as praticas educativas que estao sendo efetivamente operacionalizadas.

Para a execucao do projeto pedagdgico acontecer de forma que as acoes
planejadas atinjam, da melhor maneira possivel, os objetivos pretendidos, o responsavel
pela gestao do curso deve avaliar constantemente o desempenho dos docentes em
relagdo ao desenvolvimento das atividades académicas em cada uma das disciplinas em
que ministrem aulas. Isso porque, conforme anunciado anteriormente, as informagdes
oriundas de processos avaliativos sobre a atuagdao dos professores podem favorecer as

acoes de ordem gerencial, que visam a organizagao estrutural do curso.

De posse das informacdes necessarias, o0 Coordenador de Curso pode melhor
identificar se a alocacdo dos docentes em relacdo as disciplinas oferecidas esta
concorrendo para uma adequada execucdo do Projeto Pedagdgico do Curso. Assim, tais
informacdes podem evidenciar se ha necessidade de se remanejar, contratar ou desligar

docentes do curso.

Nesse processo de alocacao dos docentes, em disciplinas que compdem a
grade curricular, o Coordenador de Curso deve estar atento para perceber quando a
formacao e/ou a familiaridade do docente com uma determinada disciplina — ou grupo de
disciplinas — podem favorecer o desenvolvimento das agOes educativas. Isso porque,
esses dois fatores podem ampliar a capacidade de atuacdao do professor diante dos
discentes, com relacdao a estruturacdo e encaminhamento do processo de construcdo do

conhecimento.

Por fim, um projeto pedagdgico deve ser entendido como um meio de
planejar as agdes formativas de um curso, mas nao pode ser visto como “camisa de
forca” que nao contemple ajustes e corregdoes de caminhos para se chegar a uma melhor
formacgdo profissional. Assim, pode-se dizer que: “Todo Projeto Pedagdgico é passivel de

revisao, desde que amplamente compartilhada.” (FRANCO, 2002, p. 33)

Talvez, fazer com que o processo de construcao do projeto pedagdgico de um
curso seja alicercado em um trabalho compartilhado e articulado entre todos os
envolvidos no desenrolar das atividades académicas seja a grande utopia de um curso.
Isso com vistas ao fato de que, geralmente, torna-se quase impossivel reunir todos os
envolvidos no processo formativo ao mesmo tempo, seja por questdes de predisposicao,

disponibilidade ou falta de remuneracao pelas reunides especificas para esse fim.

Cabe destacar que o bom desempenho dessa funcdo académica depende,



108

diretamente, da forma como o Coordenador de Curso exerce suas fungbes politicas, a
medida que é essa Ultima que lhe indica a responsabilidade de dar o norte nos processos

de organizacao e de operacionalizacdo do curso sob seu comando.

Para fazer com que as praticas pedagogicas empregadas nas atividades
académicas sejam capazes de comprometer oS alunos com O processo ensino-
aprendizagem, o Coordenador de Curso deve estar atento aos recursos pedagdgicos
utilizados pelos docentes do curso, bem como identificar e apresentar-lhes as novidades

disponiveis que possam auxiliar a alcancar melhor rendimento das atividades formativas.

Usualmente, aponta-se a utilizacdo de recursos tecnoldgicos como

indispensaveis em sala de aula. Sobre isso, Franco (2002), expressa que:

[...] A Associacao Brasileira de Tecnologia Educacional (ABT) definiu em
boa hora que a utilizagdo de tecnologia educacional ndao é algo que
somente se tenha de fazer com o uso de equipamentos, ou seja, com a
utilizacgdo de hard-ware mais ou menos sofisticados. A maioria dos
problemas do desencanto das aulas repousa na débil concepcao do soft-
ware utilizado pelos docentes, na falta de vivéncia por parte dos
professores com aquilo que o aluno estuda. (p. 34)

Contudo, existem outras formas de se tornar as praticas pedagdgicas
atrativas, e esta pode ser definida como “[...] aquela em que o aluno participa e tem cada
vez mais agucada a sua curiosidade.” (FRANCO, 2002, p. 35)

Nessa direcdo, uma possibilidade que requer, em muitos casos, poucos
investimentos em recursos tecnoldgicos é a criacao de espacos de articulagdo entre teoria
e pratica. Sobre isso, Franco (2002) afirma que:

Oportunizar a juncdo entre teoria e pratica em sala de aula é caminho
seguro para a consistente presenca discente. Por mais arida que seja a
disciplina, é sempre possivel criar atratividade na sua ministracdo. E
preciso que os alunos ‘gostem’ do professor e ‘gostem’ da disciplina — as
duas coisas sao importantes, - pois que, se gostam do professor e da
forma como conduz a disciplina, gostardo do curso. (p. 34)

Além de ser uma possibilidade pedagdgica, esse tipo de abordagem tem se

configurado em uma lacuna na formagao profissional dos graduados. Para Franco (2002),
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[...] o que se percebe € a dificuldade que apresentam os concluintes ao
relacionar teoria e pratica, para demonstrar as competéncias que
possuem. Isto, decerto, decorre dessa deficiéncia — assim entendo — da
maioria dos docentes que voltam seus trabalhos académicos para o
campo tedrico, deixando de lado as aplicacdes praticas dos
conhecimentos proporcionados. (p. 35)

A responsabilidade de realizar a articulacdo entre teoria e pratica cabe ao

professor. Contudo,

[...] para que isto seja estimulado por ocasido da discussao do
desenvolvimento do conteldo programatico entre o Coordenador e o
docente, é fundamental que aquele procure convencer o professor da
necessidade de trazer, para o campo pratico, o conhecimento ministrado.
(FRANCO, 2002, p. 34)

Com o objetivo de facilitar o processo de conscientizagdao sobre esse tema,
“[...] seria oportuno que, na contratacao dos docentes, se procurasse incutir, de logo, nos
professores como sao desejaveis suas aulas ao serem ministradas.” (FRANCO, 2002, p.
34) Contudo, essa iniciativa ndo resolve tal questao junto aos docentes que ja atuam na

instituicao.

Possivelmente, para explicitar as conseqiiéncias de se adotar uma pratica
pedagodgica que comprometa o alunado com o processo ensino-aprendizagem, Franco
(2002, p. 34) diz que: “Pela atratividade da aula, podem os alunos vir a se tornar

defensores intransigentes da qualidade do curso.”

De certa forma, essa postura por parte dos alunos acaba por impulsionar a
implementacdo de praticas pedagdgicas que reflitam essa perspectiva. Tal impulso pode
favorecer a obtencao dos resultados no processo formativo, se o corpo docente estiver
aberto para discutir os procedimentos pedagdgicos utilizados no desenvolvimento dos

contetdos de cada disciplina.

Caso esse nao seja o posicionamento de alguns docentes, tal contexto pode
se configurar em um elemento desencadeador de problemas a serem administrados pelo
Coordenador de Curso. Esses problemas sdo, normalmente, evidenciados pelas
recorrentes reclamacdes do corpo discente junto a coordenacdo do curso. Mas esse tipo
de abertura por parte dos docentes pode ser incentivado pelas atuagdes ou intervencoes
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do Coordenador de Curso sobre esses aspectos do planejamento das atividades

académicas.

Ainda, como conseqiiéncia da boa qualidade das aulas, os alunos podem se
tornar um divulgador do curso e da IES, contribuindo para o reconhecimento de ambos
no mercado e entre os que buscam uma instituicdo para iniciarem seus cursos de
graduacao. Isso pode favorecer a formacdao de futuras turmas no curso e evidenciar
possiveis resultados do exercicio de funcOes politicas, gerenciais e académicas do

Coordenador de Curso.

Para Franco (2002), o que venha a ser

“[...] uma boa aula é algo de dificil definicdo. [...] Entretanto, sabe-se, de
pronto, se uma aula ndo estd boa ou se esta satisfatoria. Qualquer aluno
sabe disso! Dai a externa preocupacdo com o trabalho do Coordenador
de Curso que, nesse caso, funciona como um assistente pedagdgico do
corpo docente.” (p. 35)

Talvez, sob essa falta de parametros mais ou menos exatos, repouse uma
possivel dificuldade de atuacdo do Coordenador de Curso junto ao corpo docente, na
diregao de que sejam realizadas modificagdes ou implementagdes nas abordagens

pedagdgicas consolidadas.

Contudo, parece caber a esse profissional a tarefa de informar e de orientar
os docentes acerca das suas atuagdes, bem como indicar-lhes alternativas a fim de
melhorarem seus desempenhos no processo formativo para o qual concorrem. Esse tipo
de intervencao é possivel a medida que o Coordenador de Curso possuir todas as
condicdes necessarias para avaliar e identificar o grau de assertividade das acdes dos

docentes.

Para garantir que as avaliagbes do curso ocorram regularmente e apresentem
bons niveis de qualidade, faz-se necessario que o Coordenador de Curso saiba reconhecer
a importancia desse instrumento no desenvolvimento das atividades académicas.
Principalmente, por ser uma forma de apurar os resultados que estdo sendo produzidos
no decorrer do processo ensino-aprendizagem, durante o periodo letivo que compreende
o desenrolar das atividades académicas de uma dada disciplina.

Em outras palavras, parece ser possivel dizer que o Coordenador de Curso,
assim como o corpo docente, deve ter clareza das finalidades que suscitam a utilizagdo de
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um instrumento avaliativo. Dessa forma, o gestor do curso deve ser capaz de analisar e
verificar a pertinéncia e a qualidade do instrumento avaliativo produzido pelos docentes,
com base nos objetivos e nas propostas pedagdgicas de cada disciplina — que devem

estar alinhadas com as propostas pedagdgicas do curso e da IES.

Para isso, seria melhor

[...] que o Coordenador de Curso tomasse conhecimento antecipado das
provas, mas se isto for de todo impossivel, que ele faga, pelo menos, a
analise posterior das provas ministradas e [proceda com] o retorno dos
comentarios aos docentes. [...] O que ndo vale, por certo, é analisar,
ainda que a posteriori as provas e nao proporcionar retorno, seja qual
for, ao docente. A simples constatacdo nao resulta em articulagdo entre o
Coordenador e os professores. (FRANCO, 2002, p. 36-37)

Além de verificar a qualidade e a pertinéncia de cada instrumento de avaliacao
utilizado no curso, parece ser necessario que o Coordenador de Curso acompanhe a
regularidade com que estao sendo realizadas as avaliacdes. Para isso, devem ser levados
em consideracao os periodos previstos no calendario académico para a realizagdo das
avaliacdes exigidas pela instituicdo e as demais avaliagdes indicadas nos planos de ensino

das disciplinas.

Ainda, como decorrente dos processos avaliativos, deve-se acompanhar a
forma como os alunos estao recebendo o retorno sobre cada uma das avaliagbes
aplicadas. Assim, uma das etapas de retorno esta relacionada as correcoes das questdes
presentes nos instrumentos de avaliacdo. Isso porque, esses momentos de correcao
podem se configurar em mais uma oportunidade de construcdo de significado e de

ampliar os resultados do processo ensino-aprendizagem em uma disciplina.

A realizagdo de trabalhos em equipe é uma possibilidade de instrumento de
avaliacdo. Contudo, parece nao ser aconselhavel atribuir um percentual muito elevado de
nota ou conceito final para esse tipo de instrumento, pois nem sempre os trabalhos em

grupo sao realizados com a participacao de todos os integrantes da equipe.

Sobre a incidéncia desse fato, Franco (2002) diz que “[...] vale a pena levar
em conta que trabalhos feitos em equipe acabam muitas vezes sendo elaborados por ‘eu-

quipe’, o que torna impossivel a atribuicao de notas a grupos de alunos.” (p. 37)

Com base na experiéncia do pesquisador, parece ser possivel afirmar que,
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mesmo nos casos de trabalhos elaborados com a participacao de todos os participantes,
os alunos optam, recorrentemente, por “esquartejar” o trabalho em tdpicos a serem
abordados, contexto em que cada integrante fica responsavel por organizar ou produzir

uma das partes elencadas. Isso culmina em uma visao fragmentada do assunto abordado.

Pelo exposto, esse tipo de atividade acaba por ndao configurar as aquisicoes
cognitivas de todos os elementos do grupo. Por vezes, nenhum dos alunos que participou

da realizacdo do trabalho conhece o contetido do texto apresentado em sua totalidade.

Pela dificuldade em se perceber as individualidades manifestadas, o
pesquisador acredita que um trabalho em grupo se destina muito mais a impulsionar um
processo de construcao de conhecimento — como o exemplo das avaliagdes formativas —,
bem como acompanha-lo de forma mais generalizante, do que para verificar os

conhecimentos, as competéncias e as habilidades desenvolvidos por cada educando.

Pelo enfoque dado ao tema até esse ponto do texto, pode parecer que as
avaliacoes feitas em uma disciplina tém por objetivo avaliar somente os alunos. Contudo,
a finalidade da avaliacdo vai além desse enfoque. Acima de tudo, essa ferramenta serve
para verificar se o professor atingiu o objetivo proposto para a disciplina, bem como se o

encaminhamento pedagdgico utilizado foi adequado.

Assim, faz-se necessario que as avaliacdes ocorram com certa periodicidade e,
principalmente, que nao seja Unica e no final do periodo letivo destinado a abordagem
dos conteldos de uma disciplina. Dessa forma, parece ser cabivel definir a finalidade de

uma avaliagao como sendo a busca do

[...] real sucesso no ensinar, [...] quando o professor atinge os seus
objetivos, oportunizando aprendizagem significativa de conteldos
relevantes e quando o ensino proporciona o desenvolvimento de
habilidades e aquisicdo de conhecimentos, que conduzem as
competéncias almejadas.” (FRANCO, 2002, p. 38)

Ao se ter em vista a finalidade exposta, uma avaliagdo nao deve buscar a
reproducao de anotagdes das falas do professor coletadas durante as aulas, sem que
essas expressem a construcao de significado por parte do discente. A partir de uma
perspectiva mais contemporanea, as avaliacdes devem propiciar momentos de reflexao e

articulacdo de idéias.

Dessa forma, o instrumento avaliativo deve apresentar questdoes que busquem
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identificar as articulacGes que o aluno consegue fazer acerca dos contetdos discutidos no
curso. Nessa direcao, para evitar que o aluno ndao exponha seu conhecimento por
problemas de interpretacdo, as questdes devem comunicar claramente suas propostas por

meio de uma boa redagao do enunciado.

Ainda, uma avaliagdo nao deve ser utilizada como instrumento de coacao ou
como um momento de “acerto de contas” ou “desforra”. Ao se cuidar para que a
avaliacdo nao assuma essa finalidade, evita-se a criagdo de paradigmas prejudiciais aos
futuros processos avaliativos pelos quais cada graduando passara. Paradigmas esses que
freqlientemente se apresentam em contextos de avaliacao, que acabam por transparecer

o tipo de experiéncia anteriormente pelo sujeito.

Além disso, um novo tipo de experiéncia acerca de avaliacdes pode ajudar a
modificar paradigmas criados sob a influéncia de aspectos afetivos desfavoraveis aos
processos racionais. Em outras palavras, pode auxiliar na modificacdo de reflexos
condicionados produzidos sob a influéncia das emogbes. Conforme exposto
anteriormente, segundo Wallon (2005), as emogOes sdao aptas a suscitar reflexos

condicionados.

Ao considerar que uma das formas indicadas para operacionalizar as
propostas educativas foi a utilizagdo de articulacdes entre teoria e pratica, parece ser
viavel dizer que esse tipo de contextualizacao também seja empregada nos momentos de
avaliacdo. Tal recurso atende a proposta de que a avaliacdo deva buscar as reflexdes e as
articulacdes sobre os conteldos trabalhados em uma ou mais disciplinas, e suas
aplicacoes na resolucao de problemas do cotidiano profissional para o qual estdo sendo

formados.

Nesse contexto, uma avaliacao interdisciplinar pode atender a esse tipo de
abordagem, e uma intervencao que do Coordenador de Curso pode favorecer a
implementacdo desse tipo de pratica avaliativa, que visa vislumbrar a totalidade da

formagdo preconizada.

Sobre esse tema, Franco (2002) afirma que: “Existe em mim a fé de que, num
futuro ndao muito distante, devido ao exemplar trabalho de coordenagao de curso, os

professores realizem suas avaliagdes de forma interdisciplinar.” (p. 37)

A preocupacao com esse tipo de fungdo académica parece ser justificada pela
afirmagdo de Franco (2002) que segue: “Sabe-se que muitos s3ao os docentes que tém

preconceitos e/ou dificuldades para realizar as avaliagbes inerentes as disciplinas que
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ministram.” (p. 35-36)

Dessa forma, trabalhar conjuntamente com os professores nos processos de
elaboracao e de analise dos instrumentos de avaliacdo pode facilitar a adocdo de novos
enfoques para esse recurso pedagogico de acompanhamento do processo ensino-

aprendizagem.

Para zelar pelo desenvolvimento das atividades complementares no curso, o
Coordenador de Curso deve reconhecer as potencialidades desse recurso formativo para
ampliar as fronteiras das praticas educativas que concorram para a formacao do cidadao

consciente de seu entorno.

Ainda, esse profissional e sua equipe pedagdgica devem ser capazes de
perceber as atividades complementares que melhor os auxiliem a atingir as propostas
educativas do curso e a formacdo do cidaddo capaz de analisar as dinamicas sociais
vigentes, bem como contribuir para as modificacdes necessarias para uma convivéncia

social mais igualitaria.

Isso porque, nas palavras de Franco (2002):

As atividades complementares devem, como a propria expressado indica,
complementar o aprendizado curricular e sintoniza-lo com a realidade da
sociedade na qual a instituicdo esteja inserida. Devem ampliar os
conhecimentos dos alunos, bem como sua pratica para além da sala de
aula. Devem favorecer o relacionamento entre grupos de estudantes e
alargar a convivéncia com os diferentes segmentos da sociedade, além
de estimular a tomada de iniciativa dos alunos. (p. 38-39)

O pesquisador acredita que um bom aproveitamento da carga horaria de
atividades complementares de um curso deva contemplar a realizacdao de atividades bem
equacionadas sob trés enfoques distintos: académico, cultural e cientifico. Com essa
forma de distribuir a carga horaria, acredita-se que o discente seja levado a direcionar
sua atencdo para atividades que fujam das suas “preferéncias”, auxiliando-o a

desenvolver novas competéncias e habilidades.

Talvez a davida paire sobre a necessidade das atividades de cunho cultural.
Contudo, o sujeito-profissional que esta sendo formado em um curso de graduacao pode
atribuir maior significado as informacgdes apresentadas no curso a medida que tem seu

cabedal de conhecimento cultural ampliado. Em outras palavras, o fazer profissional é
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perpassado pelo conhecimento cultural.

Um exemplo pertinente é o profissional que exerce a docéncia, pois segundo
Almeida (2003, p. 80-81), o professor “[...] ndo sé é o mediador entre a cultura e o aluno,
mas é o representante da cultura para o aluno.” Assim, quanto melhor e mais ampla for a
visdo de mundo do educador, maior sera a possibilidade de auxiliar o aluno a perceber o

mundo sob perspectivas diferentes.

Enfim, ndo é

[...] o Coordenador de Curso o responsavel direto pelo desenvolvimento
das atividades complementares do curso junto ao alunado. Porém,
precisa o Coordenador estimular o desenvolvimento delas; precisa
conhecer a programacdo estabelecida e/ou planeja-la e favorecer os
estudantes com atividades que realmente os entusiasmem ao
aprendizado. As atividades complementares, com absoluta certeza,
proporcionam a apreensao da realidade, muitas vezes, bem maior do que
o conhecimento oferecido em sala de aula, especialmente quando esse
conhecimento mostra-se destituido da pratica. (FRANCO, 2002, p. 38)

Cabe ressaltar que a IES ndo é responsavel pela oferta dessas atividades em
sua totalidade. Pode-se optar por divulgar uma programacao ou uma lista de sugestoes
contendo o que ja é oferecido por outras instituicbes, levando-se em consideracdo a

correlagao de tais atividades com o processo formativo em andamento.

Ainda, a depender das indicac0es de atividades complementares a serem
realizadas pelos alunos, pode-se estabelecer um forte vinculo com os programas de
iniciagdo cientifica ou, simplesmente, favorecer o habito da pesquisa como uma
ferramenta pedagdgica nos processos de construcdo de conhecimento, estimulando o

habito da pesquisa.

Para estimular a iniciacdo cientifica e de pesquisa entre professores e alunos,
o Coordenador de Curso deve ser alguém comprometido e que sinta satisfacao pessoal
com a producdo de conhecimento por meio da pesquisa. Dessa forma, podera ampliar as
possibilidades de implementacao de agdes, por parte dos docentes, que favorecam a
utilizacdo de pesquisas cientificas como instrumento de construgdo de conhecimentos,

competéncias e habilidades, tanto em sala de aula quanto fora dela.

Isso ocorre porque, as articulagdes realizadas junto a professores e alunos

poderdo surtir melhores efeitos, a depender da referéncia que esse profissional possa
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representar, seja pela posicao que ocupa na hierarquia institucional, seja pelo prestigio
que possua junto aos corpos docente e discente, em fungao de seu desempenho

profissional e académico.

Ao se aliar esse dois fatores a demonstracao explicita da satisfacao pessoal
com esse tipo de atividade, as investidas que buscam despertar o interesse de
professores e alunos para o desenvolvimento do perfil de pesquisador podem alcancar
melhores resultados. Isso porque as expressoes de estados afetivos do sujeito podem
envolver os circundantes com o mesmo tipo de sensagao, pois as emogdes, que estao na

base da afetividade, apresentam propriedades contagiantes (WALLON, 2005).

Tal preocupacao justifica-se porque, por meio do

[...] desenvolvimento de atividades simples de pesquisa, é possivel
alcancar-se a culminancia da aprendizagem de muitas verdades que se
ensinam aos alunos. O rol do que pode ser feito depende imensamente
da criatividade do Coordenador de Curso junto aos seus professores.
(FRANCO, 2002, p. 40)

Franco (2002) afirma que é

[...] necessario contar com programas especiais de Iniciagdo Cientifica e
de Pesquisa, mas é também fundamental, com rigor cientifico,
estudarem-se situacdes da realidade circundante, fazendo assim com que
a curiosidade dos alunos seja agucada e ndo enrustida. Discutir em
reunido de Congregacao de Curso um rol de iniciativas dessa natureza, é
da responsabilidade do Coordenador de Curso e, por mais que o0s alunos
sejam atarefados, sempre encontrardao algum tempo para a pesquisa e
para adquirir o gosto pelo aprofundamento do aprendizado que recebem.

(p. 40)

Contudo, as intervengdes do Coordenador de Curso podem levar professores e
alunos a realizarem pesquisas independentemente da existéncia dos programas de
fomento. O pesquisador ja acompanhou acdes de coordenadores que despertaram
docentes e discentes para a producao de pesquisas e a participagao em eventos de cunho

cientifico, mesmo sem incentivo financeiro.

Em uma das instituicdes em que o pesquisador atua, por causa da mobilizacdo

dos docentes e da coordenacao de curso, semestralmente, multiplicam-se as iniciativas de
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discentes na direcdo de se desenvolver projetos de iniciacdo cientifica, desde os primeiros
semestres letivos do curso. Em muitos casos, essas iniciativas independem da obtencao

de bolsas concedidas pelo programa de fomento mantido pela instituicao.

Aqui, pode-se perceber uma forte amarracdo entre funcdes politicas,
gerenciais e académicas, a medida que o Coordenador de Curso exerce influéncia: (a) na
maneira com que se aproveita o vinculo mantido com a comunidade académica externa
ao curso — fungdo politica —; (b) nos processos decisorios sobre os referenciais a serem
adotados para o desenvolvimento desse tipo de atividade — fungdo politica —, (c) na
oferta e organizacao de espacos de debate e de promogdo de experiéncias dessa ordem —
funcdo gerencial —; e (d) nas reflexdes propiciadas com a intencdo de melhorar a
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem mantidos no curso — funcdo académica.
Ao exercer essas influéncias, esse profissional pode impulsionar a instauracdo de

processos de intensificagao das atividades de pesquisa.

Nessa direcdo, conforme ja indicado, uma das possiveis acbes pode estar
vinculada as indicacOes para realizacao das atividades complementares feitas ao alunado.
Isso porque, entre as sugestOes elencadas, pode-se incluir a participacdo discente em
palestras, conferéncias, seminarios, congressos, ciclos de debates, oficinas e cursos que
visem a socializacdo de conhecimentos obtidos por meio de pesquisas, dentro e fora da
instituicdo. Esse tipo de atividade pode auxiliar no despertar do alunado para o “mundo”

que pode ser descortinado com a pratica da pesquisa.

Para que essa pratica possa ser utilizada como ferramenta potencializadora
dos processos formativos, deve-se romper com paradigmas que desfavorecem essa
possibilidade de experiéncia educativa, bem como ampliar as oportunidades de realizacdo

de pesquisa. Sobre isso, Franco (2002) afirma que:

Algo do que mais reclamam os estudantes ao responderem anualmente o
Questiondrio do Provdo € que inexiste pesquisa nas instituicoes que
freqlientam. Em muitas instituicdes, a pesquisa tem ficado mais no
campo de ‘iluminados’ do que perpassada nos cursos de graduagdo.
Algumas instituigdes criaram seus programas de Iniciacdo Cientifica e
devem contar com a pesquisa em cursos de graduagdo. (p. 39-40)

Por fim, esse autor complementa essa idéia ao dizer que: “A iniciacdo

cientifica favorece o aprendizado pratico e estimula o aluno a estudar os conceitos
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tedricos que justificam a pratica escolar.” (FRANCO, 2002, p. 40)

Para orientar e acompanhar o desempenho dos monitores, de forma a
aproveitar melhor a figura desse colaborador em atividades académicas, o Coordenador
de Curso deve atentar para referenciais anunciadores de “[...] que o0 monitor nao apenas
atue junto ao professor, mas também seja elemento de ligacao entre a Coordenacdo do
Curso e o alunado, exercendo, portanto, tarefas administrativas de colaboragdo.”
(FRANCO, 2002, p. 41)

Isso porque, os monitores podem favorecer os processos de obtencdo de
informacdes acerca da comunidade estudantil do curso, inclusive contribuindo com
sugestdes que possam culminar na melhoria ou na ampliacao das dinamicas educativas
realizadas no curso. Ainda, esses colaboradores podem auxiliar nos processos de

ambientacdao dos novos alunos.

Contudo, os referenciais tradicionalmente preconizados, na maioria das vezes,
concebem a atividade de monitoria como uma pratica favorecedora, exclusivamente, das
dinamicas educativas dos docentes. Sob essa perspectiva, as acdes de um monitor podem
concorrer para se minimizar as lacunas deixadas pela educagdo basica ou pela falta de
compreensao dos conteldos proprios das disciplinas do curso. AcOes essas encadeadas

sob as perspectivas educativas dos docentes.

A escolha desses colaboradores, para cada uma das disciplinas, deve
compreender um processo de selegdo que considere as efetivas capacidades
apresentadas pelos candidatos, bem como a qualidade das relagdes interpessoais que
mantenha com o professor responsavel por orientd-lo nas atividades de monitoria e com

os colegas de curso.

Tais informagdes podem ser facilmente verificadas pelo desempenho
académico que obtenha e pelo parecer do docente que ministrou a disciplina cursada pelo

aluno, referente a sua candidatura.

A preocupacao com a qualidade das relagdes interpessoais se deve ao fato de
que nessas se apdiam as relagdes pedagdgicas. Pois, a qualidade das relacdes
interpessoais interferem nos processos cognitivos — principal foco de atuagao dos
monitores na direcao de superar as dificuldades de aprendizagem —, dada a estreita

relagao existente entre os processos afetivos e cognitivos de um individuo.

Embora boa parte das atividades de monitoria seja realizada sob a orientagao

e supervisdao de docentes, no intuito de auxilida-los em atividades subsidiarias ao processo
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ensino-aprendizagem que conduzem, para Franco (2002), cabe ao Coordenador de Curso
a responsabilidade de selecionar as disciplinas que necessitam da colaboragdao de

monitores.

Franco (2002) sugere que a dedicacao do monitor as atividades de monitoria
seja de uma carga horaria de vinte horas semanais. Contudo, o pesquisador acredita que
as caracteristicas e a disponibilidade do alunado devam ser consideradas. Como exemplo,
é preciso considerar o tempo que os discentes dedicam as atividades ndo-académicas que
realizam, porque isso reduz a disponibilidade de alguns dos melhores candidatos a

monitor e dos usuarios do servico de monitoria.

Esse autor acredita que o servico de monitoria deve contar com a oferta de
bolsas de estudo e a rotatividade dos monitores, “[...] evitando-se indesejaveis
perpetuidades ou apadrinhamentos.” (FRANCO, 2002, p. 41)

A preocupacdo com o desempenho dessa funcao académica se deve ao fato

de que:

A consecucao dos trabalhos dos monitores [...] nem sempre tem sido
acompanhada suficientemente pelos Coordenadores de Curso e isto é
tarefa indelegavel. Afinal, diz-se, comumente, que os monitores sdo
alunos que poderdo vir a ser professores e que a Monitoria € um patamar
para a docéncia no curso superior. (FRANCO, 2002, p. 40-41)

Ao se pensar sobre a possibilidade de que o monitor de hoje possa se tornar o
docente de amanha, a orientagao e o acompanhamento das atividades dos monitores
pode contribuir para a construcao do perfil docente desejado. Perfil esse que possibilitara
o desenvolvimento de praticas educativas condizentes com o0s novos paradigmas

educacionais presentes nos documentos oficiais.

Para engajar professores e alunos em programas € projetos de extensio
universitaria, o Coordenador de Curso deve sensibilizar a comunidade académica do curso
sob seu comando, acerca a importancia de se manter esse tipo de atividade, tendo em
vista serem as atividades de extensdo que estreitam as relacdes entre a IES e a
sociedade.

Além disso, é por meio dos programas de extensao universitaria que a IES
pode colocar em pratica acdes cumpridoras de sua responsabilidade social, seja por meio
de cursos, de programas especiais, ou pela prestacdo de servicos. “Pela extensdo, a
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instituicao faz-se presente perante a sociedade.” (FRANCO, 2002, p. 42)

Segundo Franco (2002), esse tipo de atividade também pode ser destinada a
captacao de recursos adicionais fora da instituicdo, com a venda de cursos, servicos e
programas para organizagdes governamentais e nao-governamentais. Ainda, podem-se
idealizar cursos para atender as necessidades de aprofundamento tedrico ou de
contextualizacao pratica para serem oferecidos a graduandos ou graduados, com o

objetivo de complementar os estudos realizados na graduacao.

Contudo, conforme afirma Franco (2002):

Constata-se alguma pobreza nos meios académicos no sentido de saber
realmente do que a sociedade carece em termos de cursos especificos
gue procurem se voltar para a solugao de problemas existentes. Sabe-se,
por outro lado, que internamente, quando se deseja fazer alguma
plenificagdo curricular ou complementacdo de estudos [...], por algumas
vezes nao se sabe ‘vender’ esse plus para os alunos, imaginando eles
qgue ndo devam contribuir para tal. (p. 42)

Em outras palavras, por meio da extensdo universitaria, a IES deve auxiliar a
sociedade a se instrumentalizar para a resolucdao de problemas da vida cotidiana. Uma
boa possibilidade para esse tipo de prestacdo de servicos, estd na organizacdo de
atividades de estagio supervisionado junto a organizacdes, de iniciativa publica ou
privada, oferecendo projetos de intervencao para auxilia-las nos movimentos de reflexao

ou superacao de dificuldade presentes em seus processos internos.

Para deliberar sobre as atividades de estagios supervisionados e néo-
supervisionados, o Coordenador de Curso deve se preocupar com 0S Processos que
compreendem “[...] a realizacdo, o acompanhamento e o recrutamento de novas
oportunidades de estagio [...]” (FRANCO, 2002, p. 43).

Realmente, ao acompanhar o andamento desse tipo de atividade, o gestor do
curso pode colher informacdes que auxiliem no processo de avaliacdo do curso que
coordena, para averiguar o tipo de formacdo profissional que seus graduandos ou
graduados estdo obtendo no processo formativo organizado e operacionalizado sob sua

supervisao.

Caso seja averiguado que a formacdo obtida ndo atende as demandas do

mercado, o Coordenador de Curso deve cuidar para que ocorram as modificacdes
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necessarias na organizacao do curso ou na forma de realizar as praticas educativas, no

intuito de readequar os caminhos para se chegar a formagao profissional almejada.

Sob esse enfoque, Franco (2002) ressalta que:

Embora haja, em muitas instituicbes de ensino superior, um nucleo
especial de apoio a essa atividade, deve o Coordenador de Curso
esmerar-se por recolher das empresas e organizacdes os juizos que elas
fazem a respeito dos alunos, do desempenho deles nos estagios,
permitindo até mesmo rever o Projeto Pedagdgico do Curso. (p. 43)

Ainda, deve-se considerar que os referidos nucleos nao contam com um
especialista de cada area de formacdo presente na IES, em sua organizagao interna.
Assim, torna-se imprescindivel que o Coordenador de Curso acompanhe as etapas de
idealizagdao e operacionalizagdao desse tipo de atividade, pois, normalmente, trata-se de

um especialista da area de formacao profissional oferecida.

Nesse caso, pode-se perceber uma consideravel interdependéncia existente
entre essa e as demais fungdes descritas até o momento. Pois, o Coordenador de Curso
exerce fungbes politicas ao manter contato com o mercado para identificar suas
demandas e averiguar se os profissionais formados pelo curso que coordena apresentam

conhecimentos, competéncias e habilidades necessarias para atender a cada uma delas.

Esse profissional exerce, ainda, fungdes académicas, a medida que analisa as
informagdes captadas e conduz o corpo docente na direcao de implementar as
adequacdes necessarias no Projeto Pedagdgico do Curso e nas praticas educativas. Mas,
exerce, também, fungdes gerenciais, ao fazer com que as instalagbes e os recursos
materiais, identificados como impulsionadores do processo de adequagao, estejam

disponiveis para serem utilizados nos momentos previstos em planejamento.

Como exposto, o cumprimento dessa funcao académica ndo esta circunscrita
em si. De fato, como anunciado anteriormente, ela é uma “peca do quebra-cabeca” que
configura o rol das funcOes, das atribuicdes e das responsabilidades do Coordenador de
Curso. Vale ressaltar que esse “quebra-cabeca” permite a montagem de inUmeras

“figuras” com a utilizagdo das mesmas “pecas”.
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3. 4. As Funcgoes Institucionais

As fungoes institucionais envolvem a capacidade de: (a) sensibilizar os
discentes acerca da importancia de atingirem bons resultados no ENC®; (b) acompanhar o
desempenho dos egressos do curso que coordena no exercicio da profissao para a qual se
prepararam; (c) concorrer para a empregabilidade dos graduandos; (d) buscar fontes
alternativas de recurso por meio de prestacao de servigos envolvendo os graduandos; (e)
garantir o reconhecimento do curso e a renovacao periddica desse processo por parte do
MEC™; (f) implementar a¢des formativas que contribuam para o sucesso dos alunos nos
Exames de Ordem, testes profissionais e assemelhados; e (g) garantir o vinculo do curso

com as caracteristicas regionais.

Sobre as fungbes destacadas, Franco (2002) diz que:

A listagem das fungdes institucionais e sua explicitagdo demonstra ser
possivel, em estudo mais aprofundado, distribui-las entre as fungdes
anteriores. Todavia, acredita-se que as fungdes institucionais revelem um
carater mais interno da conduta e desempenho do Coordenador de
Curso, enquanto as fungoes politicas retratam a relagdo do Coordenador
de Curso, com a sociedade. (p. 43)

As fungOes institucionais elencadas por Franco (2002) parecem expressar as
acoes e as intervencdes do Coordenador de Curso que viabilizam a manutencdo da
credibilidade das propostas educativas de uma IES, bem como o reconhecimento e as
possibilidades de sucesso dos profissionais formados por ela.

Contudo, parece ser possivel afirmar que o desempenho dessas funcdes é
mediado por iniciativas de cunho académico, pois para se atingir o intento almejado sob o
enfoque das funcdes institucionais parece ser necessaria uma série de acdes e

intervencoes préprias das fungdes académicas.

Para sensibilizar os discentes acerca da importdncia de atingirem bons
resultados no ENC, o Coordenador de Curso deve explicitar reiteradamente o valor que o
mercado atribui as informagdes divulgadas sobre esse tipo de acdo promovida pelo MEC,

a medida que tais informagbes parecem indicar a qualidade do “produto final” de um

° Exame Nacional de Cursos
10 Ministério da Educacdo
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curso do ensino superior — a formacdo académica obtida pelos graduandos ou graduados.

Esse instrumento externo de avaliagdo acaba por contribuir para o
desempenho das fungbes académicas do Coordenador de Curso, a medida que os
resultados obtidos pelos graduandos ou graduados do curso que coordena podem auxilia-

lo no processo de revisdo do Projeto Pedagdgico do Curso.

Sobre isso, Franco (2002) indica

[...] que analisar as provas realizadas e os relatdrios institucionais de
curso apresentados pelo Inep/MEC é de significativa importancia para o
Coordenador de Curso, levando-o, por certo, a propor alteracdes e
modificagbes no Projeto Pedagdgico do Curso e a realizar, na pratica, a
plenificacdo curricular naquilo que ja se sabe poder conduzir ao insucesso
dos alunos no Provao. (p. 44)

A respeito dos insucessos, Franco (2002) diz: “O que ndo convence é a
atitude de tentar justificar o insucesso nos resultados do ENC, cuja prova, na esséncia,

retrata 0 minimo nacional exigido de um curso.” (p. 44)

Contudo, mais do que verificar o insatisfatério desempenho dos discentes no
ENC, os resultados demonstrados por essa avaliagdo podem anunciar o tipo de

desempenho que os graduandos e graduados virdao a ter no mercado de trabalho.

Para reverter esse quadro insatisfatdrio e levar os discentes a um melhor

resultado no ENC, Franco (2002) afirma ser

[...] preciso engajar as familias e os patroes dos alunos (quando
empregados) na discussdao sobre a qualidade do curso ministrado;
desenvolver provas interdisciplinares, com discussao antecipada; realizar
conselhos de classe, mesmo em nivel superior para identificar diferencas
individuais. (p. 45)

Embora a tentativa de envolver as pessoas, nao ligadas diretamente ao
processo formativo, que circundam os discentes, seja apontada como uma alternativa de
intervencao, multiplicar a quantidade de “co-orientadores” nao garante que os discentes
tomem consciéncia sobre a importancia dos resultados obtidos no ENC para valorizar a

instituicdo que emite seu diploma.
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O importante é que, independentemente da estratégia utilizada, o alunado
perceba que o reconhecimento da qualidade da certificacdo profissional recebida no final
do curso esta atrelado aos resultados obtidos nos exames realizados pelo MEC, ou por
outros 6rgaos oficiais de acompanhamento dos niveis de qualidade de ensino de um
curso, e ao desempenho dos graduados pela mesma IES que estejam atuando no

mercado.

Véem-se empresas e organizacoes que fazem uma triagem dos curriculos dos
candidatos a uma vaga pelo nome da IES na qual tenha concluido sua graduacdo. Da
mesma forma, nota-se que estagiarios de determinadas instituicoes de ensino nao sao

aceitos.

Assim, retaliacdes contra a IES, operadas pela presenca nos ENC sem a
efetiva participacdao na avaliacdao aplicada, com o objetivo de denegrir a imagem da
instituicdo formadora perante a sociedade, acabam por se reverter em auto-retaliagao

perante o mercado de trabalho.

Para acompanhar o desempenho dos egressos do curso que coordena no
exercicio da profissdo para a qual se prepararam, o Coordenador de Curso deve
sensibilizar os graduados sobre a necessidade de se manter vinculo com a instituicdo de
origem, principalmente porque essa pode auxilid-lo na atualizagdo constante que o

mercado demanda dos profissionais nele atuantes.

Além disso, para Franco (2002), o gestor do curso deve viabilizar meios de
contato entre os egressos e desses com a instituicdo, pois essa iniciativa pode favorecer a
coleta de informagOes sobre as posicoes que 0s egressos do curso estao ocupando no
mercado, bem como identificar as dificuldades encontradas na tentativa de conseguir

ocupar um posto de trabalho.

Mais uma vez, tem-se uma possivel fonte de informacdes, importante para os
processos de avaliacdo do Projeto Pedagdgico do Curso. Mas, ainda, pode servir como
uma fonte de inspiracdo para a criagao e a proposicao de cursos de extensao universitaria
e de especializacdo, ou, simplesmente, oferecer atividades que possibilitem a
complementacao dos estudos acerca dos temas nao abordados, ou trabalhados de

maneira insuficiente, durante a graduacao.

Sobre isso, Franco (2002) destaca que: “Poucas tém sido as instituicoes de
ensino superior a oferecerem aos antigos alunos um recall referente aos estudos que

antes nao fizeram. Chamar os antigos alunos para tal finalidade somente enobrece a
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Instituicdo que os formou.” (p. 46)

Embora a manutengdo do vinculo dos egressos com a IES se configure em

uma possibilidade de feedback sobre o processo formativo que foi oferecido, parece ser

[...] certo que o sucesso ou o fracasso dos graduados ndao consegue
medir, necessariamente, a qualidade do curso oferecido, apesar das
muitas pesquisas ja realizadas na area. Contudo, é fundamental que o
Coordenador de Curso acompanhe os egressos no sentido de constatar o
acerto do ministrado no curso, das competéncias e das habilidades
alcancadas pelos alunos. (FRANCO, 2002, p. 45-46)

Para concorrer para a empregabilidade dos graduandos, o Coordenador de
Curso deve cuidar para que os programas de estagios vinculados ao curso sejam bem
conduzidos e aproveitados, além de buscar a constante ampliacdo das vagas existentes.

Pois, da mesma forma que

[...] é dificil obter-se empregos para egressos, [...] problematica é a
empregabilidade dos alunos cursantes. Ocorre que, bons estagios
realizados em empresas bem constituidas, normalmente resultam no
emprego dos estagiarios. Assim, cuidar do sucesso dos estagios —
responsabilidade académica do Coordenador de Curso — podera
proporcionar sucesso no emprego desses jovens. (FRANCO, 2002, p. 47)

Sobre a dificuldade dessa tarefa, Franco (2002) acredita que: “Tentar o
emprego para os alunos é tarefa hercllea, mas ndo impossivel e, com certeza, muito
favoravel para evitar-se a inadimpléncia nas mensalidades escolares.” (p. 47) Dessa
forma, esse tipo de atuacao da coordenacao do curso pode favorecer o desempenho de
suas funcdes gerenciais, a medida que consegue favorecer a adimpléncia contratual por

parte dos alunos.

Para buscar fontes alternativas de recurso por meio de prestacao de servicos
envolvendo os graduandos, o Coordenador de Curso deve fazer uso das informagOes
obtidas sobre as necessidades do mercado, ao desempenhar suas demais fungdes, para
elaborar projetos de prestacao de servicos que podem envolver, inclusive, as diversas
areas de conhecimento abrangidas pelos cursos mantidos na IES. Assim, possibilitando

acoes interdisciplinares para melhor atender as demandas da sociedade e das
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organizagoes.

Nessa direcao, Franco (2002) diz que:

Fontes alternativas de recursos podem ser oriundas das mais diversas
esferas da sociedade. Nunca como forma de doacdo, pois isto atenta
contra a indole do brasileiro. Havera de ser sempre como prestacao de
algum servico, proporcionando um over-head para a instituicao. Isto
contribuira para que se possam alcangar outros objetivos que nao
meramente o ensino, tais como clinicas, laboratdrios, escritorios,
agéncias, realizagdo de concursos publicos e ndo-publicos, de programas
e de extensdo e de programas culturais. (p. 48)

Além de ser uma fonte extra de recursos financeiros, esse tipo de iniciativa
pode favorecer as acdes articuladoras entre teoria e pratica, que tanto se anuncia nas
propostas pedagdgicas estruturadas na instituicdo e, ainda, encarada como uma forma de
a instituicao contribuir com o cabedal de conhecimento que detém para a melhoria das

condicdes de trabalho e de convivio social.

Mas, ainda, segundo Franco (2002), a prestacao de servigos pode se reverter
em uma forma de remuneragao complementar para os docentes envolvidos em tais
projetos, podendo aumentar a satisfacdao pessoal do corpo docente ao exercer suas

atividades no curso e na instituicao.

A escassez de recursos financeiros dificulta a implementagao ou a manutengao
de atividades académicas e de pesquisa que ndo estejam servindo de alicerce para as
dinamicas de ensino de seus cursos regulares. Isso acaba por empobrecer o papel e a
atuacao de uma IES diante daquilo que, conceitualmente, se espera dela, que, segundo

Wanderley (2003), seria produzir e difundir conhecimentos, entre outras coisas.

Sobre isso, Franco (2002) afirma que:

Uma instituicdo de ensino superior que se basta com os recursos das
mensalidades dos alunos esta fadada a ser uma “universidade de
ensino”, jamais no pleno sentido da expressao. Contra os servigos
prestados aos alunos, fixados em contrato, a IES recebe deles as
mensalidades, que, infelizmente ndo bastam. (p. 47-48)

Ao se obter recursos financeiros extras, pode-se favorecer, substancialmente,
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os resultados académicos, gerenciais, politicos e institucionais obtidos a partir da atuacdo
do Coordenador de Curso, a medida que com esses recursos pode ser possivel melhorar
as condicOes de ensino nas suas diversas demandas. Assim, parece ser viavel afirmar que

esse foco de atuacdo deve ser objeto de dedicagao do Coordenador de Curso.

Para garantir o reconhecimento do curso e a renovacdo periddica desse
processo por parte do MEC, o Coordenador de Curso deve “[...] cuidar para que se
preencham o0s requisitos necessarios a obtencao de conceito favoravel.” (FRANCO, 2002,
p. 49) Ainda, deve atentar para os critérios norteadores da avaliagdo estabelecidos pelos

documentos oficiais.

Dentre os requisitos a serem atendidos, Franco (2002) aponta: a quantidade
de docentes com dedicagao em tempo integral — que pode ser ampliada pelos projetos de
prestacao de servicos a comunidade —, a titulacao do Coordenador de Curso, a bibliografia
utilizada no curso e a adequacao das instalacdes disponiveis para o desenvolvimento das

atividades académicas.

Em outras palavras, o conceito obtido pelo curso é dependente dos resultados
obtidos com as acOes e intervencdes que o Coordenador de Curso realiza no desempenho
das suas funcOes. Embora essas fungdes devam ser bem desempenhadas,
independentemente, dos processos avaliativos pelos quais vai passar o curso. Mas, acima
de tudo, por questdes éticas e por respeito aos discentes e docentes, para garantir um

processo formativo com elevados padroes de qualidade.

Para implementar agcoes formativas que contribuam para o sucesso dos alunos
nos Exames de Ordem, testes profissionais e assemelhados, o Coordenador de Curso
deve ser profundo conhecedor das caracteristicas do exame da entidade de classe que

define o perfil e os limites de atuagao do profissional formado pelo curso que administra.

Novamente, vale ressaltar que se o Projeto Pedagdgico do Curso estiver
alinhado com as demandas do mercado de trabalho e com as diretrizes oficiais
norteadoras da formagao profissional dos graduandos, menores serao as modificagdes
necessarias na estrutura do curso para fazer com que os graduados consigam atingir bons

resultados nos exames da entidade de classe.

Isso porque, ao se ter um projeto convergente com tais referenciais, talvez,
ampliar os enfoques de discussao e realizar simulagdes das provas seja suficiente para

melhorar o desempenho dos alunos concluintes nos processos avaliativos em questao.

Além de implementar acdes formativas, para Franco (2002), o Coordenador
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de Curso deve acompanhar os dados estatisticos sobre o rendimento obtido pelos
formados nos curso que coordena. Mas, ainda, parece ser necessario que se conhega os
dados estatisticos referentes as outras instituicoes, possibilitando-lhe reconhecer a
posicdo que é ocupada pelo curso que coordena em relacao aos mantidos por outras

instituicoes.

Para garantir o vinculo do curso com as caracteristicas regionais, 0
Coordenador de Curso deve cuidar para que o Projeto Pedagdgico do Curso contemple
temas e praticas condizentes com as necessidades presentes na regido onde o curso
esteja inserido. Mas, para Franco (2002), nao é possivel “[...] definir a regionalidade de

um Curso sem o conhecimento da prépria regiao”. (p. 50)

Sobre isso, o autor acrescenta:

Tal definicao ndo se faz somente pelo fato da inclusao de uma disciplina
do tipo cultura amazonica, cultura nordestina, cultura sulista. Ela se faz
pela consciéncia que se inocula nos alunos quanto ao seu compromisso
profissional para com a regiao em que atuarao, buscando solugdes para
os problemas existentes. Nenhum Projeto Pedagdgico de Curso podera
estar dissociado da realidade. (FRANCO, 2002, p. 50)

Em outras palavras, as caracteristicas regionais devem estar presentes e ser

objeto de atencao durante toda formacao profissional oferecida na IES.

3. 5. Sobre as Funcgoes do Coordenador de Curso Superior

Embora Franco (2002) tenha separado as fungdes do Coordenador de Curso
em quatro grupos, na percepcao do pesquisador todas elas convergem para um fim
académico, pois sempre € possivel identificar repercussdes na melhoria da formacao

profissional oferecida pelo curso.

Pois, em Ultima instancia, a preocupacdao com o bom desempenho das funcoes
desse profissional tem por objetivo a obtencdo de elevados niveis de qualidade
educacional nos processo formativo oferecido em um curso de graduacao que pretende

proporcionar uma qualificacdo profissional adequada.
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No entanto, para concorrer com esse objetivo, 0 Coordenador de Curso deve
conhecer e ter muita clareza sobre as funcbes que deve desempenhar na gestao do
curso. Uma vez que o grau de esclarecimento sobre sua atuagao influencia na

assertividade das agOes e intervengdes a serem efetivadas por ele.

Essas perspectivas de argumentacdo parecem ser corroboradas pelas idéias
de Silva (2006), que apds descrever alguns enfoques de atuacdo, compativeis com as

indicacOes de Franco (2002), anuncia que:

Para se atingir elevados padroes de qualidade no curso de graduagao é
necessario, entre outros, que a sua gestdo seja exercida com firmeza e
muita competéncia. Para tanto, o Coordenador de Curso deve possuir
perfil adequado e fungdes bem definidas. O foco de sua atencao deve ser
voltada para a questdo didatico-pedagdgica, onde se concentra a
esséncia da qualidade. (SILVA, 2006, p. 10)

No tocante ao perfil desse profissional, vale relembrar que, no capitulo
anterior, ao se discutir os requisitos basicos para um adequado desempenho profissional
do Coordenador de Curso Superior, foram abordadas algumas caracteristicas pessoais

desejaveis ao sujeito que é incumbido da gestdo de um curso de graduacao.

Com base em Suhr (2006), parece ser possivel dizer que a convergéncia
anunciada pode, também, estar associada ao processo de constituicao do rol de fungbes a

serem desempenhadas pelo Coordenador de Curso. Isso, com vistas a

idéia de que a atividade fim de uma instituicdo de ensino superior é
oferecer ensino de qualidade. Portanto, o aspecto pedagdgico deve ser o
essencial. Todas as demais atribuigbes — atividades meio — foram criadas
em funcgdo desse objetivo maior e a andlise de sua adequacao devera,
necessariamente, tomar este referencial. Em caso contrario, os meios
passam a sujeitar e a ‘engessar’ os fins, 0 que muitas vezes inviabiliza o
sucesso da instituicdo e do curso em oferecer ensino de qualidade. Nao
ha estratégia de marketing ou de gerenciamento capaz de substituir a
qualidade do trabalho pedagdgico oferecido. E, por outro lado, um bom
trabalho pedagdgico faz, por si s6, a imagem da instituicdo junto a
comunidade na qual ela se insere. (SUHR, 2006, p. 3)

A partir das argumentacOes apresentadas nesta secao do capitulo, é possivel

perceber uma relacao dialética entre os meios e os fins que concorrem para a formacdo
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do graduando e os contextos de atuagao.

Ainda, a percepcao do pesquisador a respeito da convergéncia das funcoes
anunciadas por Franco (2002), para um fim académico, pode ser explicada pela
interdependéncia existente entre as funcdes do gestor do curso. Sob essa perspectiva, os
ganhos obtidos por meio do desempenho de uma das fungbes acabam produzindo

reflexos nas demais.

Assim, parece ser possivel afirmar que os acertos alcangados com o
desempenho das fungdes politicas, gerenciais e/ou institucionais podem favorecer o
desenrolar das fungGes académicas. Dessa forma, qualquer realizagdo de cunho politico,
gerencial e/ou institucional pode favorecer os resultados de ordem académica a serem
obtidos.

Com relagdo ao objetivo da presente pesquisa, vale ressaltar que todas as
funcdes descritas no presente capitulo parecem ser condizentes com a atuacao do
coordenador qualquer que seja o Curso Superior, inclusive o Coordenador de Curso de

Licenciatura em Matematica.

Porém, deve-se considerar a existéncia de acdes e intervengbes que
permeiam a atuacao do referido profissional, vinculadas as especificidades do curso sob
seu comando. Assim, outros tantos enfoques de atuacdao, mais especificos ao
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica, podem ser percebidos e
discutidos, uma vez que o presente texto trata das fungdes mais gerais do Coordenador

de Curso.

Pela amplitude que a atuagao do Coordenador de Curso Superior abrange,
parece ser possivel indicd-lo como um importante elo de ligacdao entre as diversas fontes
de demandas que interferem na organizacao e no funcionamento de um curso. Estejam
essas fontes internas ou externas ao curso que coordena, ou ainda, internas ou externas

a IES que o abriga.

Contudo, diante da complexidade e da variedade de fungdes a serem
desempenhadas no gerenciamento de um Curso Superior, parece ser indicado que o
Coordenador de Curso possua formacdo profissional e pessoal compativeis com as acoes
e intervencdes que deva realizar. Ainda, parece fazer-se necessario um melhor processo
de profissionalizacao diretamente ligado ao exercicio do papel de Coordenador de Curso

Superior.

Em outras palavras, deve estar preparado para atender a todas as atribuicoes
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e responsabilidades que |he sdo indicadas, bem como as que deva assumir
espontaneamente, com vistas ao bom funcionamento do curso e aos limites impostos pela

estrutura organizacional da IES.

Faz-se tal ressalva, pois:

Embora a afirmacdo do objetivo pedagdgico da coordenacdo de curso
seja quase ‘Obvia’, infelizmente no dia-a-dia muitas vezes a preméncia do
‘urgente’ supera e impede que se faca o ‘importante’. Dado o limite das
condicbes concretas de trabalho, facilmente o coordenador se vé
envolvido com agdes meramente operacionais ou no atendimento a
alunos e professores acerca de demandas pontuais. Com isso, corre o
risco de perder o foco de sua prdpria acao, que é favorecer o sucesso
académico dos estudantes num curso de qualidade. (SUHR, 2006, p. 1)

Ainda, sobre a mesma ressalva, tem-se que:

A grande preocupagao, refere-se a falta de formacdo didatico-pedagdgico
dos membros coordenadores dos diversos cursos de graduacdo. Sem a
luz deste questionamento, basico e imprescindivel, vai dificultando a
analise dos demais problemas, uma vez que a dimensdo do ensino fica
fragilizada; dimensao esta que negligenciada, compromete a estrutura da
triade: ensino, pesquisa e extensdo, ou seja, a sustentacdo do ensino
superior. (GAZZETTA, 2006, p. 1-2)

Para Franco (2002), parece estar claro “[...] que o Coordenador de Curso
nunca alcancara o pleno exercicio de todas as suas funcdes politicas, mas devera procurar
abrangé-las ao maximo, de sorte que seja reconhecido na instituicao e fora dela, na

funcao que exerce.” (p. 21)

Talvez, o mesmo pudesse ser dito a respeito do desempenho dos demais
grupos de fungdes elencados pelo mesmo autor. Mas, o pesquisador acredita nao ser
producente indicar possibilidades de atuacao para, em seguida, impor limites para a

realizacao em sua plenitude.

Para o pesquisador, parece ser mais produtivo colocar-se o idealizado e o
desejavel como objetivos a serem alcancados, e deixar que os contextos concretos das
IES sejam os limitadores ou os ampliadores das possibilidades de atuagao do referido

profissional.
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Embora existam criticas a respeito do excesso de funcbes a serem
desempenhadas pelo Coordenador de Curso, ha que se considerar que todas aquelas
abordadas neste capitulo parecem ser necessarias para o bom funcionamento do curso e
da IES. Pensa-se também na IES, pois, sem esta, o curso pode funcionar de forma

precaria.

Q-

Se, por um lado, tal critica parece ser pertinente a muitos casos, devido

relacdo entre tempo de dedicacdo e afazeres e a estrutura organizacional disponivel,

Q

depender das condicdes de trabalho e da equipe ou das areas de staff colocadas a
disposicao da coordenacdao do curso, a execucao do “excesso de fungdes” pode ser

radicalmente facilitada e/ou agilizada.

Embora se tenha localizado indicagbes indiretas de que o Coordenador de
Curso deve valorizar o estabelecimento de relagbes interpessoais no curso, nao foi
percebido qualquer indicativo sobre a atencdo a ser destinada ao acompanhamento da

qualidade de tais relagoes.

Faz-se tal ressalva com vistas ao fato de que, segundo Guerra (2006) e Davis
(1989), nem todas as interagdes sociais mantidas em um ambiente educacional

favorecem o desenrolar dos processos ensino-aprendizagem nele mantidos.

O pesquisador acredita que, com as discussdes sustentadas até o presente
ponto, tenha-se apresentado um consideravel conjunto de informagles sobre a atuacdo
do Coordenador de Curso. Ainda, acredita ter evidenciado que, pela extensa abrangéncia
da sua atuagao, o Coordenador de Curso deve ser visto como elemento importante nos

processos de mudanca.

Todavia, faz-se necessario evidenciar como as acdes e as intervencdes do
gestor do curso concorrem para 0s processos de transformacao das propostas
educacionais de um curso, principalmente as que envolvem as mudancas de paradigmas

que norteiam um processo formativo.

Assim, deve-se buscar compreender como e quais sao as demandas de
transformagao que se apresentam a esse profissional, sempre considerando o contexto e

0 processo historico que geram tais demandas.

Ademais, no quarto capitulo, passar-se-a as discussdes sobre o atual contexto
de transformacao dos cursos de formagao inicial do Educador Matematico. Isso para que
se evidencie, de forma contextualizada, a atuacdo do Coordenador de Curso de

Licenciatura em Matematica nas articulagbes que visem implementar as modificagbes
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necessarias para se atender aos novos paradigmas sobre a Educacdo Basica e a

Licenciatura em Matematica — parte do objeto de estudo desta pesquisa.



4. O CONTEXTO ATUAL DA FORMAGCAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA

E necessario ressignificar o ensino de criancas, jovens e adultos para
avancar na reforma de 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, servicos, informagbes e conhecimentos e tecnologias,
sintonizando-o com as formas contemporaneas de conviver e de ser
(BRASIL, 2001a, p. 6).

A citacdo selecionada para a abertura deste capitulo manifesta a necessidade
de ressignificacdo do processo educacional para o fortalecimento da relagao entre as
experiéncias escolares e as demais experiéncias vivenciadas junto a sociedade, a fim de
melhor subsidiar o desenvolvimento de caracteristicas individuais que permita ao

educando exercer sua cidadania de maneira esclarecida e ativa.

Além disso, a educacgao proporcionada deve oferecer aos educandos “[...] as
bases culturais que lhes permitam identificar e posicionar-se frente as transformacgdes em

curso e incorporar-se na vida socio-politica.” (BRASIL, 2001a, p. 7).

Embora o trecho selecionado faca referéncia ao contexto das politicas
publicas, o pesquisador acredita que o mesmo movimento deve ocorrer no que tange a
pratica docente. Em outras palavras, ressignifica-la para que se possa melhor atuar diante
da realidade e das demandas atuais. Consequientemente, tal processo implica em novos

rumos para a formagao de professores, dentre os quais, os de Matematica.

Segundo Henri Wallon (2005), para se compreender a constituicao do sujeito,
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inclusive o do sujeito professor de Matematica, deve-se compreender seu entorno e as
demandas decorrentes dos meios com 0s quais mantenham contato em seu processo de

desenvolvimento, entre esses 0 meio no qual se desenrola a formacao profissional.

Para isso, faz-se necessario compreender as demandas presentes no meio em
que se da a formacao inicial desse professor, bem como os referenciais apresentados na
literatura e nos documentos oficiais norteadores das propostas de formacao do educador
matematico. Nesse contexto atua o coordenador de curso para promover a organizagao e

a implementagao das propostas formativas, assim como nos cenarios de transformacao.

Dessa forma, primeiro apresentar-se-a um momento de grandes mudancas
nos rumos da Educacao Escolar brasileira, sobre a formacao a ser oferecida na Educagao
Bdsica, e como essas mudancas se refletem na formagao de professores de Matematica.
Em seguida, serao abordadas as diretrizes oficiais norteadoras dos cursos de formagao
inicial de professores de Matematica, entrelacando-se a essa abordagem aspectos

presentes na literatura.

No decorrer das discussdes, sob essas perspectivas, serao indicadas algumas
possiveis atuacdes do responsavel pela gestao do curso de formacao inicial do professor
de Matematica diante das novas demandas que se apresentam. Enquanto os capitulos
anteriores trataram da atuacdo dos Coordenadores de Curso em geral, a partir deste sera
dado um enfoque mais direcionado ao Coordenador de Curso de Licenciatura em
Matematica no atual contexto de transformacdes, que ainda estdo em processo de

concretizagao.

Além das propostas que versam sobre a formacdo do professor de
Matematica, serao consultadas, também, as propostas que tratam da formagao do
professor em linhas gerais. Essas Ultimas estdo diretamente ligadas as primeiras, tendo
em vista que o pesquisador considera o professor de Matematica como pertencente ao

grupo mais abrangente dos professores.

Com as discussOes anunciadas, pretende-se evidenciar a relacao existente
entre as deliberagdes provenientes dos documentos oficiais norteadores da Educagao
Nacional, o papel da escola, o papel dos professores e 0s objetivos a serem perseguidos
pelas Instituicdes de Ensino Superior nos processos formativos de professores. Isso para
que se alcance a efetiva melhora da qualidade dos processos ensino-aprendizagem

presentes nas escolas de Educacado Basica.
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4. 1. A LDBEN'!: algumas mudancas de paradigmas da Educacido Basica
e seus reflexos sobre a pratica docente

Os textos legais que regulamentam a formacao de professores e que
preconizam uma determinada politica de formacdo a luz das prioridades
nacionais encerram uma determinada forma de entender a funcdo dos
professores e, consequentemente, o profissionalismo docente. (FLORES,
2003, p. 145).

A partir da citacao destacada acima, pode-se perceber a importancia de serem
analisados os documentos oficiais norteadores da formacdao de professores, a medida
que, segundo Flores (2003), esses expressam concepgoes sobre a formacao e a profissao
de docente, constituidas social e historicamente, vinculadas a um contexto politico, social,
cultural e econémico. Ainda, esses documentos podem indicar questdes relativas ao

status e ao reconhecimento social atribuidos aos professores e ao seu papel na sociedade.

Tardif (2000) amplia essas idéias sobre a docéncia ao relatar que “[...]
trabalhos realizados [...] mostram que os saberes docentes s3ao temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, e que carregam consigo as marcas do seu
objeto, que é o ser humano.” (p. 18)

Nessa direcao, segundo o Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001a), a LDBEN
de 1996 é um marco politico-institucional que incorporou “[...] licGes, experiéncias e
principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas em estados e
municipios” (p. 6). Ainda, segundo esse mesmo Parecer, “[...] a nova lei geral da
educacao brasileira sinalizou o futuro e tracou diretrizes inovadoras para a organizagao e

a gestao dos sistemas de ensino da educacao basica” (p. 6).

As grandes modificacdes, trazidas por esse marco, apresentam novos
paradigmas que obrigam a repensar os papeis das instituicoes de ensino e dos
professores. Entre os novos paradigmas, os que refletem implicacdes no Ensino
Fundamental e Ensino Médio — meios de atuagdo dos licenciados em disciplinas
especificas como a Matematica — sao: (a) trabalhar os conteidos com o foco na

constituicdo de competéncias e habilidades a serem constituidas na Educacado Basica; (b)

1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n® 9394/1996.
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fortalecimento do papel do professor como importante fator a ser considerado no
processo de aprendizagem do aluno; (c) fortalecimento da escola como espago de ensino
e aprendizagem do aluno e do enriquecimento cultural deste; (d) flexibilidade,
descentralizacdo e autonomia da escola associados a avaliagdo de resultados. (BRASIL,
2001a)

A mudanca de paradigma em relacdo aos conteldos faz com que esses
deixem de ser trabalhados de maneira estatica e fragmentada e passem a ser trabalhados
de maneira articulada, assumindo a posicao de meios que viabilizem a instauracdao de
espacos de leituras, pesquisas, discussOes e reflexdes. Esses espacos devem concorrer
para o desenvolvimento do sujeito critico e reflexivo, capaz de exercer sua cidadania de
forma atuante e de integrar o mercado de trabalho, que apresenta constantes

modificacdes em suas dinamicas.

Dessa forma,

[...] reforca-se a concepcao de escola voltada para a construgao de uma
cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases culturais
que lhes permitam identificar e posicionar-se frente as transformacoes
gue se apresentam e incorporar-se na vida produtiva e sécio-politica.
(BRASIL, 2001a, p. 7)

Assim, a educacao escolar passa a ter “[...] um papel fundamental no
desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos essenciais para
favorecer as transformacOes sociais que se deseje” (BRASIL, 2001a, p. 7). Essa idéia
parece ser corroborada por diversos autores que abordam o papel da escola na

constituicao das caracteristicas psicoldgicas do sujeito.

Com isso, a escola descentra da funcdao exclusiva de socializar os
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade e passa a fazer com que
esses conhecimentos contribuam para o processo de comunicacao e modificagdo das

estruturas sociais e culturais vigentes. Assim, novas

[...] tarefas passam a se colocar a escola, ndo porque seja a Unica
instancia responsavel pela educacdo, 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
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e do contato com o que a humanidade pbde produzir como
conhecimento, tecnologia, cultura. Novas tarefas, igualmente, se
apresentam para os professores. (BRASIL, 20013, p. 8)

Em ultima instancia, os novos paradigmas sdo introduzidos na escola pelos
professores, tanto nos momentos de planejamento quanto nas agOes realizadas em sala
de aula. Dessa forma, toda essa mudanca de referencial sé é possivel com a anuéncia e

colaboragdo dos professores, por meio das suas agoes.

Contudo, somente a anuéncia e predisposicdo para colaborar nao sao
suficientes. Antes, faz-se necessario ter clareza em relacdo as novas propostas e as
condicOes tedrico-praticas de implementa-las. Isso se deve ao fato de que boa parte
desses professores teve a formacdo inicial e as praticas pedagdgicas alicercadas sobre

outras bases epistemoldgicas.

Por exemplo, no paradigma anterior ndao se tinha, usualmente, a preocupagao
declarada em estabelecer relacao entre os contetdos trabalhados, tampouco desses com
a aplicagao no cotidiano ou, ainda, com o objetivo de se desenvolver habilidades e
competéncias que favorecessem a atuacao do educando na sociedade. As caracteristicas
desse tipo de trabalho pedagdgico colocam o professor como transmissor de contetdos

estaticos e sem aplicacdo concreta, distanciando a escola das praticas sociais.

Essa modificacdo de referencial faz com que os professores passem a se
relacionar de maneira diferente com os conteldos a serem trabalhados, experiéncia
diferente da que habitualmente vivenciavam, para aqueles que se apoiavam em
referenciais de trabalho menos articuladores dos conhecimentos escolares com a vida

cotidiana.

Dessa forma, faz-se necessario que os professores tenham contato com
experiéncias que demonstrem e lhes possibilitem vivenciar esses novos paradigmas, seja
por meio de cursos de atualizacgdo ou em grupos de trabalho organizados para a
realizacdo de pesquisas em hordrios de trabalho coletivo previstos, por vezes, na carga

horaria dos professores.

Nessa perspectiva, as vivéncias e os estudos colocam-se como a forma de
levar professores a terem subsidios melhores para reverem suas praticas, pois, para esse
pesquisador, com base em Tardif (2004), as praticas utilizadas estdo apoiadas em

vivéncias anteriores, seja como alunos ou docentes e/ou em reflexdes tedricas.
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Embora, segundo pesquisas e tedricos contemporaneos, as praticas
vivenciadas sejam muito mais utilizadas como referencial para a construcdo de praticas
pedagdgicas, o pesquisador acredita que o processo de transformacdo das praticas
habituais sera mais eficaz com base em reflexdes apoiadas em teorias que auxiliem no
processo de compreensao das dindmicas pedagdgicas, seguidas de vivéncias com mesmo

enfoque dado nas reflexdes.

Tal afirmacdo deve-se as experiéncias vivenciadas enquanto docente de
cursos de especializacao, nos quais os discentes comegam a dar significado para algumas
de suas praticas a partir dos estudos realizados sobre os referenciais tedrico-

epistemoldgicos abordados.

No decorrer das aulas, percebe-se o processo de transformacdao de
conhecimentos apoiados no senso comum pedagdgico em conhecimentos articulados com
interpretacOes possiveis a partir de teorias que lhes permitiram vislumbrar novas

possibilidades de agao, reflexao e significacao.

Assim, parece ser possivel afirmar que sem um embasamento tedrico, as
praticas ficam apoiadas em suposicOes constituidas a partir de processos fundamentados

em situagOes de tentativa-erro e tentativa-acerto.

Além das experiéncias vivenciadas como docente, tanto os documentos
oficiais quanto a literatura, é indicado como necessario — para uma pratica docente mais
consistente, articuladora e dindmica — que o professor possua conhecimentos mais
profundos e significativos acerca das bases que fundamentam e sustentam as praticas
educacionais adotadas, e ndo somente os conhecimentos especificos da area em que

exercem a docéncia.

Sobre isso, Perez (1999) diz que o professor deve ter

[...] uma fundamentacado tedrica que lhe dé condicdes de compreender
as razOes para a utilizacao das diversas metodologias, em especial
aquelas que envolvem os alunos em atividades abertas, e capacidade de
usar efetivamente uma variedade de estratégias de acordo com os
objetivos e tendo em conta a idade, a capacidade e as necessidades dos
alunos. Somente com esta base tedrica, 0 compromisso de assumir esta
autonomia, e muita coragem de enfrentar o “novo”, é que o professor
conseguird inovar e escolher a metodologia e os procedimentos que
melhor convier. (p. 268)
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Dessa forma, fortes evidéncias apontam na diregdo de que se tenha
conhecimentos tedricos que subsidiem as reflexdes e os planejamentos de acbes dos

docentes, conhecimentos esses que estdo em constante atualizagdo.

Para acompanhar e beneficiar-se de tais atualizacbes, é aconselhavel que os
professores possuam perfil de pesquisador, de modo que tenham maiores possibilidades
de dar significado as suas praticas educativas e de tomarem contato com referenciais de
renovacao. Pode isso ocorrer por meio de pesquisas que visem a reflexao das bases
tedricas que fundamentam suas praticas e sobre o encadeamento de suas proprias

praticas.

A medida que se adota um posicionamento critico-reflexivo diante das
préprias praticas educativas, ha possibilidade de torna-las uma fonte de conhecimento
mais consistente. A partir de um procedimento sistematizado, usualmente empregado por
pesquisadores, as andlises e as reflexdes realizadas podem, inclusive, possibilitar a

teorizacao a partir das praticas adotadas em sala de aula (PEREZ, 1999).

Por certo, essa Ultima forma de reflexdo pela pesquisa dependera de “lentes”
fornecidas pelas teorias, que possibilitam a interpretacdo do contexto em analise.
Contudo, essas teorias passam a ser vistas em seus momentos de aplicagao, conferindo-
lhes maior significado e aplicacao concreta. Mas, em ambos os casos, o professor precisa
contar com a habilidade de desenvolver um pensamento sistematico e critico acerca das

informagdes coletadas.

Por causa da complexidade que envolve a Educagao Escolar, ao entrar em
vigor, a atual LDBEN causa desdobramentos, tais como pesquisas, estudos, reflexoes,
debates com diversas instancias e entidades representativas da sociedade e agles, que
culminaram nas Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas

da Educacdo Basica.

Assim, as instituicOes de ensino passaram a ter acesso, para a organizagao
pedagdgica das distintas etapas da escolarizacao basica, a referenciais pautados em
paradigmas curriculares inovadores, que concebem o processo educacional como um

meio de formagao do educando para a vida.

E justamente pela necessidade de se estruturar processos formativos que
sejam mais condizentes com as novas demandas que o pesquisador escolheu como

enfoque da pesquisa a atuagao do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica.

Pois, como abordado nos capitulos anteriores, esse profissional é o
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responsavel por viabilizar propostas e praticas educativas que atendam as demandas
presentes nas diretrizes oficiais e institucionais, com objetivo de oferecer uma formagao

profissional de elevados padroes de qualidade.

Entre essas inovacOes, surge “um quadro legal de flexibilizacdo da gestdo
pedagdgica e a reafirmacao da autonomia escolar e da diversidade curricular, o que
sinaliza o caminho para um regime de colaboragdo e um modelo de gestao mais
contemporaneo” (BRASIL, 20013, p. 7).

Isso faz com que os professores passem a exercer, de maneira mais
responsavel, autobnoma e atuante, seu papel no processo de estruturacdo das propostas
pedagdgicas, bem como na aplicagdo das mesmas, o que demanda uma formacao de

professores que os instrumentalize para melhor aproveitar a flexibilizacdo conferida.

Tal cendrio rompe com um longo periodo de subserviéncia alimentado pelas
caracteristicas da relacdo autoritaria existente entre as diversas instancias administrativas
dos sistemas de educagao, decorrentes da forma de organizacao social que vigorou por
muito tempo. Ainda, parece ser possivel afirmar que esse tipo de relagdo também era
vivenciado durante os processos de formacao inicial dos profissionais envolvidos nos

processos de subserviéncia, o que reforcava a validade dessa dindmica.

A partir da conquista dessa autonomia, os planejamentos das agoes
pedagdgicas passaram a serem construidos no interior da escola, e os professores
acabam por se tornar cada vez mais “responsaveis” pelo planejamento e pela
implementacdo das praticas pedagdgicas adotadas para promover o desenvolvimento do

processo ensino-aprendizagem conduzido por eles.

Ao se falar do auxilio aos educandos no processo de construcdo de
conhecimentos, competéncias e habilidades que favorecam o exercicio de suas cidadanias
de forma critica, os professores necessitam ter desenvolvidas caracteristicas que Ihes
permitam exercer a cidadania de forma correlata a que se pretende levar o educando a

EXErcer.

Dessa forma, parece ser possivel considerar que os professores precisam ser
cidadaos reflexivos e atuantes, o que talvez, nem sempre, seja uma caracteristica
presente entre os docentes dos quais se espera contribuicdes substanciais para a

formagao do educando enquanto cidadao critico e criativo.

Nessa direcdo, Perez (1999) diz que é necessario
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[...] valorizar a criatividade de nossos estudantes, [...] trabalhando,
inclusive, com atividades ambiguas, complexas, com desafios, fazendo
com que os estudantes se tornem sensiveis aos estimulos do ambiente,
sejam capazes de adaptar-se a mudancgas e consigam resolver problemas
nao convencionais. E o professor para conseguir trabalhar desta maneira
deve ter caracteristicas proprias, ser ele mesmo criativo e ter uma
formacdo que lhe dé meios para assumir estes alunos. (p. 268)

No tocante a formacao dos educandos da Educacao Basica, com o objetivo de
concorrer para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, espera-se que os
alunos do Ensino Fundamental e Médio sejam estimulados

[...] a valorizar o conhecimento, os bens culturais, o trabalho e de ter
acesso a eles autonomamente; a selecionar o que é relevante, investigar,
guestionar e pesquisar; a construir hipdteses, compreender, raciocinar
logicamente; a comparar, estabelecer relacOes, inferir e generalizar; a
adquirir confianca na prépria capacidade de pensar e encontrar solugoes.

E também necessario que o aluno aprenda a relativizar, confrontar e
respeitar pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o pensamento
critico e reflexivo, comprometer-se, assumir responsabilidades.

7

Além disso, é importante que aprendam a ler criticamente diferentes
tipos de textos, utilizar diferentes recursos tecnoldgicos, expressar-se e
comunicar-se em varias linguagens, opinar, enfrentar desafios, criar, agir
de formar auténoma e que aprendam a diferenciar o espaco publico do
espaco privado, ser solidarios, cooperativos, conviver com a diversidade,
repudiar qualquer tipo de discriminacdo e injustica. (BRASIL, 2001a, p. 8)

Dessa forma, passa-se a estabelecer novas dinamicas e objetivos mais amplos
a Educacao Escolar. Passa-se, também, a demandar novas formas de estabelecer a
relagdo professor-conhecimento-aluno — relacdo pedagdgica. Nela, a forma com que os
professores e os alunos encaram os conteludos é construida a partir de reflexdes,
planejamentos, praticas e uma profunda avaliacdo dos resultados e do processo
desenrolados na relacdo pedagdgica, bem como do acompanhamento das producdes

tedricas produzidos por Programas de Pesquisa.

Tudo isso porque pouco se sabe sobre as formas do fazer pedagdgico que
favorecem o alcancgar dos novos objetivos tracados para a Educagao Escolar com base nos

novos referenciais.

No entanto, no que tange ao papel do professor, a LDBEN nao apresenta
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pormenores para que se repense a relacdo pedagdgica, tampouco para que os objetivos
tracados para Educagdo Escolar sejam atingidos. Essa lei define as incumbéncias desses
profissionais em linhas muito gerais, de tal sorte que se pode considera-las para a
docéncia em todos os niveis e modalidades de ensino. O papel do professor é definido no

seguinte artigo:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

I - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino;

II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias
e a comunidade. (CARNEIRO, 2004, p. 75)

Ao se analisar os incisos I e II, percebe-se a preocupacao com a existéncia de
coeréncia entre as propostas pedagdgicas norteadoras das instituicdes de Educagdo
Basica e as acdes dos professores, fazendo-os participar ativamente da construcao de
ambas as propostas. Isso faz com que os professores precisem ter desenvolvidas
competéncias e habilidades que lhes permitam realizar tais tarefas.

Por fim, cabe ressaltar que ndo se pode pensar em mudancas de paradigmas
e praticas pedagdgicas sem que se pense na formacao de professores, seja ela

continuada ou inicial.

Nessa direcdo, como a presente pesquisa pretende contribuir para as
discussOes acerca desse referencial de formacao, passar-se-a a apresentacdo de como as
mudancas propostas pela atual LDBEN para Educacdo Basica se refletem nas propostas
norteadoras da estruturagao dos cursos de Licenciatura em Matematica, bem como o que

diz a literatura atual sobre esse processo de formagao.
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4. 2. Rumos atuais da formacao de professores de Matematica e
algumas decorrentes possibilidades de atuacao do Coordenador de
Curso

E certo que como toda profissdo, o magistério tem uma trajetdria
constituida historicamente. A forma como surgiu a profissao, as
interferéncias do contexto sdcio-politico no qual ela esteve e esta
inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades da
educacao em diferentes momentos e, conseqiientemente, o papel e o
modelo de professor, o lugar que a educacdo ocupou € ocupa has
prioridades de Estado, os movimentos e lutas da categoria e as pressoes
da populacdo e da opinido publica em geral sdo alguns dos principais
fatores determinantes do que foi, é e serd a profissdo magistério.
(BRASIL, 20013, p. 6).

A citagao selecionada para introduzir essa parte do texto mostra o quanto o
contexto implica na demanda que afeta o fazer docente, indicando varias determinantes
que configuram as praticas pedagodgicas e, conseqientemente, as expectativas e
transformacdes esperadas para o processo de formacao inicial dos professores.

Entre as determinantes do contexto abordado, tem-se o processo historico
que envolve a formacdao em questdo. Segundo Cury (2001), ao longo desse processo, 0s
professores de Matematica valorizavam o conteldo, negligenciando as questes
pedagdgicas, sob um enfoque absolutista da Matematica.

Na perspectiva absolutista, "o conhecimento matematico é feito de verdades
absolutas e representa o dominio Unico de conhecimento incontestavel” (ERNEST apud
CURY, 2001, p. 13), fator que influenciou e influencia as concepgdes de ensino de
docentes que atuam nos cursos de Licenciatura em Matematica, contribuindo para a

manutencao de uma imagem de professor e de ciéncia rigidos.

Para Cury (2001), as concepgoes sobre a Matematica perpassam geracoes de
professores dessa disciplina, a medida que os alunos sao influenciados pelas opinides e

posturas de seus mestres.

Embora as concepgbes sobre o ensino dos conteldos dessa area de
conhecimento se modifiquem ao longo do tempo, parte das concepcdes leva maior

quantidade de tempo para se modificar nas salas de aulas. Entre outros fatores, pelo fato
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de parte dos professores dos cursos de formacao inicial estar impregnada de concepcoes

que ainda refletem uma visao absolutista, concorrendo para propagacao desse enfoque.

Portanto, nesse contexto, existem dois fatores relevantes a serem apurados:
como é a pratica pedagdgica dos formadores dos professores de Matematica e quais
concepgbes sustentam tais praticas. Isso, ao se ter em vista a influéncia que esses

educadores exercem sobre a constituicao do perfil profissional dos licenciandos.

Nesse enfoque, nas palavras de Perez (1999), tem-se que: “A formagao inicial
é considerada muito importante para a incorporacdo de uma cultura profissional, ou seja,

para a aquisicao de caracteristicas essenciais do professor de Matematica [...]" (p. 268)

Pois, segundo Imbernén (apud PEREZ, 1999)

[...] o conjunto de atitudes, valores e funcdes que os licenciandos
conferem a profissao sera submetida [sic] a uma série de mudangas e
transformagdes em consonancia com o processo socializador que tem
lugar nessa formagdo inicial; se gerardo determinados habitos que
incidirdo no exercicio da profissdo. (p. 268-269)

Contudo, a apuracao desses fatores relevantes nao compde o objeto de
pesquisa dessa dissertagao, mas um apontamento de fatores intervenientes ao processo
formativo de professores de Matematica a serem analisados em outros estudos ou

pesquisas.

Faz-se necessario acrescentar que mesmo com uma formacdao embasada em
enfoques diferentes, mais inovadores, os novos professores encontram demandas dos
diversos meios — pares, alunos e sociedade, entre outros — que refletem paradigmas mais

tradicionais.

Essas demandas podem levar o novo docente a adotar praticas mais
tradicionais, pois “[...] 0 modelo de profissional aceito pela comunidade parece ter uma
influéncia muito grande sobre a pratica, sobrepujando tudo aquilo que o professor possa
n

ter discutido em seus anos de formacgao, relativamente ao ensino de sua disciplina.
(CURY, 2001, p. 13)

Dessa forma, € possivel perceber que tanto a formacao oferecida pelos cursos
de Licenciatura quanto a sua histéria de vida influenciam na sua pratica docente. Sobre
isso, Tardif (2000) afirma que:
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Em seu trabalho, um professor se serve de sua cultura pessoal, que
provém de sua historia de vida e de sua cultura escolar anterior; ele
também se apdia em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na
universidade, assim como em certos conhecimentos didaticos e
pedagogicos oriundos de formacdo profissional; ele se apdia também
naquilo que podemos chamar de conhecimentos curriculares veiculados
pelos programas, guias e manuais escolares; ele se baseia em seu
préprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos
professores e em tradicOes peculiares ao oficio de professor. (p. 14)

Ainda, pode-se abordar a existéncia de divergéncia entre discurso e pratica
dos professores, questao que envolve maior grau de complexidade ao se tentar
compreender os motivos que levam a existéncia dessa contradi¢cdo. Segundo Cury (2001),

varias pesquisas realizadas em varios niveis de ensino

[...] mostram que, muitas vezes, hd uma grande diferenca entre as
concepgoes e crencas dos professores sobre a Matematica e o seu
discurso frente a comunidade matematica e aos proprios alunos. Face as
grandes pressoes representadas pelas suas experiéncias de ensino, pelos
modelos de professores que tiveram e até pelas expectativas da
sociedade, os docentes de Matematica, ainda que concordem com as
modificagbes apontadas para o ensino dessa ciéncia, nao conseguem, na
sua pratica, assumir posturas diversas daquelas ha longo tempo
introjetadas. (CURY, 2001, p. 13)

Assim, por mais que a LDBEN em vigor e a literatura atual proponham
mudancas, as transformacdes pretendidas para a formacao do educador matematico,
provavelmente, ndo ocorrerdo rapida e facilmente sem discussdes detalhadas, politicas
publicas adequadas, “vontade” institucional, pré-disposicdo de docentes e,
principalmente, as acdes articuladoras do Coordenador de Curso — elemento de analise

que compde o enfoque da presente pesquisa.

Isso porque, segundo Tardif, Lessard e Lahaye. (1991), “O saber transmitido
ndo contém, em si préprio, nenhum valor formativo, somente a atividade de transmissao
lhe confere esse valor.” (p. 224) Pois, sob o enfoque dos novos paradigmas, o formador
de professores deve conhecer além dos conteldos especificos, a melhor forma de

socializa-los.

As acOes do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica podem,

inclusive, concorrer para a formacao continuada dos formadores dos professores de
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Matematica, indispensavel para subsidiar as decisbes de manutencdao ou renovacao de
concepgbes e praticas educativas que sao utilizadas no processo formativo dos

licenciandos em Matematica.

No ambito institucional, a resolucao de problemas existentes e as mudancas a
serem implementadas, “[...] dependendo da Instituicdo de Ensino Superior, podem
envolver grade curricular, metodologias de ensino, corpo docente ou carga horaria da

pratica de ensino, entre outros aspectos.” (CURY et al., 2001, p. 7)

Tais mudancas, usualmente, mantém ligacdo direta com as atribuicbes dos
coordenadores de curso, a medida que esses sdo os articuladores das propostas que
compdem o projeto pedagdgico de um curso, que, dentro das instituicbes, é o eixo

norteador da matriz curricular e das metodologias de ensino.

Além disso, geralmente, os coordenadores de curso participam dos processos
de renovacao do quadro docente da instituicdo em que atuam. Dessa forma, parecem
existir fortes indicios que colocam o gestor de curso em uma posicao de consideravel
importancia no processo de resolucdo dos problemas e na implementacdo de mudancas a

serem realizadas em um curso.

No ambito docente, faz-se necessdria a efetiva aderéncia dos professores as
propostas institucionais, pois a intervencdo desses profissionais é decisiva para que os
resultados a serem alcancados junto aos licenciandos se concretizem. Pois, se compete a
instituicao formadora colocar o objetivo da formagao, ao formador dos professores cabera
atingir tais objetivos mobilizando seus conhecimentos pedagdgicos (RODRIGUES;
FERRAO, 2006).

Em outras palavras,

[...] é sua responsabilidade e competéncia exclusiva levar a bom termo
as acoes de que é responsavel —, garantir que, dadas as condicdes de
realizacdo das mesmas, a aprendizagem se desenvolvera de uma forma
pertinente, tendo em atencdo os condicionalismos impostos pela
realidade (RODRIGUES; FERRAO, 2006, p. 23)

Entretanto, conhecer somente as dificuldades presentes no contexto da
formacdo inicial do educador matematico ndo nos fara ir adiante com as mudancas
necessarias e esperadas. Sera necessario conhecer o que é indicado pelas propostas
atuais norteadoras da estruturagao dos cursos de Licenciatura em Matematica, presentes
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nos documentos oficiais e na literatura atual que versam sobre esse processo formativo.

Isso porque, conforme abordado anteriormente, os documentos oficiais
apontam as prioridades nacionais e as concepgdes assumidas para nortear a formacao do
professor de Matematica. InformagOes essas que contribuem para a idealizacao do perfil
de egresso do profissional a ser formado, condizente com as demandas colocadas ao

exercicio de suas funcoes.

Por vias oficiais, o contexto atual da formacdo inicial de professores para
Educacdo Basica, em geral é, norteado pela Resolucao CNE/CP 1/2002, que esta
fundamentada nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e CNE/CP 27/2001. Ja a formacao inicial do
professor de Matematica da Educacdo Basica, especificamente, é norteada pela Resolucdo
CNE/CES 3/2003, que institui as Diretrizes Curriculares integrantes do Parecer CNE/CES
1302/2001 como orientadoras do projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em

Matematica.

Uma vez indicados os documentos oficiais que versam sobre a formacao do
professor em geral e a do professor de Matematica, separadamente, as consideragdes
subseqiientes tratardo as informacdes advindas dos dois blocos de documentos como
diretamente correspondentes a formagao inicial do professor de Matematica, e 0 mesmo
se passara com as informacOes provenientes da literatura. Essa decisdo se apdia na
concepcao do pesquisador de que o professor de Matematica pertence ao grupo mais

abrangente dos professores.

Como a presente pesquisa trata da atuacdao do Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica na formacdo inicial de educador matematico da Educacao
Basica, as discussdes propostas estao atreladas a esse tipo de formagdo. Assim, quando
se faz referéncia a formagao de professores e de professores de Matematica, isso deve

ser entendido no ambito da formacao do docente para a Educagdo Basica.

Faz-se tal distincao porque o Parecer CNE/CES 1302/2001 (BRASIL, 2001c)
aponta o Bacharelado como o curso preparatdrio para a carreira do ensino superior,
enquanto a LDBEN, em seu artigo 66, indica que essa preparacao ocorra em cursos de

pos-graduacao.

Embora tais indicacdes devam ser discutidas com mais atencdo, e até mesmo
questionadas, principalmente, quando se discursa acerca dos formadores de educadores
matematicos. Isso, ao se considerar algumas dissonancias sobre o que é necessario para

melhor operacionalizar as propostas formativas do processo de licenciamento em
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Matematica. Discussdo que serd apresentada de forma mais detalhada adiante, no

presente capitulo.

Antes de se abordar os documentos indicados, o pesquisador acredita ser
importante tecer alguns comentarios sobre o que expde a LDBEN sobre a formacao de
professores. Contudo, vale ressaltar que essa lei trata da formacao dos profissionais da
Educacdo de forma muito elementar, principalmente, no tocante as caracteristicas a

serem desenvolvidas e a forma de conduzir o processo de formacao.

Em relacdo a esse ultimo enfoque, a LDBEN, em seu artigo 53, anuncia a
autonomia das instituicdes na conducao da forma de organizar o processo formativo dos
profissionais da Educacao (CARNEIRO, 2004).

Sobre as caracteristicas a serem desenvolvidas nos profissionais da Educacao,
acredita-se ser relevante apresentar dois artigos da lei em questao. O primeiro trata da
finalidade da educacao superior, podendo-se perceber que boa parte é correlata as
repercussoes que essa lei causou nos objetivos da Educacao Basica. Neste caso, talvez,

com um enfoque maior na efetiva acao modificadora e mobilizadora do meio social.

O referido artigo esta regido da seguinte forma:

Art. 43. A educagdo superior tem por finalidade:

I - estimular a criagdao cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico
e do pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para
a insercao em setores profissionais e para a participacgdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao
continua;

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de comunicagdo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagao de reciprocidade;
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VII - promover a extensao, aberta a participagdo da populagao, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo. (CARNEIRO,
2004, p. 136-137)

Em boa parte dos incisos, pode-se perceber a necessidade de conhecimentos
que nao sao proprios da fundamentacdo da pratica docente, mas que a permeia,
demandando enfoques educativos alheios a formacdo especifica, que contemplem uma
visdo geral de “mundo”. Nessa direcdo, Urze (apud RODRIGUES; FERRAO, 2006) diz que:

A formagao profissional ndo deve ser um fim em si, ou seja, ndo se deve
limitar a transmissdo e desenvolvimento de conhecimentos com utilizacao
estritamente produtiva. As agdes de formagao nao devem restringir o seu
contetido aos modos operatdrios a concretizacdo das fungoes. (p. 47)

Ja o inciso III desse artigo, vai ao encontro das discussdes que definem como
importante a formagao do professor-pesquisador, que, como foi exposto anteriormente,
concorre para as modificacdes de concepcdes e pratica pedagdgicas de docentes, que
podem auxiliar nos processos de transformacao dos paradigmas educacionais mais

tradicionais.

Ao se pensar que as praticas dos professores das Licenciaturas constituem o
curriculo oculto®?, podendo coincidir ou divergir do curriculo oficial, pode-se perceber o
Coordenador de Curso como o impulsionador do desenvolvimento das caracteristicas que

definem o professor-pesquisador nos docentes que atuam no curso que coordena.

Isso pode ocorrer a medida que o Coordenador de Curso pode contribuir para
a realizacao e a articulagao de pesquisas que venham a ser efetuadas na instituicao em
que atue, e, também, na organizacdo de espagos de socializagdo das conclusdes
provenientes das pesquisas, principalmente se a instituicdo formadora subsidiar os

processos de pesquisa.

Com o objetivo de minimizar as divergéncias entre as concepcdes expressas

12 Curriculo oculto é o tipo de curriculo que concorre para a formacdo dos educandos, sem

que as agdes que o viabiliza estejam claramente definidos em documentos institucionais. Esse
tipo de curriculo é operacionalizado, de forma intencional ou ndo intencional, por meio do modo
com que a escola planeja, organiza e operacionaliza suas atividades, como por exemplo: as
caracteristicas e atitudes do educador, a orientacdo disciplinar definidas na escola, as atividades
trabalhadas coletivamente pelos professores etc. (KELLY, 1981, p. 3)
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no curriculo oficial e as praticas pedagdgicas implementadas na formacao de professores
de Matematica, evitando-se que esse processo se transforme em fonte de inspiracdo
“contaminada”, o professor deve assumir uma posicao reflexiva — propria do perfil de

pesquisador — sobre a pratica que realiza em sala de aula.

Pois,

[...] quando o professor reflete converte-se num investigador de sala de
aula: afastado da racionalidade instrumental, o professor ndao depende
das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das
prescricdes impostas do exterior pela administracao ou pelo esquema
preestabelecido no manual escolar. Ao conhecer a estrutura da disciplina
em que trabalha e ao refletir sobre o ecossistema peculiar da sala de
aula, o professor ndo se limita a deliberar sobre os meios, separando-os
da definicdo de problema e das metas desejaveis, antes, constréi uma
teoria adequada a singular situagdo do seu cenario e elabora uma
estratégia de acao adequada. (GOMEZ apud PEREZ, 1999, p. 273)

Durante a graduacao, os licenciandos devem ser levados a refletir sobre a
importancia desse tipo de atitude diante das que implementarao em suas salas de aula.

O segundo artigo da LDBEN associado a formacao de professores a ser
destacado indica como objetivo norteador desse processo o campo de atuacdo do
profissional a ser formado, um dos motivos que levou o pesquisador a discutir
anteriormente os reflexos da LDBEN na pratica docente. O referido artigo esta redigido da

seguinte forma:

Art. 61. A formagao de profissionais da educacao, 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:

I - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo
em servico;

II - aproveitamento da formagdao e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades. (CARNEIRO, 2004, p. 164)

Em seu Inciso I, o artigo revela a necessidade de haver um processo
formativo que articule os conhecimentos oriundos tanto da teoria quanto da pratica,

concepgao que reaparece em documentos oficiais constituidos a partir da publicagdo da



152

atual LDBEN.

Parece ser possivel dizer que os cursos de formagao de professores precisam
implementar acdes e propiciar espacos de didlogo que favorecam esse tipo de articulagao,
sendo uma das vias a Pratica de Ensino, conforme é anunciado no artigo 65 dessa mesma

lei.

Ainda, para atender essa necessidade, tem-se a realizacdo de Estagio
Supervisionado de Ensino junto a unidades escolares de Educacdo Basica. “Desse modo,
estes componentes curriculares proprios do momento do fazer (estagio em articulagdo
com a pratica de ensino) implicam um voltar-se as atividades de trabalho académico sob
o principio agao-reflexao-acgao incentivado no Parecer CNE/CP 9/2001.” (BRASIL, 2001b)

Na direcdo de evidenciar a relevancia de se estabelecer articulacdo entre

teoria e pratica, acredita-se oportuno apresentar esta fala de Imbernén (2002):

Quando se relaciona o conhecimento profissional ao elemento contexto
educativo, as caracteristicas daquela se enriquecem com infinidades de
matizes que nao era possivel antecipar em um contexto ideal ou
simulado. E num contexto especifico que o conhecimento profissional se
converte em um conhecimento experimentado por meio da pratica, ou
seja, o trabalho, intervindo nos diversos quadros educativos e sociais em
que se produz a docéncia. (p. 67)

Sobre essa articulagdo, Fiorentini (2003) afirma que

[...] apesar da mudanca de discurso, o que percebemos, nos processos
de formagdo de professores, € a continuidade de uma pratica
predominantemente retrédgrada e centrada no modelo da racionalidade
técnica que cinde teoria e pratica. A verdade é que sabemos muito pouco
sobre como transformar o discurso em praticas efetivas, ou melhor,
como produzir discursos auténticos, e sem ambigiidade semantica, a
partir de investigacdes e de experiéncias concretas que contemplem as
novas concepgdes do professor como profissional autdnomo e investidor
de sua prépria pratica. (p. 9)

Na direcao de modificar esse cenario, o Coordenador de Curso tem papel
importante, a medida que pode organizar reunides de colegiado que visem angariar

sugestbes e gerar propostas que levem os licenciandos a vivenciar experiéncias que
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propiciem reflexdes, testar conhecimentos tedricos na pratica e/ou analisar a pratica

fazendo uso dos conhecimentos teoricos.

Além disso, o Coordenador pode manter contato constante com as instituicoes
de Educacdo Basica para planejar espacos de pratica de ensino que contemplem
experiéncias mais organizadas e consistentes, propondo atividades e organizando

intervencdes que sejam necessarias as instituicoes.

Ja em relacdo ao Inciso II desse artigo, o pesquisador associa 0 exposto ao
que Wallon define acerca do desenvolvimento humano e as agdes do meio sobre esse.
Segundo Wallon (2005), as experiéncias vivenciadas sdo constituintes das acdes do

sujeito, indicando a necessidade de considera-las no processo formativo do professor.

Da mesma forma, as ac0es que os licenciandos vierem a realizar, como
professores, estarao impregnadas das experiéncias que tenham vivenciado anteriormente.
Ao ser indicado que tais experiéncias devam ser levadas em consideracao, o documento

evidencia uma concepcao de sujeito constituido historicamente.

O referido pensamento de Wallon é convergente com a seguinte idéia:

A formacao 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, o
desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo
cenario, reconhecendo-a como parte de uma trajetoria de formagao
permanente ao longo da vida. (BRASIL, 2001a, p. 9)

Cré-se necessario acrescentar, ao considerar a descricao do desenvolvimento
humano proposta por Wallon (2005), que o professor € um dos papeis desempenhados
por um sujeito a ser analisado como um todo indissociavel, considerando-se nessa analise
que a constituicdo das caracteristicas, crencas e valores, entre outros elementos, desse

sujeito deve ser visto como um processo histérico construido ao longo da vida.

Nessa mesma direcdo, Névoa (apud BOCHNIAK, 2000) diz que:

Houve um tempo em que a possibilidade de estudar o ensino, para além
da subjetividade do professor, foi considerada um sucesso cientifico e um
passo essencial em direcdo a uma ciéncia objetiva da educagao. Mas as
utopias racionalistas nao conseguiram pOr entre paréntesis a
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especificidade irredutivel da agao do professor, numa dbvia relacao com
as suas caracteristicas pessoais € com suas vivéncias profissionais. Como
escreve Jennifer Nias: ‘O professor é a pessoa; € uma parte importante
da pessoa é o professor’. (p. 64)

Nessa perspectiva, Tardif e Raymond (2000) expressam ser possivel

[...] constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de
um certo modo ‘exteriores’ ao oficio de ensinar, pois provém de lugares
sociais anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalho
cotidiano. Por exemplo, alguns provém da familia do professor, da escola
qgue o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades;
outros sao decorrentes da instituicdo ou do estabelecimento de ensino
(programas, regras, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades etc.);
outros, ainda, dos pares, dos cursos de reciclagem etc. Nesse sentido, o
saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias
fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacéo etc. (p. 215, grifo do autor)

Assim, parece ficar evidente que as experiéncias a serem vivenciadas pelos
licenciandos em Matematica, durante o processo de formacao inicial, devem ser correlatas
as que se espera que eles desenvolvam junto aos seus futuros alunos. Acredita-se ser
valido acrescentar que esses cursos devam garantir, além do exposto, que os licenciandos
desenvolvam competéncias e habilidades condizentes com as que deverdao auxiliar seus

futuros alunos a desenvolverem.

Para isso, os cursos de Licenciatura em Matematica devem desenvolver, por
meio de seus curriculos, as articulagdes necessarias para demonstrar e permitir a vivéncia
dos novos paradigmas durante o processo formativo dos licenciandos. Obviamente, sem
que se olvide a necessidade da criacao de espagos de formagdao continuada com os

mesmos referenciais para os professores licenciados e atuantes nos sistemas de ensino.

Nessa direcdo, Perez (1999) cita Beatriz D’Ambrosio ao dizer que

[...] hd uma grande necessidade de modificarmos nossos programas de
formacdo de professores e discutir os tipos de experiéncias necessarias,
para que eles possam reconceiturar sua visao do que vem a ser a
Matematica e do que caracteriza a legitima atividade matematica. [...] o
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futuro professor de Matematica deve aprender os conteldos especificos
por meio de metodologias alternativas, visando a investigagdo, a
resolucdo e problemas, as aplicagoes, assim como uma analise histdrica,
socioldgica e politica do desenvolvimento da disciplina [...] (p. 266)

No Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001a), esse tipo de experiéncia é
denominado simetria invertida. Tal experiéncia refere-se ao fato de que o licenciando
“[...] aprende a profissao no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situacdo
invertida. Isso implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na formacao e o que

dele se espera como profissional.” (BRASIL, 2001a, p. 24)

Para o pesquisador, a idéia de simetria invertida é um dos referencias de
grande relevancia a ser considerado como eixo norteador da estruturagdo das propostas
pedagdgicas a serem adotadas nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Em decorréncia da relevancia desse referencial, provavelmente, esse seja
outro ponto para o qual o Coordenador de Curso deve direcionar sua atencao, garantindo
que tal referencial seja contemplado tanto nas propostas apresentadas textualmente

quanto na aplicacdo das mesmas.

Ao se partir dessa idéia, parece existir uma dissonancia a ser revista no artigo
65 da LDBEN, no tocante a questdo que envolve a pratica pedagdgica do formador dos
professores, pois esse artigo dispensa a vivéncia da pratica de ensino para os docentes do
Ensino Superior, contrariando a indicagdo de que haja articulagdo entre teoria e pratica

para o exercicio da profissao.

Ainda, como anunciado anteriormente, as Licenciaturas nao sao designadas
pelos documentos oficiais como a via exigida para a formacao dos docentes do Ensino
Superior, 0 que abre espaco para que profissionais de outras areas atuem na formacao
dos professores de Matematica, mesmo sem terem vivenciado a experiéncia formativa em
questdo, contrariando a concepcao revelada sobre a importancia de que se vivenciem

experiéncias correlatas a que se pretende propiciar.

Isso estd expresso na redacao do referido artigo:

Art. 65. A formacdao docente, exceto para a educacao superior,
incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.
(CARNEIRO, 2004, p. 171)
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Vale relembrar que essa discussao é desencadeada pelo que Cury (2001)
expde sobre a referéncia de modelo que os mestres dos licenciandos sdo para a formacao

dos referenciais pedagdgicos desses Ultimos.

Para finalizar as consideragbes que envolvem a relacao entre a LDBEN e a
formacao do professor, acredita-se ser relevante retomar os novos paradigmas que
refletem implicacdes no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, abordados
anteriormente, buscando-se estabelecer relagdbes com as mudangcas a serem

implementadas nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Para tanto, nao se pode olvidar a recomendacao de que quaisquer adaptacoes
a serem realizadas nos processos formativos, para adequa-los as demandas da Educacao
Bdsica, devem considerar a simetria invertida como estratégia integrante das propostas

de trabalho pedagdgico.

O primeiro dos paradigmas fez referéncia a forma de se trabalhar os
contetdos. No curso de formacao de professores, esse paradigma envolve dificuldades
ainda maiores, pois, além de ter que se buscar a inter-relacao entre os contetdos e
desses com o cotidiano, parece ficar evidente que ainda devem ser contemplados os
recursos didatico-pedagdgicos possivelmente utilizaveis e as possiveis formas como os

educandos possam vir a aprender.

O segundo paradigma trata do fortalecimento da figura do professor como
importante fator a ser considerado no processo de aprendizagem do aluno. Para
desempenhar essa fungdo a contento, convém que ele conheca bases tedricas que

expliquem o processo de aprendizagem e a sua atuagao nesse processo.

Para que se consiga manter a coeréncia entre as propostas oficiais e as
propostas docentes, parecer ser necessario que os licenciandos discutam e vivenciem
propostas de trabalho sobre o referencial interacionista, mesmo que seja para poder

contesta-lo com maiores subsidios.

Faz-se esse comentdrio tendo em vista que o Parecer CNE/CP 9/2001

(BRASIL, 2001a) parece indicar essa direcao ao abordar que:

E comum que professores em formacdo ndo vejam o conhecimento como
algo que esta sendo construido, mas apenas como algo a ser transmitido.
Também ¢é freqliente ndo considerarem importante compreender as
razoes explicativas subjacentes a determinados fatos, tratados tao-
somente de forma descritiva.
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Os individuos constroem seus conhecimentos em interacdo com a
realidade, com os demais individuos e colocando em uso suas
capacidades pessoais. O que uma pessoa pode aprender em determinado
momento depende das possibilidades delineadas pelas formas de
pensamento de que dispde naquela fase de desenvolvimento, dos
conhecimentos que ja construiu anteriormente e das situagbes de
aprendizagem vivenciadas. E, portanto, determinante o papel da
interacdo que o individuo mantém com o meio social e, particularmente,
com a escola.

O processo de construcdo de conhecimento desenvolve-se no convivio
humano, na interacdo entre o individuo e a cultura na qual vive, na e
com a qual se forma e para a qual se forma. Por isso, fala-se em
constituicdo de competéncias, na medida em que o individuo se apropria
de elementos com significacdo cultural. (BRASIL, 2001a, p. 25)

No restante do topico 1. 2. 2, do Parecer de onde foi extraida essa citacao,
continuam a ser apresentadas informagdes com o mesmo teor epistemoldgico, que pela
forma de entender do pesquisador, mantém muitas correlagdes com a forma de descrever
o desenvolvimento humano apresentada por Wallon — informacdes abordadas em tdpico

anterior.

Em uma sociedade em plena transformacao, com consideravel velocidade de
produgao e propagagao de conhecimento, o paradigma do conhecimento com “prazo de
validade longo” é quebrado, fazendo com que os cursos de formagdo de professores

preparem os futuros docentes para auxiliarem seus alunos a aprender a aprender.

Por outro lado, como a propagacao das informagdes esta ocorrendo cada vez
mais livremente, os licenciados precisarao trabalhar com seus alunos a forma de realizar

uma analise critica sobre as informagdes com as quais tenham contato.

Tais paradigmas passam a demandar que os docentes das Licenciaturas
tenham profundo conhecimento sobre como se desenrola o processo de aprendizagem
dos contelidos e como fazer com que seus alunos desenvolvam o senso critico necessario
para a analise das informagOes e imposicdes sociais com as quais tenham ou venham a

ter contato.

Para oferecer aos licenciandos experiéncias relacionadas a articulacdo entre
teoria e pratica, ao conceito de simetria invertida, a vivéncia da construcdo ativa de
conhecimento e o posicionamento critico diante das informacgdes veiculadas, pode-se

lancar mao de um Laboratdrio de Ensino de Matematica (LEM).

Isso porque, nas palavras de Lorenzato (2006),
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O LEM pode ser um espaco especialmente dedicado a criagdo de
situacOes pedagdgicas desafiadoras e para auxiliar no equacionamento
de situacdes previstas pelo professor em seu planejamento mas
imprevistas na pratica, devido aos questionamentos dos alunos durante
as aulas. Nesse caso, o professor pode precisar de diferentes materiais
com facil acesso. Enfim, o LEM, nessa concepc¢ao, € uma sala-ambiente
para estruturar, organizar, planejar, e fazer acontecer o pensar
matematico, € um espago para facilitar, tanto ao aluno como ao
professor, questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar e
concluir, enfim, aprender e principalmente aprender a aprender. (p. 7)

Dessa forma, ao se conceber esse espaco formativo como importante recurso
a ser utilizado na formacao do professor de Matematica, parece ser indicado que o
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica busque meios de conseguir a
liberacao e/ou a manutencao da concessao de instalacoes fisicas e materiais pedagdgicos
que possibilitem a configuragdo de um LEM no curso sob sua responsabilidade.

Ainda, nessa forma de entender a formacdo do docente de Matematica,
parece configurar-se necessario considerar os aspectos epistemoldgicos proprios dos
conhecimentos da area de formacdo, bem como das dareas que subsidiam a
fundamentacdo do trabalho pedagdgico. Além disso, surge a demanda de uma dinamica
de curso que articule as diversas disciplinas e os conhecimentos especificos e pedagdgicos
trabalhos em cada uma delas.

Cury (2001) parece manifestar a necessidade de que essa articulagao
aconteca ao dizer que, apds sucessivas mudancas nos curriculos dos cursos de
Licenciatura em Matematica, precisa-se transpor o pressuposto de que tanto as disciplinas

matematicas quanto as pedagdgicas possam ser trabalhadas isoladamente.

Isso porque, na época da publicacao do livro organizado pela referida autora,
normalmente, as matrizes curriculares concentravam as disciplinas matematicas no inicio

do curso, sendo as pedagdgicas introduzidas somente nos Ultimos semestres.

Essa mesma autora acrescenta dizendo que uma visdao compartimentada
acerca dos conhecimentos pode comprometer ou estabelecer, indiretamente, limites a
aprendizagem dos alunos, a medida que esses ndo conseguem transpor conhecimentos
trabalhados em uma disciplina para outra, reduzindo as possibilidades de generalizacao e

de compreensao da aplicabilidade de um contetdo.

O mesmo pode acontecer com questdes pedagdgicas que sao discutidas

juntamente com um professor e que poderiam favorecer o trabalho de conteldos
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matematicos de outro. Essa articulacdo é definida pelo artigo 10 da Resolucdo CNE/CP
1/2002 (BRASIL, 2002) como transposicao didatica, procedimento esse que consiste em

transformar os contelidos selecionados em objeto de ensino.

Em decorréncia desse paradigma, passa-se a demandar, do Coordenador de
Curso da Licenciatura em Matematica, sélidos conhecimentos dessa e das demais areas
de conhecimento que concorrem para compreensdao e fundamentacao das praticas

pedagdgicas.

Ainda, passa-se a demandar desse profissional a criagdo de espacos para que
as disciplinas tidas como pura e as pedagdgicas possam manter constante “didlogo”
tedrico-pratico no desenrolar de seus programas, articulando reflexdes acerca de

conteiidos em comum.

O terceiro paradigma foi colocado ao ter sido atribuido a escola “[...] um papel
fundamental para o desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos
elementos essenciais para favorecer as transformacdes sociais necessarias” (BRASIL,
20013, p. 7), além de preparar os educandos para o exercicio da cidadania de forma
critica e ativa, concorrendo para a estruturacdo de uma sociedade que objetive o bem

comum.

Com base na idéia da simetria invertida definida pelos documentos oficiais,
julga-se possivel dizer que os cursos de formacdo de professores passam a ter que
auxiliar na preparacao dos futuros educadores para exercer a cidadania de forma
consciente e critica, pois s6 sabendo como se faz é que se pode falar aos educandos

sobre como fazer, com maior assertividade.

Ainda, parece ser necessario preparar os licenciandos para serem capazes de
propiciar e manter uma atmosfera em sala de aula que seja condizente com esse
referencial de cidadania anunciado e compativel com o tipo de relacdes que se espera que

seus futuros alunos sejam capazes manter e/ou estabelecer na vida cotidiana.

Por fim, tem-se o paradigma que envolve a flexibilizacdo da gestdo
pedagdgica e a reafirmacdo da autonomia escolar e da diversidade curricular. Isso faz
com que as Licenciaturas em Matematica busquem preparar os licenciandos para lidar,

administrar e saber usufruir dessa autonomia de maneira responsavel.

Com base na vivéncia como aluno e docente, o pesquisador percebe que esse
tipo de experiéncia ndo é usualmente propiciado no processo formativo dos professores

de Matematica. Ainda, ao tomarem contato com as instituicdes de Educacdo Basica, os
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licenciandos e novos licenciados deparam-se com um discurso persistente sobre a falta de
autonomia sobre o fazer pedagdgico que os professores tém na estrutura organizacional

da escola.

Vale ressaltar que discursos com esse mesmo teor foram ouvidos pelo
pesquisador, por diversas vezes, dos educadores das Instituicoes de Educacdo Basica de
diversas unidades escolares das redes de ensino Municipal e Estadual da cidade de Sao

Paulo, nas quais o pesquisador tinha participacao como docente.

Recorrentemente, os licenciandos, ao cursarem a disciplina Pratica de Ensino,
apresentam discursos impregnados de impossibilidade de escolha pedagdgica
provenientes da rigidez da estrutura educacional presente em escolas das redes publicas.
Esses alunos adotam tal discurso somente por terem sido contagiados pela fala dos
professores que os acolhem durante o estagio supervisionado, sem terem o cuidado de

apurarem a procedéncia de tal discurso.

No tocante a atuacdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em
Matematica, acredita-se poder indicar que esse deveria propiciar a instauracdo de espacos
de discussao para possibilitar a construcao de alternativas de organizagdao da relacao
pedagdgica, de maneira que essas contemplem formas de exercicio da autonomia durante

0 processo de construcao de conhecimento dos licenciandos.

Contudo, esse é um tipo de intervencdo que, em grande medida, depende das
condicdes a serem proporcionadas pela instituicao de ensino, de tal forma que é prevista

como um ponto a receber atencdo ao se dizer que

[...] a organizacao institucional prevera a formacdo dos formadores,
incluindo na sua jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades
coletivas dos docentes do curso, estudo e investigacdes sobre as
questdes referentes ao aprendizado dos professores em formagdo.
(BRASIL, 2002, p. 3)

Com relagao ao paradigma que envolve o papel da escola, o Parecer CNE/CP
9/2001 (BRASIL, 2001a) aborda a necessidade de se rever o processo formativo do
professor da Educagdo Basica, apontando, inclusive, focos de atencdo para tal revisdo ao

dizer que:
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As novas tarefas atribuidas a escola e a dinamica por elas geradas
impdem a revisdo da formacdo docente em vigor na perspectiva de
fortalecer ou instaurar processos de mudanga no interior das instituicoes
formadoras, respondendo as novas tarefas e aos desafios apontados, que
incluem o desenvolvimento de disposicao para a atualizacdo constante de
modo a inteirar-se dos avancos do conhecimento nas diversas areas,
incorporando-os, bem como aprofundar a compreensao da complexidade
do ato educativo em sua relacdo com a sociedade. Para isso, ndo bastam
mudancas superficiais. Faz-se necessario uma revisao profunda de
aspectos essenciais da formacao de professores, tais como: a
organizagao institucional, a definicao e estruturacdo dos contelidos para
gue respondam as necessidades de atuacdo do professor, 0s processos
formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculagao entre as escolas de formagao e
os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel
preparacao profissional. (BRASIL, 2001a, p. 9)

Esse mesmo Parecer, como conseqiiéncia dos novos objetivos da escola,

revela que:

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida com a
aprendizagem do aluno importa que a formagao docente seja ela propria
agente de critica da tradicional visao de professor como alguém que se
qualifica unicamente por seus dotes pessoais de sensibilidade, paciéncia
e gosto no trato com criancas, adolescentes e jovens e adultos. E preciso
enfrentar o desafio de fazer da formacdo de professores uma formagao
profissional de alto nivel. Por formagdo profissional, entende-se a
preparagdo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio
profissional especifico que ndo seja uma formacdo genérica e nem
apenas académica. (BRASIL, 2001a, p. 23)

Assim, como ja abordado nesse texto, a formacdo docente deve contemplar
acOes educativas que auxiliem no desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e
habilidades ndo ligadas diretamente a sua pratica profissional, a medida que podem

potencializar os resultados desta.

Ao se abordar que os dotes pessoais de sensibilidade, paciéncia e gosto no
trato com criangas, adolescentes e jovens e adultos ndo sdo suficientes para o exercicio
da docéncia, o pesquisador acredita que, embora insuficientes, tais caracteristicas sdo
indispensaveis para a sustentacdao da relacdo pedagdgica e do processo ensino-

aprendizagem.

Isso porque, segundo Guerra (2006), as bases educativas que levam ao
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sucesso dos processos de ensino-aprendizagem vao além dos aspectos cognitivos
presentes no processo educacional. Assim, devem-se considerar também os aspectos

afetivos que o permeiam, prevendo-se estratégias que atentem para esse enfoque.

Para o mesmo autor, “[...] uma boa relacao afetiva é condicdo sine gqua non

para a realizacdo da aprendizagem.” (GUERRA, 2006, p. 13)

Tal indicativo pode ser associado ao fato de que, como abordado
anteriormente, na base da relagdo professor-conhecimento-aluno, prépria do processo
educacional, estd a relacao interpessoal mantida entre ambos, sendo que a qualidade

dessa se reflete no desenrolar da primeira.

Ainda, vale relembrar que as relagbes interpessais, sob o enfoque da teoria do
desenvolvimento humano de Wallon (2005), compreendem os aspectos afetivos,
cognitivos e motores de cada individuo envolvido nelas, sendo a afetividade o elemento

agregador dos seres humanos.

Porém, nao se pode olvidar que, para esse tedrico, o desenvolvimento das
dimensoes afetiva, cognitiva e motora se da pela interacao entre determinantes organicos
e sociais, além de ser um processo historico. E, todos esses elementos interferem na
forma com que o sujeito apreende o “mundo” e as informagdes que sao socializadas com

ele.

Tardif (2000) defende que a formagdo académica pode ndo obter os
resultados almejados caso se desconsidere alguns dos elementos constituintes do sujeito
abordados. Isso porque, essa forma incompleta de analisar o licenciando se configura em

um

[...] modelo [que] trata os alunos como espiritos virgens e ndo leva em
consideragdo suas crengas e representagdes anteriores a respeito do
ensino. Ele se limita, na maioria das vezes, a fornecer-lhes
conhecimentos proposicionais, informacdes, mas sem executar um
trabalho profundo sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos através
dos quais os futuros professores recebem e processam essas
informacdes. Ora, esses filtros, como indicamos [...] permanecem fortes
e estaveis ao longo do tempo, pois provém da histéria de vida dos
individuos e de sua historia escolar.(p. 19-20)

Como conseqiiéncia de se ignorar os filtros cognitivos, sociais e afetivos esse

autor acrescenta:



163

Na verdade, eles terminam sua formacdao sem terem sido abalados em
suas crengas, e sao essas crengas que vao se reatualizar no momento de
aprenderem a profissio na pratica, crencas essas que serao
habitualmente reforcadas pela socializacao na funcao de professor e pelo
grupo de trabalho nas escolas, a comecar pelos pares, os professores
experientes. (TARDIF, 2000, p. 20)

Embora os documentos oficiais tenham acolhido a importancia de se
considerar os aspectos sociais e cognitivos da histéria de vida do educando, nao se
percebeu nenhuma mencao aos aspectos afetivos que fizeram e fazem parte do processo
de constituicdo do sujeito-educando. O que, para o pesquisador, parece se configurar em

uma lacuna a ser preenchida nas diretrizes oficiais.

Faz-se essa ressalva com base nestas falas de Guerra (2006):

Apesar do desenvolvimento integral dos individuos se apresentar como o
fim fundamental da escola, a preocupacdo pela educacao sentimental é,
habitualmente, posta de lado. Nao deixa de ser curioso, uma vez que a
vida emocional constitui a base da felicidade humana. (p. 13)

A educacdo sentimental inclui a esfera das emogdes, das atitudes, das
motivacdes, do autoconceito e da auto-estima. [...] E a das relagdes com
0S outros.

A educagdo sentimental exige intencionalidade (o desenvolvimento pleno
ndo se consegue de forma espontanea ou com um golpe de sorte),
planificada (exige objetivos claros, uma metodologia eficaz e um
processo de avaliacdo exigente), colegial (ndo se consegue sem a
colaboracado de todos). (p. 39)

Na direcao das transformagOes, o Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001a)
confirma as tendéncias de profundas mudangas ao indicar que os cursos de Licenciatura
sejam considerados uma direcdo de formacdo especifica para a carreira docente na
Educacdo Basica. A partir desse referencial, a Licenciatura passa a ter terminalidade e
integralidade propria em relacdao ao Bacharelado, sendo seu projeto pedagdgico especifico

para atender as demandas que advém da pratica profissional que sera desempenhada.

Dessa forma,

[...] a formacao de professores como preparacao profissional passa a ter
papel crucial, no contexto atual, agora para possibilitar que possam
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experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo
cenario, reconhecendo-a como parte de uma trajetdria de formagao
permanente ao longo da vida (BRASIL, 2001a, p. 9)

Nessa citagdo vé-se, novamente, o conceito de simetria invertida. E, ainda, a
concepgao de que o processo formativo do professor ndo esta concluido ao término da
Licenciatura e que essa fase do processo deve servir de sustentagao para a construgao de

conhecimentos, competéncias e habilidades cada vez mais elaborados.

Contudo, embora se considere a Licenciatura como uma das fases que
compdem a construcao da identidade profissional do docente, essa construcdao pode ser

entendida como inacabada, mas nao como insuficiente para o exercicio da docéncia.

Ao se fazer um paralelo com a teoria de Wallon (2005), poder-se-ia dizer que
esse processo de desenvolvimento € continuo e inacabado, mas completo em cada uma
de suas fases. Sob essa perspectiva, com base em uma explanagao de Mahoney (2003), o
professor podera responder cada vez mais especificamente a situacdes cada vez mais
diversas no seu fazer pedagdgico e cientifico.

Com vistas ao exposto, torna-se inviavel a habitual aplicacao de um curriculo
que se confunda com a “[...] formacdo de professores que ficou caracterizada como o
modelo ‘3+1" (BRASIL, 2001a, p. 5), no qual o enfoque na formacdao docente era dado

em um ano, adicional, complementar e posterior a formacao do bacharel.

Nesse modelo, de modo geral, a formacao do professor nao contemplava

[...] muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como
inerentes a atividade docente, entre as quais se destacam:

- orientar e mediar o0 ensino para a aprendizagem dos alunos;

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

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

- incentivar atividades de enriquecimento cultural;

- desenvolver praticas investigativas;

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

- desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe. (BRASIL,
2001a, p. 3-4)
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Em decorréncia do formato tradicional de formagdo de professores, como o
modelo do “3+1”, foram encontradas dificuldades na implementacdao das mudancas
necessarias para se melhorar a qualidade da Educacdo Basica. Isso por ndo se
encontrarem desenvolvidos os conhecimentos, as competéncias e as habilidades
considerados basicos para a pratica docente, por exemplo, as caracteristicas indicadas
atualmente como inerentes a atividade educativa (BRASIL, 2001a; CURY, 2001).

Pelo exposto, acredita-se na possibilidade de inferir que essa mesma
dificuldade seja encontrada na Educacao Superior, tendo em vista a diversidade de

formacdo que os docentes desse nivel de ensino possuem.

Assim, mesmo que as novas diretrizes curriculares apontem na direcao de
uma formacao mais consistente e articulada das caracteristicas necessarias para a
atuacdo do docente, a operacionalizagdo estd na dependéncia das concepcdes dos

coordenadores e professores responsaveis pela estruturacdo e desenvolvimento do curso.

Em outras palavras, com as novas propostas presentes nas diretrizes
curriculares oficiais os problemas da formacao inicial de professores apontados ainda nao
estdo totalmente solucionados, pois as implementacdoes dependem da articulacao que é

realizada entre os objetivos para a formagao do docente e as agdes formadoras.

Portanto, a preocupacao em se propiciar espacos de discussao com o objetivo
de que concepgles e praticas sejam revistas parece ser absolutamente relevante, a

medida que

[...] as crengas, os valores, as suposicoes que o0s professores
internalizam sobre ensino, matéria, conteldo curricular, alunos,
aprendizagem estdo na base de sua pratica em sala de aula. A reflexao
oferece-lhes a oportunidade de conscientizarem-se das crencas, valores e
suposicoes subjacentes a sua pratica. Possibilita, também, auto-
avaliarem sua atuagao no alcance de metas estabelecidas e lhes permite
articular suas prdprias compreensdes e a reconhecé-las em seu
desenvolvimento pessoal. (MIZUKAMI apud PEREZ, 1999, p. 272-273)

Nessa mesma diregao, Tardif (2000) defende que os saberes profissionais

[...] s3o fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de
saberes formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes
apropriados, incorporados, subjetivados, saberes é dificil [sic] dissociar
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das pessoas, de sua experiéncia e situagdo de trabalho. (p. 15)

Como os resultados satisfatérios que podem ser alcancados com a
implementacao e com as discussoes desencadeadas pelas diretrizes curriculares oficiais
estao condicionados a articulagao entre idealizagao e operacionalizagao, oportunamente,
sera discutida com maior cuidado a atuacdao do Coordenador de Curso na articulacdo do
processo de formacao do professor de Matematica, elemento constituinte do enfoque da

presente pesquisa.

Acredita-se que o novo paradigma de processo formativo do educador
matematico poderia ser posto como sendo uma estrutura de curso de formacdo inicial
com objetivos absolutamente distintos, no tocante a preparagdo para a atuacgdo
profissional, da estrutura do curso de formacdo do bacharel em Matematica. Estrutura
que deve contemplar o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
proprios a pratica docente junto aos alunos da Educacdo Basica, no ensino da

Matematica.

Embora esse novo paradigma de formagao inicial do professor de Matematica
proposto pelos documentos oficiais ndo seja facil de se concretizar em sua plenitude, ele
é condizente com as propostas de autores que discutem a Educagdo Matematica, como

Fiorentini e Lorenzato, entre outros.

Para esses autores, apesar do educador matematico ser, freqiientemente,

chamado de matematico, essa associagao

[...] nem sempre é valida, pois suas praticas profissionais podem ser
muito distintas e seus conhecimentos que estao na base da formacdo da
profissdio podem nao pertencer a mesma vertente epistemoldgica.
Embora tenham em comum a matematica, o olhar para esse campo de
saber pode ser diferente, mesmo quando ambos pensam sobre 0 ensino
dessa matéria. (FIOTENTINI; LORENZATO, 2006, p. 3)

Poder-se-ia associar a figura do bacharel a do matematico, pois esse Ultimo
“[...] tende a conceber a matematica como um fim em si mesma” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006, p. 3), com sua producdo cientifica voltada para a construcao de novos
conhecimentos e ferramentas matematicas que possibilitem o desenvolvimento da
matematica pura e aplicada (FIORENTINI; LORENZATO, 2006).
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Ja o licenciado pode ser associado ao educador matematico, pois esse “[...]
tende a conceber a matematica como um meio ou instrumento importante a formagao
intelectual e social de criancas, jovens e adultos [...], por isso, tenta promover uma
educacdo pela matematica” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 3), com seus estudos
voltados para desenvolver “[...] conhecimentos e praticas pedagdgicas que contribuam
para a formacdao mais integral, humana e critica do aluno” (FIORENTINI; LORENZATO,
2006, p. 4).

Em outras palavras, “[...] o educador matematico, na relagdo entre educacgao
e matematica, tende a colocar a matematica a servico da educagdo, priorizando, portanto,
essa Ultima, mas sem estabelecer uma dicotomia entre elas.” (FIORENTINI; LORENZATO,
2006, p. 3-4).

Ao se comparar o que a literatura atribui a figura desse Educador com os
objetivos presentes nos documentos oficiais a serem atingidos pelo professor de
Matematica, para levar os educandos da Educacdo Basica a desenvolver as competéncias
e habilidades indicadas anteriormente, pode-se considerar esses dois termos como
correlatos e as informagOes sobre esses como complementares. Conforme proposto nas

discussoes introdutdrias desse relatdrio de pesquisa.

No contexto dessas discussOes, parece ser relevante discutir alguns artigos
das Resolucbes que expressam as propostas de formacao docente norteadoras dos
curriculos dos cursos de Licenciatura em Matematica, dentre os quais serao destacados os

que o pesquisador acredita ser relevante para discutir o processo formativo em questao.

Comegar-se-a pela Resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002), na qual, ao
descrever o preparo a ser oferecido durante o curso de formacao inicial, as incumbéncias

dos professores sao ampliadas, indiretamente, no seguinte artigo:

Art. 29. A organizagdo 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 orientacdo inerentes a formagdo para a atividade
docente, entre as quais o preparo para:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o acolhimento e o trato da diversidade;

III - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucao de projetos de desenvolvimento dos
conteldos curriculares;
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VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em
equipe. (BRASIL, 2002, p. 1)

Em seus incisos I, II, III e V, poder-se-ia dizer que é retomada a concepcao
de que o licenciando deve ser preparado para tratar das questdes pedagodgicas, da
formacao do aluno para a cidadania e saber construir e operacionalizar propostas

pedagdgicas que contemplem os objetivos da Educacdo Basica.

Ja no inciso 1V, cré-se que é formalizada a indicagdo de que se desenvolva
competéncia e habilidades préprias das caracteristicas do professor-pesquisador. Enfoque
de formacdo e de atuagdo docente discutido por varios autores como sendo uma
ferramenta fundamental para a reavaliagdo e a ampliagao constante dos conhecimentos e
das praticas pedagdgicas necessarios ao trabalho a ser realizado junto aos educandos, ao

assumirem suas salas de aula.

Nessa diregdo, ao abordar um dos elementos necessario para se proporcionar
uma formacdo docente adequada, com base nas idéias de Imberndn, Perez (1999) diz

que no decorrer da formacao profissional inicial é indispensavel:

Capacitar os professores para atuar como investigadores e pesquisadores
na sala de aula, e possibilitar estratégias para manter uma visdo critico-
construtivista da sociedade e do curriculo. A formagdo para o
desenvolvimento profissional, como processo de investigagdo, deve
proporcionar um novo contexto intelectual para a compreensao de como
o0 conhecimento pode ser selecionado, organizado e transmitido.
Entendemos esta modalidade de investigacdo e formagdo como
processos de indagacdo sistematica, de reflexdao sobre a pratica, que é
analisada continuamente pelos professores e avaliada em comum com
outros companheiros, e como possibilidade de investigar conjuntamente
com os alunos a aquisicdo dos conhecimentos. (p. 278)

Obviamente, a forma para se realizar tal tarefa pode ser associada ao
principio da simetria invertida. Dessa forma, no decorrer da graduacao, o licenciando
deve vivenciar a pratica da pesquisa. Mas, além de produzir beneficios a posteriori, o
préprio processo formativo vivenciado na graduacao é favorecido, pois ao se considerar
que a formacao estd sendo entendida como um processo histdrico, os beneficios de

“amanha” dependem dos que forem produzidos “hoje”.
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Sobre esses enfoques apresentados, Maciel (2002) indica que o
desenvolvimento de projetos de iniciagdo cientifica favorece a formagao inicial e a futura
pratica docente, corroborando idéias apresentadas neste e no capitulo anterior. Tal fato,

nas palavras desse autor, ocorre porque:

O processo de ampliacao e aprofundamento de seu saber é garantido
pela construgao de sua formacdao que nao fica restrita a0 conhecimento
escolar de sala de aula. Sua visao de mundo amplia-se, abrem-se novos
horizontes de possibilidades quanto a sua profissionalizacao, enquanto
docente que pensa o ensino, a pesquisa e a extensao. Nds professores,
detectamos o quanto esse aluno acaba por se diferenciar de seus colegas
que ndo experienciaram o espirito da investigagdo, desde a sua
formalizacdo enquanto projeto até a sua conclusdo, quanto o objetivo
investigado sofre andlise e abre-se para a compreensdo. (MACIEL, 2002,
p. 81)

Embora a formacdo do professor-pesquisador, em sua plenitude, seja o
objetivo a ser perseguido para a formacdo do educador matematico, tendo a iniciagdo
cientifica como um caminho a ser considerado, Maciel (2002) afirma que: “No entanto, no
conjunto dos alunos de uma sala de aula, quando muito, podemos encontrar de dois a

trés engajados em projetos de pesquisa.” (p. 81)

O mesmo autor complementa com uma consideracao bastante relevante, ao

dizer:

Naturalmente, ndao se tem a pretensdo de transformar a formacdo de
professores em formacdo de pesquisadores, mas a de pensar uma
formacdo em que o professor esteja instrumentalizado pela pesquisa,
que desenvolva uma concepcao reflexiva sobre os acontecimentos que se
ddo em sala de aula, de forma a buscar a sua compreensao, para poder
desenvolver acdes docentes concretas e efetivas. (MACIEL, 2002, p. 82)

Ainda, as caracteristicas préprias do professor-pesquisador podem levar o
licenciado a perceber que a formacgao continuada se configura como um dos caminhos
para se obter uma melhor qualificacdo profissional. A medida que esse caminho viabiliza a
atualizacao necessaria diante de demandas que suscitem modificacOes e a elevacao dos
padroes de qualidade de ensino de suas praticas educativas, de forma mais auténoma,

consciente e responsavel.
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Em seu inciso VI, o artigo 2° da Resolucao CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002),
apresenta preocupacao convergente com uma das linhas de pesquisa em Educacgao
Matematica — uso de tecnologias no ensino da Matematica —, que tem como foco estudar,
entre outras coisas, 0s impactos que o uso das tecnologias causa no processo ensino-

aprendizagem de contetdos matematicos.

A partir dessa linha de pesquisa, uma das possiveis formas de se analisar
esses impactos apdia-se na idéia de que o uso de novas tecnologias modifica a forma de
contato com o contetido, a medida que esse modifica a forma de pensar dos alunos,
atribuindo-lhes novas possibilidades de compreensao e construcdo do conhecimento
(BORBA, 1999).

Por certo, parece ser possivel afirmar que o mesmo ocorre na relagao do
professor com o conhecimento a ser ensinado e a forma de ensina-lo, demandando-lhe
reflexdes e criatividade para planejar propostas de trabalho que articulem contetdos e o
uso de tecnologias. Tudo isso, com o propdsito de potencializar e ampliar as

possibilidades de acdes educativas a serem implementadas no seu fazer pedagdgico.

Ainda, pode-se perceber a interagao professor-aluno sendo favorecida pelo

uso desse recurso pedagdgico, quando Cury (2001) diz acreditar

[...] que o encontro de aluno e professor na frente de um computador,
conversando sobre as dificuldades de aprendizagem e as limitacdes do
software, pode ser uma fonte de novas descobertas e oportunidades
para uma maior aproximacao entre eles, o que, sem dlvida, tem
conseqliéncias benéficas para a relagcdo professor-aluno. (p. 20, grifo do
autor)

A partir dessa observacao, é possivel deduzir que as Licenciaturas em
Matematica devam ter em sua grade curricular disciplinas que contemplem espagos de
discussao sobre esse tdpico, bem como atividades que envolvam o uso de tecnologias nas

diversas disciplinas a serem oferecidas.

Tal proposta demanda, do Coordenador de Curso, esforco na direcao de
garantir, por meio de argumentacOes junto a instituicdo de ensino, que sejam
disponibilizadas ferramentas tecnoldgicas para serem demonstradas ao licenciandos e
utilizadas por eles, bem como laboratérios devidamente preparados para acolher os

docentes e os discentes.
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O inciso VII, desse mesmo artigo, aponta a necessidade de que se prepare 0
licenciando para trabalhar com outras pessoas, sendo possivel deduzir que a pratica
docente nao deve ser encarada como uma atividade solitaria e independente das demais

agoes e dos sujeitos que atuam nos processos educativos que ocorrem nas escolas.

Acredita-se que tal indicativo reforca a concepcao de que o trabalho
pedagdgico, independentemente do nivel de atuacdo do docente, deve manter articulacdo

com os diversos nucleos de trabalho que planejam e desempenham acdes formativas.

Nessa mesma Resolucdo, sdo formalizadas as indicagdes de que a formagao
docente contemple a construcao de caracteristicas profissionais que permitam ao
licenciando concorrer para o desenvolvimento de competéncia e habilidades dos alunos
da Educacdo Basica por meio dos conteldos a serem trabalhados, de forma
contextualizada, levando-se em consideracao a participacao ativa dos alunos nesse

processo.

Além disso, os licenciandos devem ser capacitados para avaliar o processo
educativo pelos quais serao responsaveis. Ainda, é retomada a importancia de que os
licenciandos vivenciem experiéncias correlatas as que se pretende que eles propiciem. O

artigo que trata desses temas esta redigido da seguinte forma:

Art. 39, A formacao de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educagdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepcao nuclear na orientagdo do curso;

II - a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do
futuro professor, tendo em vista:

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

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

c) os conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcangados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.
(BRASIL, 2002, p. 1)
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Nesse mesmo documento, percebe-se que um dos elementos norteadores da
construcao das propostas formativas deva ser o perfil do egresso que se deseja atingir.
Parece ser uma questao ldgica, pois é necessario saber aonde se quer chegar para que se
possa tracar uma rota adequada, buscando-se prever eventuais percalcos. Veja-se o

artigo que expressa essa idéia:

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

I - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao
profissional;

II - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formacao. (BRASIL,
2002, p. 2)

A Resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002) versa, também, sobre os
referenciais de organizagao institucional e de organizacao da matriz curricular. Em relagao
a esse Ultimo referencial sdo apresentados eixos norteadores da matriz curricular dos
cursos de Licenciatura, que retomam de forma condensada muitas das discussoes

realizadas sobre a formagao de professores. Como se pode ver no seguinte artigo:

Art. 11. Os critérios de organizacdao da matriz curricular, bem como a
alocacdo de tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em
torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas, na forma
a seguir indicada:

I - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

II - eixo articulador da interacdo e da comunicacdao, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

III - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV - eixo articulador da formacao comum com a formacao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam
a acao educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo Unico. Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental deverdao preponderar os tempos dedicados a
constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino e nas demais
licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera
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inferior a quinta parte da carga horaria total. (BRASIL, 2002, p. 4)

Em relacao ao exposto sobre a articulacao das dimensdes tedricas e praticas,
essa mesma Resolugdo transcende a concepcao de pratica que, geralmente, esteve
vinculada ao estagio supervisionado. Passa-se a conceber a pratica vinculada a todo o
desenrolar do processo formativo, nas diversas disciplinas oferecidas, como, por exemplo,
por meio de exercicios que objetivem a analise de um contexto real sob a luz de uma
teoria, ou ainda, idealizar situagcbes de ensino condizentes com um referencial tedrico

estudado.

Os dois artigos que dispde sobre esse tema sao:

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

§ 10 A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso.

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

§ 39 No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da
dimensao pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover
a articulagdo das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 10 A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observagdo e reflexao, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas,
com o registro dessas observagOes realizadas e a resolugao de situacoes-
problema.

§ 20 A presenca da pratica profissional na formagao do professor, que
ndo prescinde da observagdo e acgdo direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informacao, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producbes de alunos, situagdes
simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado
em escola de educagdo basica, e respeitado o regime de colaboracao
entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da
segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio. (BRASIL, 2002, p. 4)
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Embora o pesquisador tenha definidko o professor de Matematica como
pertencente ao grupo mais abrangente dos professores, talvez permaneca, ainda, a

seguinte davida com o leitor:

Por que, até agora, foram abordadas basicamente as propostas oficiais
norteadoras da formacdo dos professores em geral, ao invés de ir direto as propostas que

disponham sobre a formagao do professor de Matematica?

A resposta a uma pergunta com esse enfoque estaria embasada no fato de
que os documentos oficiais que tratam exclusivamente da formacao do educador
matematico ndo apresentam a mesma riqueza de detalhes que os documentos que

dispdem sobre a formacao do professorado em geral.

Além disso, as poucas informacdes apresentadas pelos documentos que
tratam da formacdo do educador matematica parecem ecoar muitas das idéias presentes
nos documentos que dispdem sobre a formacao geral do professor, sendo acrescida a

expressao “de matematica” a palavra professor e aos contextos abordados.

Contudo, o Parecer CNE/CES 1302/2001 (BRASIL, 2001c), que trata das
Diretrizes Curriculares para o Curso de Matematica, acrescenta um referencial
considerado bastante importante para nortear os processos formativos dos professores de

Matematica: o perfil do egresso.

Embora a lista de competéncias e habilidades proposta ndo possa ser
colocada como o conjunto pleno das caracteristicas a serem desenvolvidas no decorrer da
Licenciatura em Matematica, poder-se-ia defini-la como a relagdo de conhecimentos,

competéncias e habilidades minimos para o exercicio da docéncia na Educacao Basica.

Faz-se tal afirmacao tendo em vista a flexibilizacdo que se destinou a
organizacdo dos cursos, de forma a atender as especificidades dos licenciandos e das
demandas regionais, mas sem negligenciar a formacdao minima definida como necessaria

para a agao docente responsavel pela efetiva aprendizagem dos educandos.

Expoe, assim, o referido Parecer:

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;
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capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares;

capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e
tecnologias para a resolucao de problemas;

capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica
profissional também fonte de producdo de conhecimento;

habilidade de identificar, formular, e resolver problemas na sua area
de aplicacdo, utilizando rigor ldgico-matematico na analise da
situagdo-problema;

estabelecer relagdes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento;

conhecimento de questdes contemporaneas;

educacdo abrangente necessaria ao entendimento do impacto das
solugOes encontradas num contexto global e social;

participar de programas de formagao continuada;
realizar estudos de pds-graduagao;

trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber.

No que se refere as competéncias e habilidades préprias do educador
matematico, o licenciado em Matematica devera ter as capacidades de:

a)

b)
c)

d)

e)

elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educagao basica;

analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educagao basica;

desenvolver estratégias de ensino que favorecam 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;

perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo
e reflexao, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente;

contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola
basica. (BRASIL, 2001c, p. 3-4)

De modo geral, acredita-se que esse perfil de egresso, acabou sendo

anunciado, direta ou indiretamente, com as discussdes acerca das mudancgas a serem

implementadas na Educacdo Basica e nas Licenciaturas em Matematica.

Contudo, convém relembrar que, embora sejam colocados conhecimentos,

competéncias e habilidades comuns, os bacharéis e os licenciados podem apoiar-se em

bases epistemoldgicas diferentes e aturar em campos profissionais distintos (FIORENTINI;
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LORENZATO, 2006), gerando aplicacoes distintas de competéncias e habilidades

desenvolvidas.

Dessa forma, a existéncia de distincdes de encaminhamento das discussoes e
na aplicacdo dos conhecimentos matematicos, parece fazer essas bases, tidas como

comuns, nao serem exatamente as mesmas.

Como exemplo, poder-se-ia fazer referéncia as diferencas de termos e de
linguagem utilizados em relatérios de acdes pedagdgicas de educadores matematicos e
de analises estatisticas de mercado consumidor produzidos por matematicos envolvidos
em estruturas empresariais do setor produtivo. Embora seja conveniente que ambos
venham a utilizar a capacidade de se expressar com clareza e precisao na forma escrita,
cada qual precisara lancar mao de recursos e de conhecimentos condizentes com as

informagdes a serem socializadas.

Ainda, com relacao ao Parecer CNE/CES 1302/2001 (BRASIL, 2001c), pode-se
perceber a retomada da concepgao que indica a necessidade de se considerar o processo
historico do individuo a ser formado. Mas, dessa vez, sdo tecidas consideracbes que
mostram as caracteristicas dos conhecimentos ja construidos e uma das possibilidades do

que se pode fazer com eles sob o enfoque da formagao do professor de Matematica.

Tal idéia é apresentada ao ser exposto que:

Ao chegar a Universidade, o 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
formacdo do matematico demanda o aprofundamento da compreensao
dos significados dos conceitos matematicos, a fim de [que] ele possa
contextualiza-los adequadamente. O mesmo pode-se dizer em relagao
aos processos escolares em geral: 0 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
formagdo como professor.

Os conteldos curriculares dos cursos de Matematica deverao ser
estruturados de modo a contemplar, em sua composi¢ao, as seguintes
orientagoes:

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 visao global dos conteldos de maneira teoricamente
significativa para o aluno. (BRASIL, 2001c, p. 4)
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Conforme ja abordado, frente as dificuldades a serem vencidas para ocorrer a
renovacao dos cursos de Licenciatura em Matematica, uma estratégia de grande
importancia nesse tipo de movimento, a fim de concorrer para que os objetivos que se
busca alcancar, é a instauracdo de espacos para didlogos coletivos que abordem temas
relevantes no contexto dos novos paradigmas colocados para a formacao do professor de

Matematica.

Nessa direcao, na época da formulacdo das propostas oficiais vigentes, Cury
(2001) disse que

[...] antes de quaisquer mudancgas que venham a ser implementadas por
determinagao das politicas governamentais para a Educacgdo, propomos a
criagdo de grupos de estudos em cada Licenciatura em Matematica, com
docentes das areas especifica e pedagdgica, dispostos a discutir, ndo sé
os problemas do curso, mas, também, suas concepgles sobre a natureza
da Matematica, seu ensino e aprendizagem. (p. 25)

Acredita-se ser importante destacar o fato de que os integrantes desse tipo de
grupo de estudos devem estar dispostos a discutir (CURY, 2001). Faz-se tal ressalva por
acreditar que um processo de mudanca que esteja embasado em movimentos de

resisténcia declarados, ou ndo, pode ser pouco frutifero.

Isso porque, a depender da intensidade, o predominio da dimensao afetiva do
sujeito sobre a cognitiva pode reduzir as possibilidades de construcao ou de precisao dos
conhecimentos a serem produzidos em um ambiente de discussdo. Tal afirmacao esta
apoiada no fato de que parece existir relacao de antagonismo entre emogao e cognigao,
na qual quando mais intensa for a emogdo menor clareza apresentara o processo
cognitivo (WALLON, 2005).

Cury (2001) segue acrescentando sobre a abrangéncia das discussbes e a

constituicao dos grupos ao dizer que:

Nos grupos de estudos [...] que estamos propondo, seriam discutidos os
mais variados temas, desde Historia e Filosofia da Matematica, passando
por debates sobre contelidos das disciplinas basicas, até trocas de idéias
sobre Metodologia de Ensino da Matematica e sobre avaliagdo. Esses
grupos seriam formados por professores do curso de Licenciatura em
Matematica de uma determinada Instituicdo ou mesmo de Instituicoes
diversas, assessorados por especialistas em cada uma das areas
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debatidas. Os encontros de professores teriam o objetivo subjacente de
incentivar a reflexao sobre as concepcoes e praticas vigentes nos cursos
atuais. (p. 26)

Embora as idéias dispostas nas propostas oficiais integralizadas nas Diretrizes
Curriculares Para a Formacdo de Professores e Professores de Matematica ja estejam
presentes em documentos e em acdes de instituicoes formadoras e de professores,
parece que essas idéias ainda ndao permearam suficientemente as praticas pedagdgicas

desenvolvidas nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Em outras palavras, parece que a implementacdo das propostas pedagdgicas
institucionais, nas diversas instancias, ainda ndo atingiu o efetivo acolhimento dos novos
paradigmas definidos académica e oficialmente, e as respectivas concepcdes que

comunicam, devido aos diversos motivos ja abordados.

Entre outros focos de modificacdes abordados, em alguns deles foi possivel
perceber possibilidades de intervengdo dos Coordenadores de Cursos da Licenciatura em
Matematica para que se alcancem as transformacdes de paradigmas propostos pelos
documentos oficiais e pela literatura consultados. Ao se passar por cada um deles, foi
possivel perceber elos de ligacdo entre as proposta de mudancas e a atuacdo do

Coordenador de Curso.

Entre os novos paradigmas educacionais, foram citados os casos de novos
enfoques dados para as praticas pedagdgicas aplicadas a cada disciplina oferecida e a
comunicagao a ser mantida entre os diversos componentes curriculares e seus respectivos

conteudos.

Nesses casos, indicou-se que a atuagao articuladora do Coordenador de Curso
poderia impulsionar os processos de adequacao e garantir a articulagao entre as diversas
instancias que planejam e desenvolvem acles formadoras dentro dos cursos de

Licenciatura em Matematica.

As evidéncias apontam na direcdo de que o Coordenador de Curso exerce
significativa influéncia na organizagdo dos cursos de Licenciatura em Matematica que
administram. Essa concepcao é corroborada pelo Ministério da Educacdo, a medida que
esse sujeito compde o rol de elementos a serem avaliados no contexto da organizagao
didatico-pedagdgica dos cursos em questao, bem como pelas discussdes abordadas nos

capitulos anteriores.
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Esses sujeitos formadores, seja pela acao direta ou indireta que exercem, sao
avaliados, entre outras coisas, pelo papel que desempenham na gestdo do curso e na

articulacdo com outras instancias da instituicdo formadora. (BRASIL, 2006, p. 11)

Nesse contexto, ndo se pode olvidar que as intervencdes desse profissional,
realizadas no processo formativo inicial do educador matematico, estdo diretamente

subordinadas as condicOes oferecidas pela instituicdo formadora.

Faz-se necessario, entdo, saber como as instituicdes concorrem para a
operacionalizacdo das propostas pedagdgicas geridas pela coordenacdo do curso, com a

colaboracdo e por intermédio dos docentes do curso.

Numa visao dialética, parece ser possivel afirmar que na mesma medida que o
Coordenador de Curso pode potencializar ou enfraquecer os objetivos de uma instituicao,
essa Ultima pode ampliar ou limitar as acbes interventoras do primeiro. Assim, os

resultados das atuacdes de ambos parecem manter profunda interdependéncia.

Embora durante a apresentacao do contexto atual da formacgao de professores
de Matematica, tenha-se buscado apontar algumas possibilidades de atuacdo do
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica para o concurso das
implementacdes necessarias a adequacdo/transformacdo das propostas formativas do

curso que coordena, essas ainda foram bastante pontuais e superficiais.

Na direcdo de aprofundar tais indicacdes de atuacao, o préximo capitulo
tratard de sua atuacao no gerenciamento e nas transformacdes das propostas e das
dinamicas educativas de forma mais detalhada, apoiando-se sobre bases de

argumentacao identificadas durante o processo de levantamento bibliografico.

Por fim, vale lembrar que a formagdo profissional do educador matematico é
obtida em um processo complexo que envolve, segundo Wallon (2005) e Perez (1999), o
“trabalho” com os valores e crengas constituidos ao longo da vida do sujeito que resolve
buscar a formacao para a docéncia, passando pelo dificil processo de quebra de

paradigmas.

Sobre isso, sem uma profunda explicacdo tedrica, existem duas frases de
Hunter (2006) que ajudam na compreensao dessa dificuldade. A primeira diz que: “Ha
poucas coisas mais dificeis na vida do que deixar para tras velhos costumes, e é por isso
que poucos se beneficiam ao participar apenas de cursos ou seminarios [...]” (p. 12). Em
seguida ele complementa seu pensamento ao dizer que: “E facil falar de mudanca, mas

tomar a iniciativa pede determinacdo, ja que passamos do familiar e confortavel para o
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desconhecido e desconfortavel.” (p. 13)



5.A ATUAGCAO DO COORDENADOR DE CURSO DA
LICENCIATURA EM MATEMATICA: DAS DEMANDAS DE
TRANSFORMAGCAO AO FAZER PROFISSIONAL EVIDENCIADO
NAS FALAS DOS PESQUISADOS

A natureza mutavel do ensino exige professores profissionais e pro-ativos
capazes de responder adequadamente a ambiglidade, incerteza e
complexidade que caracterizam os contextos educacionais nos quais se
espera que trabalhem. As fungbes que lhes sdo cometidas sdao mais
abrangentes e espera-se que realizem tarefas que nunca tinham
realizado (por exemplo, ao nivel da elaboracdao, desenvolvimento e
avaliagdo de projetos curriculares e das novas areas curriculares nao
disciplinares). (FLORES, 2003, p. 153)

As idéias presentes nessa citacdo podem ser associadas ao carater mutavel
das atribuicdes e do fazer educativo dos professores e do Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica. Ainda parece ser possivel estabelecer um paralelo a
necessidade de uma adequada profissionalizacao e a predisposicao desses atores para
lidar com as demandas que surgem no decorrer do tempo, impondo-lhes novas

concepgoes e formas de atuacdo profissional.

No contexto atual, diante do desafio de se implantar novos referenciais
norteadores da formacgao de professores, com vistas ao paradigma educacional vigente,
oS cursos de Licenciatura passaram a receber uma “avalanche” de demandas de
transformacao e de documentos contendo desde as diretrizes propostas para a Educacao

Basica até as norteadoras da Formagao Inicial do Professor de Matematica.

Contudo, como a construgao e a efetiva implementagao das propostas



182

educativas de um curso devem ser resultantes do arduo trabalho coletivo realizado pela
comunidade académica que constitui cada curso, isso envolve um complexo movimento
de reelaboragao de concepcoes, pelo qual cada um dos envolvidos nesse processo acaba
por realizar diante do processo de legitimacdo institucional das propostas externas,

desenvolvido coletivamente.

Esse processo de reelaboragao de concepcoes é fundamental para que as
propostas, inicialmente, externas aos cursos, extrapolem a etapa de incorporagao nos
documentos institucionais e sejam, efetivamente, incorporadas as praticas educativas que

sao desenvolvidas nas salas de aula de Instituicoes de Ensino Superior (IES).

Nessa direcao, Melo (2005) diz que:

O problema da inovagao curricular versus producao de saberes docentes
apresenta-se em diferentes contextos, nos quais os professores sao
vistos como meros “implementadores” do que é pensado e elaborado por
especialistas. Estes Ultimos apresentam um conjunto de prescricdes que,
segundo suas concepgles e crencgas, constituem as melhores solugdes ou
alternativas para enfrentar os problemas gerados pela pratica de sala de
aula. (p. 34)

O problema repousa sobre o fato de que tais prescricoes, em Ultima
instancia, sao incorporadas as praticas pedagdgicas somente com a anuéncia de cada um
dos professores, pois sdao eles os operacionalizadores das propostas educativas
idealizadas. Assim, a plenitude das implementacOes dessas propostas educativas depende
diretamente da iniciativa e do comprometimento do professor, fora e dentro da sala de

aula.

Para que um conjunto de prescricdes seja acolhido adequadamente, parece
ser necessario discuti-las amplamente no ambito institucional, em especial junto com os
professores, para que se minimizem os riscos de serem mal implementadas. Isso porque,
pelo grau de generalizacdo que expressam, as referidas prescricoes podem ndo
contemplar o contexto socio-historico das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e dos

docentes que as devem acolher.

Contudo, para os processos que visam as mudancas de concepgoes, a
compreensao e acolhimento das diretrizes norteadoras e a construcdo e a implementacao
das propostas formativas de um curso de Licenciatura em Matematica serem produtivos,

faz-se necessaria uma boa atuacdo do responsavel pela gestdo das atividades académicas
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do curso.

Conforme discutido anteriormente, esse tipo de tarefa faz parte das
incumbéncias do Coordenador de Curso, tendo em vista que a ele cabe garantir a
estruturacao, a manutencao e as transformacdes das propostas educativas do curso sob

sua responsabilidade.

Sob essa perspectiva, 0 desempenho de suas fungdes deve concorrer para a
elaboracdo e a execucdo do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), construido em parceria
com os docentes que atuam no curso, em consonancia com as diretrizes oficiais e

cientificas vigentes.

Em outras palavras, no contexto das transformagdes que se apresentam aos
cursos de Licenciatura em Matematica, os resultados favoraveis a melhoria da qualidade
dos processos formativos oferecidos dependem do trabalho articulado a ser realizado

entre os professores e desses com o Coordenador de Curso, sob a geréncia desse ultimo.

Essa forma de entender a dindmica de constituicdo das propostas
norteadoras das atividades académicas de um curso vao ao encontro das seguintes idéias
de Haas (2000):

N3ao s3ao mais as técnicas, os instrumentos, os recursos que fardo a
diferenca, mas o homem juntamente com o uso que fara de sua
possibilidade criativa.

Diante de tudo isso, investigar o Ensino Superior adquire um valor
significativo, pois serdao necessarios grupos criativos, em uma grande
quantidade, para pensarem uma nova forma de fazer universidade,
entendida como o lugar onde o ndo-saber tem lugar e o saber pode ser
construido. (p. 104)

Assim, ao se considerar o Coordenador de Curso de Licenciatura em
Matematica como o responsavel pela conducdo dos processos de idealizagdo, estruturacao
e implementagao de propostas formativas inovadoras no curso que gerencia, parece ser
possivel afirmar que seu principal recurso ao alcance é a equipe pedagdgica que atua no

curso que coordena.

Vale, todavia, destacar que, com vistas a complexidade que envolve os
processos de criacdo e implantacdo de propostas inovadoras, além da atuacao que lhe
compete na condugao desses processos, ainda lhe cabem acdes e iniciativas que podem
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ser capazes de minimizar as dificuldades proprias de um movimento transformador de

concepgoes sobre Educagao e processo ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, justifica-se ressaltar que o Coordenador de Curso necessita
cuidar dos aspectos afetivos desse processo, com vistas a relacdo de interdependéncia
existente entre os componentes afetivos e cognitivos presentes em um processo de
ressignificacdo de concepgles, e respeitar o tempo que cada individuo leva para renovar

suas crengas e referenciais.

Nessa direcao, ao compartilhar uma experiéncia sobre a implementacdo de

referenciais interdisciplinares, Haas (2000) relata que:

Era preciso também que as resisténcias e 0 medo as mudancas fossem
tratados com mais respeito, pois, muitas vezes, ficamos paralisados por
esses sentimentos, mormente ao avancarmos sem conhecer o ponto de
chegada ao mesmo tempo em que nos expomos e somos cobrados pelos
alunos e pela instituigao.

Aqui se faz necessario, mais do que nunca, a quem coordena um
trabalho com essas caracteristicas, a sabedoria da espera. Ele precisa
percorrer o caminho e ndo ha nenhuma garantia de que va se apropriar
das experiéncias vividas em comum da maneira com o que vocé fez. (p.
116)

Porém, o fenomeno da “avalanche” de documentos sobre os referenciais a
serem adotados em um curso de formacao inicial de professores de Matematica ndo é
reincidente quando se trata da atuacdao a ser desempenhada pelo coordenador desse
curso, diante do desafio das transformacdes das concepgdes e acbes que permeiam o
referido curso. Isso acaba por dificultar a identificagdo das possiveis acoes e intervengbes

em tais contextos.

O mesmo se passa ho tocante aos Coordenadores de Curso das demais
Licenciaturas, de Bacharelados, Tecnoldgicos ou Seqienciais, o que impossibilita as
transposicoes de idéias e as correlaces de atuacdo entre profissionais que desempenhem
suas funcdes em curso diferentes. Como foi possivel fazer nas discussdes sobre as
funcbes do Coordenador de Curso Superior a serem desempenhadas na organizagao e no

funcionamento de um curso, realizadas no terceiro capitulo.

Conforme ja abordado, acredita-se que isso se configure em uma lacuna que

deve ser preenchida rapidamente, pelo fato de ser esse profissional o responsavel por
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acolher os documentos e propostas oficiais e cientificas, realizar as analises preliminares e
organizar o processo de construcao e implementacao de propostas formativas condizentes

com 0s hovos referenciais educacionais que apresentem.

Embora algumas das fungbes do Coordenador de Curso Superior,
apresentadas no segundo e no terceiro capitulos, possam induzir a transformacoes nas
propostas formativas de um curso, entre esses a Licenciatura em Matematica, pouco se
indicou sobre como o exercicio de suas funcdes concorrem para as transformacdes dos
referenciais norteadores das dinamicas educativas que sustentam a qualificacdao

profissional oferecida.

Dessa forma, serao retomadas as possiveis intervencdoes do Coordenador de
Curso da Licenciatura em Matematica indicadas, no capitulo anterior, como possiveis
desencadeadoras das transformacoes pretendidas. Em seguida, buscar-se-a evidenciar os
graus de repercussao atingidos por tais intervencdes, bem como as dinamicas que levam

esse tipo de acao a favorecer os movimentos de mudanca.

5. 1. Os niveis de resultados alcancados pelas agoes do Coordenador de Curso
da Licenciatura em Matematica: a articulacao, a mobilizacao e a transformacao

Em suma, ele deve ser uma pessoa que pense a frente de seu tempo,
um iluminado que traga, para os encontros e reunioes que realize, temas
candentes e que possibilitem o exercicio do debate, do interesse por tudo
aquilo que esteja vinculado ao curso. (FRANCO, 2002, p. 17)

Essa citacdo expressa a idéia de que o Coordenador de Curso deve ser
alguém capaz de produzir efeitos no ambiente institucional, principalmente nas dinamicas
formativas do curso sob seu comando, que concorram para as inovagdes sempre
necessarias a um curso. Isso porque, todo processo educativo mantém vinculo com as
dinamicas sociais, proprias de um dado contexto sdcio-histdrico, que contemplam

transformacoes de referenciais, demandas e objetivos.

No presente contexto de transformagdes, desencadeadas pelas novas
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demandas que cercam a Educacao brasileira, as Instituicoes de Ensino Superior (IES)
foram levadas a buscar caminhos que viabilizassem a transformagdao de concepgdes e
praticas que permeiam os processos formativos dos futuros licenciados em Matematica.
Vale ressaltar que essa busca encontra-se em andamento, e, pelo que parece, por causas

diversas, ainda distante do objetivo pretendido.

No ambito institucional, o profissional que ocupa a posicdo de comando
hierarquicamente mais proxima da equipe pedagdgica, com uma visdo mais acurada e
holistica sobre o curso de Licenciatura em Matematica, €, normalmente, o Coordenador

de Curso.

Assim, cabe a essse profissional a articulagdo das estratégias de
transformacao idealizadas pela IES, no ambito do curso. Ainda, cabe-lhe a criacdo de suas
préprias estratégias de acao que visem atender as peculiares e as demandas ligadas as

caracteristicas especificas do curso que coordena.

Nessa direcdo, no capitulo anterior, foram indicadas algumas possiveis
intervencdes que poderiam ser realizadas pelo Coordenador do Curso de Licenciatura em
Matematica com o objetivo de favorecer as mudancas necessarias, caracterizando-o como
um importante articulador da implementacdao das transformagdes que atendam os

paradigmas educacionais atuais.

A partir das acdes indicadas no referido capitulo, tem-se que o Coordenador

de Curso da Licenciatura em Matematica pode intervir e favorecer:

a) a organizacao e o funcionamento do curso, a medida que, pela posicao
que ocupa, torna-se interlocutor entre as diversas instancias institucionais que interferem

na dindmica do processo formativo;

b) a articulagdo entre os diversos nucleos de trabalho que planejam e
operacionalizam as ac¢des formativas, buscando superar a crenca de que a pratica docente
€ uma atividade solitaria e independente dos demais atores atuantes no processo

formativo;

c) a superacao de paradigmas que propagam a idéia de que os cursos de
Licenciatura e os de Bacharelado podem possuir objetivos e estruturas curriculares muito
parecidos, na direcao de fortalecer as caracteristicas da Licenciatura em Matematica que
contemplem o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias proprias a
pratica docente junto aos alunos da Educacdo Basica, durante todo o processo formativo

inicial;
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d) o encaminhamento de adequacdes de instalacdes e de recursos diversos,
a serem realizadas pela instituicao, que viabilizem melhores condi¢des de ensino, como,
por exemplo, garantir que o Laboratério de Ensino de Matematica e o Laboratério de

Informatica sejam montados e/ou disponibilizados;

e) o encaminhamento de solugdes para os problemas que dependam das
transformacdes a serem implementadas na elaboracdo e na operacionalizacao das
propostas pedagdgicas norteadoras do processo formativo dos licenciandos, que pode
envolver adequacdo dos documentos e proposta do curso ou das praticas educacionais

dos agentes formadores;

f) a criacdao de espacos de discussao para se tratar de possibilidades de
organizacdo do curso e da relagdo pedagdgica, de forma que tal organizacdo ressalte

enfoques que contemplem o exercicio da autonomia no desenrolar da pratica docente;

g) a producao e a socializacdo de pesquisas que favoregam o repensar das
concepgOes e praticas dos docentes, articulando-as tanto no que tange a elaboragdo dos

problemas de pesquisa quanto nas conclusdes obtidas;

h) o processo de formacao continuada dos docentes do curso, indispensavel
para que estes possam arbitrar acerca das concepcdes e praticas que subsidiam suas
atuacoes como formadores, ao se fazer uso de espagos de discussao que envolva a maior
quantidade possivel de docentes dispostos a se comprometerem com este tipo de

atividade;

i) o rompimento com a concepgao de que os conhecimentos possam ser
trabalhados de forma compartimentada, possibilitando a articulagdo de estratégias e
contelidos entre disciplinas e ampliando as possibilidades de generalizacdo dos alunos,
facilitando também a transposicdo didatica a ser feita acerca dos conteldos que os

licenciandos socializardo enquanto professores da Educacao Basica;

j) a mobilizacdgo do corpo docente para a efetiva incorporacao das
inovadoras propostas de formacao inicial de professores de Matematica, presentes nas
diretrizes oficiais para a formacgao de professores e na literatura proveniente da produgao
de conhecimento cientifico, incentivando articulacdes entre a idealizacdo e a
implementacdo de propostas pedagdgicas decorrentes dos referenciais de formagao inicial

inovadores;

k) a implementagao de referenciais de formagao docente que preparem os

licenciandos para auxiliarem no desenvolvimento de competéncias e habilidades dos seus
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futuros alunos de Educacdo Basica, fazendo uso dos contetdos a serem trabalhados de
forma contextualizada e considerando o educando como sujeito ativo do processo ensino-

aprendizagem;

I) a interdisciplinaridade entre os diversos componentes curriculares do curso
e a implementacdo dos novos enfoques a serem adotados nas praticas pedagdgicas em

cada um deles;

m) a implementacdo de praticas pedagdgicas que, tanto em documentos
quanto em acodes formadoras, contemplem a simetria invertida como forma de preparar o
licenciando para uma pratica docente condizente com os atuais referenciais norteadores

propostos para a Educacao Basica;

n) a organizacao de um processo formativo permeado por experiéncias que
propiciem a articulacdo dos conhecimentos oriundos tanto da teoria quanto da pratica,
bem como a apresentacao de sugestdes e propostas de acdao formuladas pelo corpo

docente;

0) o trabalho articulado entre a instituicdo formadora e as unidades de
Educacdo Basica, na direcdo de oferecer reflexdes que envolvam teoria e pratica de forma
cada vez mais consistente nas experiéncias de pratica de ensino, bem como atender as

demandas das unidades escolares que necessitem de intervencdes mais especificas;

p) a adocdo do uso de tecnologias no desenvolvimento dos conteldos nas
diversas disciplinas oferecidas no processo formativo, nha medida em que mobiliza os
docentes para a adogao destas novas ferramentas e busca conseguir que tais recursos

sejam disponibilizados pela instituicao formadora.

Pela percepcdo do pesquisador, essas conseqiiéncias das intervencoes do
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica expressam possiveis resultados
que podem estar ligados ao desempenho de uma ou mais fungdes, ou aos grupos de

funcoes.

Assim, em relagdo aos grupos de funcOes, definidos no segundo e no
terceiros capitulos deste relatério de pesquisa, tem-se que tais resultados podem ser
associados ao desempenho de funcgdes politicas — itens a, A, j, n, o e p —, gerenciais —
itens g, d, fe p—, académicas — itens 4, b, ¢ € g, h i, j, kK |, m n oe p—e

institucionais — item o.

Ainda, pelos resultados das intervengdes expostos, as acoes do Coordenador

de Curso podem viabilizar articulagdes que visem desencadear mudancgas de concepgoes
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e de praticas, a medida que propiciam a adequacdo das condicdoes formativas a serem
proporcionadas pela IES, a organizacao e o bom funcionamento do curso e a criagao de
espacos de discussao que envolvam os docentes, favorecendo o debate dos diversos
temas que fomentem as transformagOes necessarias ao processo formativo do professor
de Matematica, tornando-o eficaz instrumento para se levar o licenciando a atingir o perfil

de egresso convergente com o perfil do educador matematico.

Assim, as acdes do Coordenador de Curso, que tendem a propiciar as
transformacoes do processo de formacao inicial do professor de Matematica, parecem
corroborar a proposta de Placco e Almeida (2005, p. 12), que dizem ser “[...] possivel
categorizar a acdo coordenadora [...] em trés dimensdes: articuladora, formadora e

transformadora”, objeto de discussao desse tdpico.

Contudo, antes de se discutir essas dimensoes de forma mais detalhada,
acredita-se necessario dar maior clareza aos termos que as nomeiam. Para isso,
apresentar-se-a o significado que o pesquisador atribui para cada uma das expressoes em

questado, vinculados ao presente contexto de discussao.

Para a construcao desses significados, recorreu-se as definices de Bueno
(2001), de Ferreira (2001) e de Houaiss (2001) acerca dos vernaculos envolvidos. Assim,
as dimensdes anunciadas sao definidas pelas acbes e intencdes associadas a figura do

Coordenador de Curso. Sao elas:

- dimensdo articuladora: ligar concepcoes e praticas de forma ldgica,
coerente e harmoénica — ndo se confundindo harmonia com hegemonia —, tanto no
trabalho realizado por um profissional quanto nos trabalhos que envolvam a participacao
de um grupo, e, ainda, estabelecer contatos ou mediar relagdes entre os envolvidos no

processo formativo;

- dimens&o formadora. auxiliar nos processos de organizagao, formulagao e
consolidacao de concepcoes tedricas e de praticas, por meio de discussdes que viabilizem
a construgao ou revisao de conhecimentos, na direcao de concepgdes que concorram

para a obtencao do processo formativo vislumbrado;

- dimensao transformadora: tornar diferente do que era, dar nova forma ou
modificar concepcOes tedricas e de praticas, por meio da manifestacdo da dimensdo
formadora, com vistas as adequacdes pautadas em novos paradigmas oficiais,
institucionais e da comunidade cientifica, ou com vistas as modificacdes das bases

norteadoras das praticas adotadas, por decisao dos docentes envolvidos no processo
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formativo, decorrentes de reflexdes desencadeadas por iniciativas proprias.

Ao se partir dessas definicdes, o pesquisador acredita que a dimensdo
formadora, presente em um processo de formacao continuada de docentes de IES,
realizada no meio institucional com o objetivo de transformar as dinamicas educacionais

de um curso, parece estar integrada na dimensao transformadora.

Isso porque, em tal contexto, a instauracdo de espacos de formagao
continuada — dimensdo formadora — atende ao objetivo de reavaliar e buscar novos

caminhos para as dindmicas educativas de um curso — dimensédo transformadora.

Contudo, para que ocorra a transformacdo desejada, parece faltar outra
dimensdo, a mobilizadora. Pelo que suscita do Coordenador de Curso, a dimensdo
mobilizadora poderia ser definida como: levar o corpo docente a se abrir para os
necessarios processos de mudanca de concepcbes e de praticas, desencadeados por
discussdes realizadas em espacos de formacdao continuada ou por meio de pesquisas
individuais, e, ainda, leva-los a perseguir os objetivos tracados para o processo de
formacdo inicial do professor de Matematica, que devem ser alinhados com a proposta de

se formar cidadaos criticos e atuantes — paradigma educacional vigente.

Cada dimensao poderia ser associada a um estagio de resultados que o
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica consegue atingir com suas acoes.
Emprega-se o termo estagio com o intuito de indicar que existe uma seqiiéncia Unica para
que se atinja cada etapa de resultados, além de indicar que, a partir dos resultados de

articulacdo, cada um dos estagios subseqiientes depende do anterior para ser atingido.

Contudo, ao se chegar a um determinado estagio de resultados, nao se pode
garantir que o préximo também seja alcancado. Assim, as agbes do Coordenador de
Curso podem atingir a articulacao pretendida sem desencadearem a mobilizagdo e a
transformacgao desejada. Da mesma forma, suas acoes podem conseguir a articulagao e a

mobilizacdo sem, contudo, obter a transformagao que se busca alcangar.

Para que esse Ultimo estagio seja atingido parecem ser necessarios esforcos
continuos, na direcdo de sensibilizar e contagiar os envolvidos na formagao do licenciando
em Matematica para que se atinjam as transformacOes indispensaveis a elevacao dos

niveis de qualidade das propostas educativas operadas em uma IES.

Parece ser possivel estabelecer a seguinte relacao: a depender da coeréncia
presente no trabalho de articulacggo do Coordenador de Curso da Licenciatura em

Matematica, este pode mobilizar tanto a IES quanto o corpo docente em uma direcao
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pretendida, o que pode possibilitar o desencadeamento de um processo de transformagao

no curso de formacao inicial do educador matematico.

Essa transformacao pode se dar como uma conseqiiéncia de elaboracoes e
implantacdes de novos referenciais e/ou da clareza obtida acerca dos referenciais ja
existentes, por parte dos responsaveis pela operacionalizacao das atividades académicas
do curso em questdo. Vale relembrar que as agdes e as intervencdes com tais objetivos

podem e devem ser objeto de preocupacao do gestor do curso.

Com o intuito de dar maior clareza a presente discussdo, vale ilustrar mais
detalhadamente o encadeamento de acdes do Coordenador de Curso da Licenciatura em
Matematica, que atinge cada uma das dimensGes categorizadas, possibilitando as

mudancas pretendidas na organizacao e operacionalizacdo do referido curso.

Nas acOes do coordenador em questdo, a dimensdo articuladora se
manifesta ao mesmo tempo que sao promovidas articulacdes entre as demandas da IES,
as concepcoes teoricas e as praticas pedagdgicas dos docentes, as acbes do corpo
técnico-administrativo, os referenciais apontados pelos documentos oficiais e pelas
producdes cientificas e as demandas oriundas da realidade profissional, que se

apresentam nas instituicoes de Educagdo Basica, sejam essas publicas ou privadas.

Além disso, essa dimensdo se manifesta a proporcao que o Coordenador do
Curso em questao consegue fazer com que as propostas pedagdgicas individuais, de cada
docente, sejam articuladas com as propostas presentes no Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC), e essas com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI).

Isso pode acontecer a medida que sejam realizados encontros destinados as
discussdes de temas importantes para a operacionalizacdo das propostas pedagdgicas,
sob o enfoque dos referenciais atuais para a formacao inicial do professor de Matematica,
bem como para a socializagdo das producdes cientificas realizadas pela comunidade

interna e externa.

No tocante a dimensdo mobilizadora, a medida que o referido Coordenador
do Curso consegue demonstrar coeréncia entre as concepgdes manifestadas e as agdes
articuladoras, ele pode levar o corpo docente a se engajar em movimentos organizados
para incentivar e favorecer as discussoes que visem propor reflexdes sobre os referenciais

tedricos e as bases epistemoldgicas que sustentam as praticas pedagdgicas adotadas.

Além disso, esses movimentos podem levar os docentes a vislumbrar que a
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possibilidade da realizagdo de um trabalho interdisciplinar, culminando no rompimento
com a visao compartimentada dos conhecimentos matematicos e dos processos
educacionais que ocorrem nas instituicoes de ensino. Problema esse anunciado no

capitulo anterior.

Contudo, vale ressaltar que a predisposicao para participar das discussoes
nao implica diretamente na mudanca dos referenciais de um docente. Mas, tais
movimentos abrem a possibilidade de que o corpo docente tenha contato com a
diversidade de referenciais tedricos e de concepcdes de pratica pedagdgica que podem
concorrer para os processos de repensar e dar significado as suas proprias praticas que

sao desenvolvidas em sala de aula.

Ainda, a manifestacao dessa dimensdo pode ser percebida nos momentos
em que esse Coordenador de Curso consegue sensibilizar a IES acerca das modificacoes
de instalacOes e da organizagao do curso, que dependam de autorizacdo de profissionais
hierarquicamente superiores a si ou da colaboracdo de setores da organizagao

institucional ndo subordinados a ele.

A manifestacao da dimenséo transformadora das acoes do Coordenador de
Curso da Licenciatura em Matematica parece depender das intervencoes articuladoras e
mobilizadoras que realiza. Isso porque, por meio dessas, a coordenacao do referido curso
pode incentivar os profissionais das diversas instancias da IES a concorrerem para a
efetiva implementacdo de propostas pedagdgicas mais eficazes para se alcancar os
objetivos definidos para a formacado inicial do educador matematico, a proporcao que
podem favorecer a modificagdo de concepcdes e praticas dos envolvidos no referido

processo.

No encadeamento das agles expostas, parece confirmar-se a idéia de que o
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica é importante agente em quaisquer
que sejam os processos de transformagao propostos nos cursos de formagao inicial de
professor de Matematica de uma IES, com intuito de melhorar as condigdes dos processos
ensino-aprendizagem desenvolvidos no curso e, conseqiientemente, a formagao obtida
por esse educador. Isso porque, segundo Placco e Almeida (2005, p. 14), o trabalho
desse profissional “[...] € de fundamental importadncia na articulacdo das acdes

educativas”.

O pesquisador acredita ser importante destacar que as discussoes

apresentadas acerca dessas dimensOes também se aplicam ao contexto do desempenho
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das fungbes do Coordenador de Curso Superior discutidas no segundo e no terceiro
capitulos, sob o enfoque da organizacao e do funcionamento de um curso, inclusive o de

Licenciatura em Matematica.

Ao se analisar o encadeamento apresentado, parece ser possivel afirmar que
as bases das mobilizagbes e transformagdes, que sdo realizadas em um curso de
Licenciatura em Matematica, estdo apoiadas na habilidade que o Coordenador desse
curso tem em articular concepgdes, propostas pedagdgicas e as relagdes com individuos e
entre individuos, entre outros elementos a serem articulados com o objetivo de se obter

melhores resultados no processo formativo inicial do educador matematico.

Apds ser apresentada a relacdo de encadeamento existente entre as
dimensOes das acdes do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica, faz-se
necessario explicitar como as transformagdes dos referenciais formativos de um curso se

dao por intermédio dos atores que atuam nele.

Em outras palavras, faz-se necessario explicitar como tais transformagoes
ocorrem sob a perspectiva das interagdes que sao mantidas em um curso de Licenciatura
em Matematica, e desse com as diversas instancias da IES e as organizagbes externas a

esta Ultima.

Dessa forma, passar-se-a a discutir o papel dos meios, dos grupos e das
interagdes sociais nos processos de mudanca de concepgOes e agdes, bem como o papel

do Coordenador do referido curso nesses contextos.

5. 2. Os meios, 0s grupos e as interacoes sociais: caminhos percorridos pelas
acoes impulsionadoras das transformacoes

O Coordenador de curso tem uma funcdo de amplo espectro e alto grau
de complexidade. Cabe-lhe a tarefa de favorecer a construcdo de uma
equipe coesa, engajada e, sobretudo, convicta da viabilidade operacional
das prioridades consensualmente assumidas e formalizadas na proposta
de trabalho da instituicdo. O coordenador ira exercer, no espaco da
autonomia que lhe foi conferida, seu papel de elemento-chave no
gerenciamento do curso, o que exige acdes de articulacao e mobilizacao
da equipe, tendo em vista o aperfeicoamento do fazer pedagdgico na
instituicao.
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Assumir a postura defendida acima significa compreender que as
atividades de gerenciamento de curso terdo sempre como objetivo a
constante melhoria do processo ensino-aprendizagem. Todas as acoes e
decisOes deverao estar balizadas por este objetivo. (SUHR, 2006, p. 1)

Nessa citacao, percebe-se a indicagao de que as fungdes do Coordenador de
Curso Superior compreendem uma ampla abrangéncia de atuagdo que, em sua esséncia,
abarca a complexidade inerente aos processos que envolvem o ser humano e os estudos

sobre ele.

Isso acaba por anunciar que as acoes realizadas por esse profissional geram
conseqliéncias de complexa interpretacdo e espectro, demandando um cuidadoso
processo de planejamento das agdes que se intenta operacionalizar na organizagao, no
funcionamento e na transformacao de um curso de graduacao, entre esses a Licenciatura

em Matematica.

Segundo Souza (2005), a complexidade é propria da irrupcdo dos
antagonismos que estao presentes nos fendmenos organizados, ou seja, “a complexidade
estd na base do pensamento, da acdo, da organizacao, e nds ndo podemos, portanto nos
livrar dela” (SOUZA, 2005, p. 96).

Ainda, em relacdo a citagdo de abertura do presente tdpico, o gestor de um
Curso Superior é apontado como elemento-chave para o bom funcionamento do curso.
Isso ao se considerar que o referido profissional deve agir com o intuito de articular e
mobilizar a equipe de professores sob sua responsabilidade na diregdo de se construir, de
forma coletiva, as propostas pedagdgicas a serem adotadas no processo formativo de um

CUrso.

Ainda, parece ser indicado que esse gestor deve atuar como articulador no
desenvolvimento das propostas construidas consensualmente. Ou seja, garantir que as
propostas educativas do curso sejam elaboradas e executadas, ao desempenhar fungoes

de cunho politico e académico, conforme abordado no terceiro capitulo.

Por fim, a referida citacdo parece corroborar a concepcao de que todas as
acoes do Coordenador de Curso Superior devem ter em vista a obtencao da melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Isso parece ser ainda mais relevante nos cursos que tém
como uma importante experiéncia formativa a simetria invertida relacionada a esse tipo

de processo, como o caso da Licenciatura em Matematica.
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Ao se considerar essa perspectiva, parece ser possivel inferir que os esforgos
do profissional em questdo, mesmo nos ambitos administrativo e gerencial, devem ter
como finalidade avaliar e melhorar os aspectos didatico-pedagdgicos do processo

formativo inicial do educador matematico.

Dessa forma, o foco de atencao do Coordenador de Curso da Licenciatura
em Matematica “[...] deve se voltar para a gestdo didatico-pedagdgica, onde se concentra
a esséncia da qualidade” (SILVA, 2006, p. 10) que se pretende instaurar no processo

formativo do licenciando.

Por isso, quaisquer que sejam as agoes desse profissional, parece que essas
devem refletir as preocupacdes de se atingir bons niveis de qualidade do processo
educacional oferecidos nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) para formar educadores
matematicos comprometidos com a formacdo de cidadaos criticos, além de conscios de

suas responsabilidades e possibilidades de agao.

Embora muitos profissionais compactuem com a crenca de que a qualidade
dos resultados de um processo educacional depende, quase exclusivamente, do que
ocorre na sala de aula, na pratica ndo parece ser bem assim. Ao se considerar aspectos
relativos ao processo de desenvolvimento humano, explicados na teoria de Henri Wallon,
percebe-se que as experiéncias vivenciadas fora da sala de aula se refletem na atuacao e

no desempenho de professores e alunos dentro dela.

De fato, as variaveis integrantes do meio sala de aula mantém inter-relacao
com os demais meios, tornando a relacao entre esses e o meio sala de aula em um
sistema de influéncias mutuas. Isso se da porque os individuos que transitam e atuam no
meio sala de aula, também transitam pelos demais, recebendo influéncias em suas

concepgoes e acoes.

Essa afirmacdo é possivel porque, segundo Wallon (2005), o sujeito se
constitui nas diversas interacdes que mantém com os outros, nos variados meios pelos
quais transita. Ainda, vale acrescentar que essas influéncias se configuram a partir das
acoes dos diversos atores que atuam em cada um dos meios, ao passo que todos esses

atores afetam e sao afetados nessas interagoes.

Para dar maior consisténcia ao exposto, recorre-se ao conceito de meio

utilizado por Wallon (1980), que é definido como



196

[...] o conjunto mais ou menos duradouro das circunstancias onde se
desenrolam existéncias individuais. Ele comporta [...] condicdes fisicas e
naturais, mas que sao transformadas pela técnica e pelos costumes do
grupo humano correspondente. [Na sua delimitacdo,] O que interessa
[...] & sobretudo, a similaridade dos interesses, das obrigagGes, dos
habitos (p. 165-166).

Em outras palavras, faz-se referéncia ao contexto no qual as relagbes
humanas acontecem, que pode ou nao estar ligado a um mesmo espaco fisico. E, esse
contexto é estruturado a partir das peculiaridades geradas pelas relacdes interpessoais
estabelecidas entre os sujeitos inseridos nele e das dinamicas sociais, culturais, politicas e

econdmicas, entre outros fatores, que exercem influéncia sobre o meio.

Na diregdo de complementar a definicdo de meio, parece adequado
acrescentar que, para Wallon (1980), os diversos meios — funcionais ou espaciais —
contém diferentes grupos. Ainda, os meios podem ou ndo estar contidos em um meio

delimitado por caracteristicas correlatas mais abrangentes.

Ao se considerar esses aspectos, a IES se configura em um meio que contém
dentro de sua estrutura o meio sala de aula, 0 meio curso, 0 meio dos coordenadores de

curso etc., com os quais compartilha parte de seu conjunto de circunstancias.

Segundo Wallon (1980), é na interagdo entre organismo e meio, uma relacao
complementar entre fatores organicos e socio-culturais, que o individuo se constitui e se
modifica. Na interagdo com os diferentes meios, suas necessidades fundamentais sao
satisfeitas e sao elaborados certos refinamentos de costumes que permitem a

coexisténcia de individuos provenientes de diferentes meios.

Segundo Wallon (1980), é na interagdo com os meios que o individuo se
constitui e se modifica, suas necessidades fundamentais sao satisfeitas e sao elaborados
certos refinamentos de costumes que permitem a coexisténcia de individuos provenientes

de diferentes meios.

Isso porque, para esse autor, 0s meios propiciam a interacao entre o eve o
outro, relagdo que permite o desenvolvimento do sujeito. O desenvolvimento, por sua
vez, permite-lhe responder de forma cada vez mais especifica a situagdes cada vez mais
diversas (MAHONEY, 2003).

Em relacdo a construcdo da pessoa, Wallon (1980) diz que os meios nos

quais o individuo
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[...] vive e os que ambiciona sdo o molde que da o cunho a sua pessoa.
Nao se trata de um cunho passivamente suportado. Os meios de que
depende comecam certamente por dirigir as suas condutas e o habito
precede a escolha, mas a escolha pode impor-se quer para resolver
discorddncias quer por comparagao dos seus proprios meios com outros.
(p. 167)

Ainda, Wallon (1980) afirma que: “Varios meios podem entdo misturar-se
dentro do mesmo individuo, podem encontrar-se em conflito. Alguns s3o vergonhosos,

outros vantajosos; alguns sao renegados e outros ambicionados.” (p. 167)

A partir dessa concepcao de meio, parece ser possivel afirmar que fatores
externos a sala de aula produzem efeitos nas dindmicas que ocorrem dentro dela. Pois,
esse meio é influenciado pelos demais que perpassam a formacdo oferecida, a medida

que afetam sua organizacao, ao afetarem professores e/ou alunos.

Assim, poder-se-ia dizer que as demandas do meio institucional afetam o
meio curso, que por sua vez afetam o meio sala de aula, tendo em vista que esses meios
estdo interligados. Porém, a rede de influéncias se estende para além das estruturas das
IES, a medida que o processo formativo do educador matematico organizado pela
instituicao recebe influéncias de meios oficiais, académicos, sociais e da Educacao Basica,

entre outros.

Isso indica que as agdes articuladoras do Coordenador de Curso de
Licenciatura em Matematica também extrapolam o ambito do curso e da instituicao,
atingindo meios ndao compreendidos na estrutura organizacional das IES, pelas demandas
que recebe dos meios com os quais mantém vinculos indicativos do perfil de egresso e da

pratica profissional docente, necessarios para a formacdo do educador em questdo.

Como os meios sao constituidos pelas circunstancias externas a eles, pelos
individuos que os compdem, pela forma com que os seus integrantes se relacionam e
pelas mudangas das condigdes que esses sao capazes de gerar, a transformacao dos
meios depende, também, da renovacao das concepcOes e caracteristicas de

comportamento de seus componentes humanos.

Para Castellan (1987) o meio, enquanto espaco fisico, é condicdo necessaria
para que haja interacao entre os individuos que compdem um grupo. Esse enfoque pode

ser percebido nesta citagao:
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Geralmente, o grupo se reline em um espaco circunscrito: um escritorio,
um apartamento, uma igreja, um ginasio, uma aldeia. [...] O grupo ndo
se torna real sendao no dia em que alguns de seus representantes
efetuam um encontro: as interagdes ndao nascem senao neste momento.
Existe um tipo de limite espacial a formacdo de um grupo, ndo traduzivel
em possibilidade efetiva de se encontrar. (CASTELLAN, 1987, p. 114-115)

Dai a necessidade de que sejam idealizadas e propiciadas oportunidades de
encontro para os professores de um curso que tém por objetivo modificar suas
concepgOes e acoes formativas, ou, ainda, buscar objetivos comuns, necessidade essa

que ja foi indicada anteriormente.

Ao se fazer referéncia aos objetivos comuns, tem-se em vista “[...] que é no
cruzamento dos projetos individuais com o projeto coletivo, nas negociacOes ai
implicadas, que a vida da escola se faz e que, quanto mais os projetos individuais estao
contemplados no coletivo, maior a probabilidade de sucesso destes.” (ALMEIDA, 2005, p.
86)

Nessa perspectiva, para se dizer que um curso possua um grupo de
professores — corpo docente — é indispensavel que esses se encontrem para terem
objetivos e perspectivas em comum. Contudo, o fato de se encontrarem nao garante que

sejam estabelecidas interacoes que favorecam a constituicao do grupo.

Castellan (1987) nao faz mengao aos ambientes virtuais, como os casos das
teleconferéncias — forma de interacdo sincrona — e dos féruns organizados em sites
institucionais e publicos — forma de interacdo sincrona ou assincrona. Mas o pesquisador
acredita que essa possa ser uma alternativa para se superar as dificuldades de se realizar

freqlientes reunides entre os professores de um curso.

A preocupacao com o favorecimento das interacdes entre os docentes se da
pelo fato de que, segundo Wallon (1980; 2005), é na interacao do sujeito com o outro
que o seu eu se desenvolve, e é na interagdo com grupos que o sujeito interage com a

diversidade de outros que lhe subsidia o processo de desenvolvimento.

Ainda para esse autor, tal processo contempla a constituicao e a modificagao
de papéis a serem desempenhados dentro dos variados grupos sociais, de concepgao
sobre 0 mundo e os sujeitos, de referenciais de praticas e, entre outras coisas, de
propostas de formacao de professores de Matematica. Assim, parece ser possivel afirmar
que todas as transformacdes dentro de um determinado meio dependem das interacoes

sociais que ocorrem entre 0s sujeitos que o compoe.
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Nessa direcdo, as idéias de Larossa (apud JARAMILLO, 2003) expressam que
o desenvolvimento integral de cada ser humano, necessario para a compreensao de suas

préprias praticas,

[...] se produzem a partir do movimento constante (uma viagem de ida e
volta) do ‘eu’ (eu, o proprio, o cotidiano, o familiar) até o ‘outro’ (outro,
outros, o alheio, o estranho, o desconhecido). Assim, cada individuo —
cada ‘eu’ — tem vivido uma experiéncia auténtica quando, a partir de
suas relagbes de alteridade com o ‘outro’, se constitui em um ‘eu’
formado, trans-formado. Essas experiéncias auténticas geram um saber,
o saber da experiéncia. Saber, este, adquirido no modo como cada
individuo responde ao que lhe acontece ao longo da vida. Saber que vai
com-formando o que cada individuo é.

[...] Em suma, expressa o autor, esse saber ensina a ‘viver
humanamente’ e a conseguir a ‘exceléncia’ em niveis intelectual, moral,
politico e estético, entre outros. (p. 94-95)

Por outro lado, a preocupacao com as interacdes se deve a esta afirmativa
de Castellan (1987): “Os membros de um grupo pelo Unico fato de estarem juntos,
entram em uma rede de influéncia reciprocas, de interacOes sociais, que se unem de uma
s6 vez a esfera funcional e a esfera afetiva. Elas se desenvolvem em proporcao a vida do

grupo.” (p. 119) Isso tudo a depender dos resultados obtidos pelo grupo.

Sobre as relagoes afetivas mantidas nos grupos, Wallon (1980) diz que

[...] a existéncia de um grupo ndo se baseia sé nas relacdes afetivas de
individuos entre si e, mesmo que se é objetivo dum grupo introduzir nele
tais relacdes, a sua constituicdo impde aos seus membros obrigacoes
definidas. O grupo é o veiculo ou o iniciador de praticas sociais.
Ultrapassa as relaces puramente subjetivas de pessoa para pessoa. (p.
178)

Contudo, vale ressaltar que, segundo Wallon (1980; 2005), os membros de
um grupo se afetam mutuamente, e que relagdes interpessoais mantidas compreendem
as dimensOes afetiva, cognitiva e motora que constituem cada um dos membros do

grupo.

Entdo, a partir do exposto, acredita-se possivel afirmar que as acdes do

Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica, que pretendem articular, mobilizar
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e transformar o contexto de formacao inicial do educador matematico, devem ter como
objetivo os grupos de individuos, as interacdes entre seus membros e os meios ligados ao

curso, principalmente o grupo de docentes que atuam nesse processo formativo.

Isso ocorre porque, mesmo nos casos em que se recebem os documentos
finalizados para serem cumpridos, a rede de influéncias exercida entre os meios e os
grupos se da diretamente por intermédio das relagbes entre pessoas ou grupo de
pessoas, considerando-se que cada uma desses individuos possui suas concepgcoes

norteadoras de agdes e posicionamentos adotados.

Em outras palavras, as IES se organizam e se manifestam por intermédio de
individuos ou grupo de individuos que compartilham objetivos comuns, com a finalidade

de garantir o funcionamento e a sobrevivéncia da instituicdo que integram.

Dessa forma, as interacdes e as acdes do Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica com os diversos meios se dado frente a grupos, inclusive
quando se tem por objetivo conciliar realizagdes que visem objetivos comuns para mais

de um grupo.

Nessa relacdo com os meios, vale lembrar que, embora a figura do
Coordenador de Curso seja de grande importancia para a articulagdo das acoes

educativas, ele

[...] € apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola. Para
coordenar, direcionando suas agdes para a transformacdo, precisa estar
consciente de que seu trabalho ndo se da isoladamente, mas nesse
coletivo, mediante a articulacdo dos diferentes atores escolares [...] E
fundamental o direcionamento de toda a equipe escolar, com a finalidade
de explicitar seus compromissos com tal pratica politico-pedagdgica
verdadeiramente transformadora. Essa € a maneira de garantir que os
atores, de seus diferentes lugares — professor, coordenador, diretor, pais,
comunidade e alunos —, apresentem suas necessidades, expectativas e
estratégias em relacdo a mudanga e construam um efetivo trabalho
coletivo em torno do projeto politico-pedagdgico da escola. (ORSOLON,
2005, p. 19)

Com essa forma de considerar o processo de construcdao de propostas
pedagdgicas, a comunidade envolvida no processo formativo inicial do educador
matematico tende a atribuir maior significado aos caminhos propostos e as agoes que sao

adotadas para viabilizar a efetiva realizagao dos objetivos estabelecidos conjuntamente.
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Embora esse processo de construcao contemple conflitos de referenciais, “as
concordancias e discordancias, as resisténcias e as inovacdes propostas se configuram
num efetivo exercicio de confrontos que possam transformar as pessoas e a escola”

(ORSOLON, 2005, p. 19), no presente contexto de discussao, as pessoas e as IES.

Da mesma forma que meios se distinguem e podem ou ndo coexistir, os
grupos de pessoas também apresentam as mesmas caracteristicas. Assim, parece ser
possivel afirmar que a IES, assim como o curso de Licenciatura em Matematica, sao meios
nos quais coexistem varios grupos que concorrem para oS processos formativos

desenvolvidos nesses meios.

Para dar clareza ao significado de grupo adotado na presente pesquisa,
utiliza-se a conceituacdo apresentada por Wallon (1980), na qual grupo é definido como a
“[....] reunido de individuos tendo entre si relacdes que notificam a cada um o seu lugar
dentro do conjunto.” (p. 167). Isso sem olvidar-se que “[...] em relagdo aos grupos
organizados, o [meio] ou os meios representam o conjunto das circunstancias fisicas,

humanas ou ideoldgicas que se encontram no mesmo momento.” (p. 179).

Embora haja uma relacao direta entre meio e grupo, o que os diferencia é
justamente a forma com que os individuos se relacionam em um determinado meio, como
eles desempenham seus papéis frente ao grupo e a existéncia de objetivos comuns a

serem alcancgados.

Ainda, na diregao de definir grupo, Wallon (1980) diz que:

Um grupo ndo poderia ser definido no abstrato, nem a sua existéncia
reduzida a principios formais, nem a sua estrutura explicada por um
esquema universal.

Quer sejam temporarios ou duradouros, todos os grupos tém objetivos
determinados e a sua composicao depende desses mesmos objetivos; do
mesmo modo, a reparticao dos cargos rege entre eles as relagdes entre
0s membros e, se necessario, a sua hierarquia. Pode haver postos de
iniciativa, de comando, de sustento, de submissdo, de oposicdo critica,
na reparticdo dos quais se podem jogar relagdes interindividuais de
carater, ndo menos que as circunstancias. Mas nao parece haver chefes
natos. Pelo contrario, a autoridade exercida por si prépria e sem
consideracdo pelos objetivos a atingir € uma causa de conflitos e de
ruptura no interior do grupo. (p. 172-173)

Uma importante idéia presente nessa fala de Wallon é a indicacdo da
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existéncia de papéis a serem desempenhados para que 0 grupo possa executar suas
tarefas e atingir seus objetivos comuns. Nessa direcao, a IES se configura em um meio no
qual coexistem varios grupos que concorrem para a formacdo inicial do professor de

Matematica, nos quais os individuos que os integram desempenham determinados papéis.

Contudo, vale ressaltar que os aspectos relativos ao comando do grupo, a
depender do que levou a constituicao deste, acaba por ser determinado pelo préprio meio
que o acolhe. No caso do comando da equipe pedagdgica e do corpo técnico-
administrativo de um curso, atualmente, na maioria das vezes, a posicao de comando é

indicada pela IES ao Coordenado de Curso.

Dessa forma, o Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica pode
auxiliar os grupos na identificacao e na atribuicdo dos papéis a serem desempenhados, na
determinacdo dos objetivos comuns de cada grupo que venha a se constituir no referido
curso e na instauracao e na manutencao de relagdes interpessoais que favorecam o

funcionamento do grupo.

Por isso, dentre as fungdes do Coordenador de Curso Superior e os requisitos
basicos para exercé-las, foram indicadas algumas que apontavam na direcdo da
necessidade de que esse profissional assuma a lideranca que Ihe cabe diante dos grupos
sob a coordenagao, no curso comandado por ele. Contudo, para isso, ele deve possuir

caracteristicas pessoais que Ihe possibilita desempenhar tal papel.

No caso do Coordenador do Curso de Licenciatura em Matematica, nos
diversos grupos dos quais esse ator venha a participar, a ele é destinado um determinado

papel definido entre os demais integrantes do grupo, a depender dos objetivos do grupo.

Os papéis atribuidos a esse Coordenador podem ou ndo corresponder a
posicdo hierarquica compativel com o cargo que ocupa na IES, frente aos cargos dos
demais componentes do grupo. Isso porque um grupo pode elegé-lo como lider diante de
situagdes nas quais sua funcao indicar-lhe-ia o papel de liderado, bem como um grupo
pode nao reconhecé-lo como lider em situacdes que lhe caberia comandar os trabalhos

coletivos.

Nos casos em que o comando do grupo € atribuido institucionalmente, por
causa da posicdo hierarquica do cargo que ocupa dentro da IES, faz-se necessario que
sua autoridade seja legitimada pelos grupos que deva liderar. Caso contrario, o grupo
pode atingir um grau de conflito com sua lideranca que acabe por inviabilizar o

atendimento dos objetivos comuns do grupo.
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Ao se pensar na diversidade de sujeitos que constituem um grupo, partindo
da visdo dialética de mundo, ndo é possivel conceber um grupo sem que sua dinamica
apresente a existéncia de idéias divergentes e conflitantes, ao se considerar que cada

individuo traz consigo sua subjetividade, construida historicamente.

Dessa forma, acredita-se possivel dizer que o Coordenador de Curso Superior
deve atuar junto a comunidade académica, e as que contribuem para as atividades dessa,
com o objetivo de administrar as divergéncias e os conflitos, para potencializar as

interacOes favoraveis a construcao coletiva de propostas educativas.

Tal concepcao apdia-se na idéia de que “[...] as acdes do Coordenador
Pedagdgico interagem e interferem na diversidade de conflitos que permeiam a escola.”
(VICENTINI et al., 2006, p. 175)

Na verdade, é essa diversidade que possibilita o crescimento do grupo e o
desenvolvimento de novas concepgOes dentro dele, tendo em vista que “[...] é o
pensamento divergente que propicia avangos no campo do conhecimento, enquanto a

convergéncia tende a manter as coisas como estdao” (SOUZA, 2005, p. 33).

Além do exposto sobre a existéncia de divergéncias e de conflitos, esta fala

de Wallon (1980) parece evidenciar uma perspectiva dialética da relagdo membro-grupo:

A armadura de um grupo ndo é a soma de relacdes interindividuais. Se
existe, & certamente devido a presenca dos seus membros e aquilo que
eles ddo de si proprios. Dependeria entdo do que eles sdo e do que
fazem, mas ele impde-lhes em contrapartida as suas exigéncias. Da
novas formas e objetivos particulares a sua atividade. A decisdo nao € a
resultante de escolhas ou de atragbes puramente individuais, obedece a
certos imperativos que dependem das tarefas, dos usos ou dos ritos do
grupo. (p. 177)

Com base nessa citacdo e em outras idéias de Wallon (1980), parece ser
possivel afirmar que as tendéncias individuais cedem diante dos ditames anunciados pelo
grupo, diante dos quais o individuo deve submeter-se para que possa, efetivamente,

integra-lo, chegando a contrariar seus proprios anseios e desejos.

Nessa dindmica, a constancia dos habitos do grupo pode levar seus
membros a incorpora-los e a modificar suas concepgdes. Tudo isso porque, para 0 mesmo
autor, os seres humanos sdao eminentemente sociais e necessitam da aceitacao do outro,

e, para té-la, de acordo com as exigéncias configuradas, acaba por reduzir a
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espontaneidade absoluta e a subjetividade inicial. (WALLON, 1980; 2005).

Ainda, na mesma direcdo, nas palavras de Gulassa (2004), tem-se que:

Wallon considera o grupo o espaco das relagdes, um espaco privilegiado
onde efetivamente acontece a construcdo do individual e do coletivo,
onde se desenvolvem as personalidades, onde cada um descobre qual é
0 seu lugar no conjunto e onde se vivencia e se recria a cultura, os ritos,
0s mitos, as tradicdes etc. (p. 101)

Dessa forma, afigura-se possivel afirmar que para se implementar propostas
educativas inovadoras em um curso, o Coordenador de Curso da Licenciatura em
Matematica tem, entre suas atribuicdes e responsabilidades, a tarefa de levar o corpo
docente a ter em comum muito mais do que o curso no qual desenvolvem suas atividades

formativas.

Assim, esse gestor deve auxiliar o conjunto de professores, que atuam no
curso, a se transformar em um grupo de docentes responsaveis por levar a cabo a

elaboragao e a execugao conjuntas das propostas formativas do curso que comanda.

Ainda, esse profissional pode concorrer para a identificacao e a atribuicao
dos papéis a serem desempenhados, inclusive o que cabe a si, com vistas as tarefas a
serem realizadas. Isso porque, conforme indicado na ultima citacdo, ao integrar um grupo

os individuos vao descobrindo o lugar que lhes cabem nesse contexto.

Sob essa perspectiva, um bom exemplo é a experiéncia de Makarenko
(2005), relatada em seu livro “Poema Pedagdgico”, vivenciada em sua trajetdria como
diretor da Colonia Gorki e diante do funcionamento dessa instituicdo de “Recuperacao de

Delinquientes”.

Nessa instituicdo, as atribuicdes e os papéis de cada um dos educandos e
dos profissionais que la atuavam, assim como a do prdprio Makarenko, eram definidos no
processo de organizagao de suas atividades e no atendimento das demandas advindas da

vida cotidiana e das relagdes interpessoais la mantidas.

O relato da experiéncia desse pedagogo parece confirmar a concepcdo de
Wallon (1980) de que os papéis a serem desempenhados pelo sujeitos que integram um
grupo sao aprendidos e exercitados nas relacdes interpessoais mantidas nele.

Acredita-se importante acrescentar que a forma de constituicdo e de
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organizacdo do grupo de professores pode levar o corpo docente a alcancar um
posicionamento mais consistente e coerente, alicercado em referenciais proprios, diante
das demandas que surgem dos meios nos quais atuem, minimizando os efeitos

prejudiciais a sua integridade organizacional.

A preocupacao com a consolidacao do grupo se deve ao fato de que para
Wallon (1980), os meios exercem influéncia mais forte do que os grupos, e suas
influéncias podem desencadear reacdes no grupo. Contudo, quanto mais organizadas
forem as condutas do grupo, menos diretos serdo os efeitos das suas influéncias do meio

sobre ele.

O Coordenador de Curso, pela prépria posicao de comando que ocupa, pode
ajudar o grupo a alcancar a coesdo necessaria ao seu funcionamento. Isso porque,
conforme abordado no decorrer das discussdes apresentadas neste relatério de pesquisa,
esse profissional € uma importante “peca da engrenagem” que faz os grupos constituidos
no curso que coordena funcionarem na direcao de atingir a qualidade de ensino e o perfil

de egresso de professor de Matematica almejados.

Por fim, acredita-se importante reafirmar que ndo basta que se tenham
individuos reunidos em um meio para se compor um grupo. Isso porque, segundo
Castellan (1987): “Uma reunido de individuos colocados juntos formam um grupo na
medida em que os membros aceitam uma tarefa comum, tornam-se interdependentes no
desempenho e interagem uns com os outros a fim de promover sua realizagao.” (p. 106,

grifo do autor)

Em outras palavras, o meio por si s6 ndo garante que as pessoas
mantenham relacdes producentes, pois, conforme ja abordado, para que isso ocorra, as
pessoas reunidas por um meio precisam constituir um grupo. Assim, segundo Souza
(2005),

[...] ndo basta uma somatdria de pessoas para existir um grupo e, tendo
em vista que os professores devem ser liderados pelo coordenador
pedagdgico, necessario se faz pensar em como possibilitar a construgdo
do grupo, para desenvolver um trabalho coletivo rumo a superacao das
fragmentacdes hoje comuns nas escolas.” (p. 27)

Pelo exposto neste e nos demais capitulos, parece ser possivel afirmar que o
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica pode e deve ser o elemento
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agregador do corpo docente, do corpo discente e do corpo técnico-administrativo, assim

como das interagGes entre esses grupos.

Isso, ao se considerar que a qualidade das interagdes mantidas no meio
curso interfere no funcionamento e nos processos de transformagdes de concepgoes e
praticas educativas que permeiam a formacao inicial do educador matematico. Pois, com
base em Wallon (2005), pode-se dizer os aspectos afetivos de uma relacao favorecem ou
dificultam os processos cognitivos. Portanto, os processos de organizagao e/ou
transformacdao de concepgdes e acdes dos atores de um curso tem um fundamento

afetivo-cognitivo — vez que as dimensoes afetiva e cognitiva estdo imbricadas.

Assim, na direcao de as relagdes interpessoais mantidas concorrerem para
tais objetivos, cabe ao referido Coordenador exercer seu papel de lider diante dos atores
que atuam no curso de Licenciatura em Matematica. Para isso, deve exercer uma
lideranca democratica, na qual o papel de lider deve contemplar a figura de um mediador

de relagbes humanas que tenha por objetivo atingir metas comuns.

Isso porque, com base em Castellan (1987), parece ser possivel afirmar que
quanto mais compartilhadas forem as decisdes e o processo de constituicao das propostas
educativas, maiores e melhores sdao as chances de que os membros do grupo tenham

interesse em executa-las — dinamica essa resultante da atuagdo de um lider democratico.

Embora segundo essa autora, a depender do tipo de tarefa a ser realizada e
do tempo disponivel para sua realizacao, outras formas de organizacao de um grupo e de

conduta da lideranca podem a ser utilizadas.

Como a lideranca de Cursos Superiores €, usualmente, imposta pela IES, o
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica deve verificar a melhor forma de
exercé-la, para que sua lideranca seja legitimada diante dos grupos nos quais esteja no
comando. Isso para que nao se tenham os aspectos afetivos da relacao lideranga-

liderados a dificultar as atividades dos grupos.

Acredita-se importante acrescentar que muito ainda precisa ser discutido
para se aclarar como a influéncia do Coordenador de Curso Superior, nas experiéncias
formativas oferecidas, inclusive na Licenciatura em Matematica, se da por intermédio dos
meios, dos grupos e das interagdes sociais, bem como sobre seu papel de lider diante dos
grupos. Contudo, as discussOes aqui encadeadas parecem ser suficientes para auxiliar na

compreensao do objeto de estudo discutido neste relatdrio de pesquisa.

Realizadas as varias discussdes sobre o referido objeto de estudo, sob
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algumas possibilidades de enfoques tedricos, passar-se-a a buscar elementos indicativos
da atuacao do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica a partir da fala dos
sujeitos da pesquisa. Isso com a intencao de verificar a existéncia de aspectos discutidos
teoricamente na fala de profissionais que atuam em contextos concretos de formacao

inicial do educador matematico.

5. 3. Indicativos de atuacao dos Coordenadores de Curso de Licenciatura em
Matematica presentes na fala dos sujeitos de pesquisa

Como toda proposta de educacdo, ela ndo parte do zero mas é fruto de
um longo processo de critica, reflexdes e confronto entre diferentes
concepgoes sobre formagdo docente e suas praticas, para o qual
contribuiram o pensamento académico, a avaliacao das politicas publicas
em educagdo, os movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em
andamento em algumas instituicdes de Ensino Superior. (Parecer CNE/CP
9/2001, p. 5)

Essa citacdo indica que um processo de elaboracao de propostas formativas é
permeado por diversas concepgoes, indicando que sao muitos os fatores intervenientes
desse processo. Isso acaba por evidenciar a multideterminacdao que envolve a realizagao

de uma tarefa dessa natureza.

Conforme abordado na subsecdo anterior, essas concepgcdes podem ser
oriundas dos diversos meios que mantém inter-relagdo com o meio curso e/ou emanadas
pelos membros dos grupos que integram esse meio. Assim, também se evidencia a

complexidade prépria desse processo.

Dentre as diversas concepcoes e suas fontes, tém-se as relativas a atuagao do
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica, na diregdo de viabilizar a formagao
inicial almejada para o educador matematico, presente nas falas dos profissionais que
ocupam esse cargo. Assim, passar-se-a a apresentacao das percepcdes do pesquisador a

partir dos depoimentos colhidos por meio das entrevistas.

Para isso, sera apresentada uma subsecdo sobre cada depoimento coletado
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acerca do que dizem fazer os profissionais que atuam na coordenagdao do curso em
questao, com a intengao de concorrer para a formacao vislumbrada. Isso, com o objetivo
de expor as percepcoes obtidas pelo pesquisador sobre o objeto de estudo, que podem

indicar possibilidades de atuacao de um Coordenador de Curso da referida licenciatura.

Contudo, como as concepgoes, de cada sujeito da pesquisa, expressas sobre a
atuacdo do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica, estdo vinculadas as
concepgbes de professor de Matematica — apresentadas no proprio depoimento dos
sujeitos pesquisados —, inicia-se cada subsecdao com uma breve apresentacao destas,
antes de se chegar a andlise do foco principal desta pesquisa — a atuacao do referido

profissional.

5. 3. 1. Indicativos de atuacao presentes na fala do Coordenador “A"

Ao responder a indagacdo sobre sua concepcao de professor de Matematica, o
Coordenador “A” da indicios de que existe diferenca entre o que acredita ser o professor

de Matematica da Educacdo Basica e os que atuam em outro nivel de ensino.

Embora a fala do entrevistado expresse, basicamente, aspectos relacionados
ao que se espera do professor de Matematica idealizado por ele. Mas, também, ao fazer
mencao a qualidade da formacao inicial obtida, acaba por resvalar em caracteristicas do

professor concreto.

|II

As concepgOes do sujeito de pesquisa sobre professor de Matematica “idea

sao evidenciadas nestes trechos de seu depoimento:

O professor precisa ter uma consciéncia plena que no mundo atual a
Matematica é cada vez mais importante. [...] O professor deve ter essa
nocao para poder responder quando o aluno pergunta: “Porque eu tenho
que aprender equacdo do segundo grau? Para que eu tenho que
aprender a fazer contas se tem a maquina de calcular?” Aquela coisa
toda! [...] Fora isso, as coisas genéricas de professor, deve-se respeitar
essa ciéncia como importante, gostar dela. Se ndo gostar, vocé nao sera
um bom professor de matematica. Gostar de matematica assim, gostar
dos métodos que a matematica utiliza, que € o raciocinio ldgico dedutivo,
que é abstracdo, isso é gostar da matematica. E ai, ele é capaz de
ensinar, e fora isso, obviamente, ele tem que dominar o contelido muito



209

bem. Tem que saber muito mais do que ensina, essa € a pura verdade.
Precisa respeitar o aluno como cidaddo, e eu ai ha todas aquelas
competéncias que qualquer professor deve ter como educador. Agora, da
Matematica em si, € isso, ele tem que ser um apreciador da Matematica
e um respeitador da importancia dessa ciéncia. [...] No meu ponto de
vista, deve-se respeitar o aluno, identificar suas dificuldades, sentir se
eles estdo aprendendo. Se nao estdo, tentar mudar a linguagem. [...]
Vocé pode mudar a linguagem, a abordagem, motivar, trazer coisas do
cotidiano para dentro da sala de aula, tem que trazer, sempre, mostrar
onde essas coisas sao utilizadas, em que outras areas da ciéncia vocé
pode utilizar aquilo que vocé esta aprendendo. Acho que essencialmente
€ isso, é vocé perceber o seu aluno, olhar para ele, perceber o seu aluno,
perceber se ele estd entendendo, se nao esta. Tentar identificar o porqué
de ndo estar se comunicando com ele. E, claro, saber avaliar o
conhecimento do aluno, porque vocé precisa ter esse retorno, saber se
ele estd aprendendo ou n3ao. Com essa avaliacdo, pode-se modificar a
aula.

[...] se o professor ndo tiver essa sensibilidade de enxergar o aluno dele,
e se colocar como uma pessoa respeitavel, admirada dentro da sala de
aula, ele ndo consegue ensinar, ndo adianta. E necessario ter autoridade
sim, ser admirado nesse sentido, vocé é superior em conhecimento, vocé
€ superior em organizacao, porque é mesmo, e o aluno precisa disso. O
professor nao é um igual, mas € um parceiro na aprendizagem.

Ja suas concepcdes sobre professor de Matematica concreto pode ser

apreendida neste trecho:

[...] vocé encontra professores que fazem barbaridade na sala de aula,
porgue ele teve ma formacao.

Além das concepcOes sobre professor de Matematica, é possivel reconhecer
algumas outras que permeiam seu discurso. Algumas delas sdo mais ligadas a Matematica
e ao ensino dela, entre estas estdo: a Matematica é importante na atualidade e os
conhecimentos que produz tém aplicacdo no desenvolvimento das demais ciéncias; o
referido professor deve saber para que servem a Matematica e os conteldos ensinados
por ele; esse professor deve conhecer muito bem os contelidos que ensina e muito mais

do que ensina; so6 é possivel ensinar Matematica se gostar de seus métodos.

Outras concepgdes estdo relacionadas ao processo ensino-aprendizagem de
maneira mais geral. S3o elas: o aluno é um cidaddo e tem caracteristicas de

aprendizagem proéprias; a linguagem utilizada pelo professor interfere na construgao de
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conhecimento do aluno; a relacdao professor-aluno interfere no processo ensino-
aprendizagem; é necessario estabelecer processo empatico com os alunos para promover
a aprendizagem; e a avaliagao deve servir como instrumento de verificacdo do processo
ensino-aprendizagem, para que se possa identificar demandas de adequagdo para as

praticas pedagdgicas.

A partir de concepcdo de professor de Matematica, apds a intervencao do
pesquisador, o Coordenador “A” passou a abordar alguns indicativos da atuagao

desenvolvida no seu fazer profissional.

A partir da fala desse sujeito de pesquisa, sob o viés da percepcao do
pesquisador, é possivel afirmar que o Coordenador de Curso da Licenciatura em
Matematica necessita (a) realizar reunides e manter didlogo com os professores, (b)
realizar reunides e manter didlogo com alunos e representantes de sala e (c) servir como
intermediador na superacao de dificuldades que envolvam professores e alunos. Esses

focos de acao sao inferidos a partir do seguinte trecho do depoimento:

Bom! Eu fago reunido com os meus professores, colocando, discutindo.
Eu tenho representantes de classe. Eles me trazem problemas. Por
exemplo, as vezes o aluno ndo consegue falar com o professor que esta
na sala de aula. Entdo, eu posso servir como intermediadora, eu posso
entender o aluno, a dificuldade dele, e passar isso para o professor.
Qualquer dificuldade de relacionamento, de aprendizagem. E no mais eu
faco isso, eu faco reunides. Eu estou conversando diariamente com os
meus professores [...]

Ainda, parece ser possivel inferir que cabe ao profissional em questdo (d)
servir como intermediador e articulador das interagdes entre os professores das diversas
disciplinas que compdem a grade curricular do curso, (e) propiciar espagos € momentos
de encontro entre os professores das disciplinas de formagdo pedagdgicas e as de
formagdo especifica em Matematica e (f) acompanhar e articular a realizacao das acoes
formativas que sdo efetivadas no curso. Isso € deduzido da seguinte fala desse sujeito de

pesquisa:

[...] procuro deixar todas as disciplinas agrupadas num mesmo periodo.
Temos todas as disciplinas de manha. Antigamente, as pedagdgicas eram
dadas aos sabados, agora ndés mudamos, trouxemos para dentro da
semana. Todos os professores estdo numa mesma sala de professores,
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todos convivem, nds temos reunides grandes com todos eles. Entdo, eu
acho que o coordenador € um intermediador entre os diversos
professores, quer dizer, vocé pode proporcionar uma convivéncia entre
todos os professores, a conversa, a troca de experiéncias, e entre alunos
e professor. O coordenador no fundo é um intermediador de todas as
facetas que estao ai no curso. [...] E colocar em contato os professores
de disciplinas correlatas.

[...] tinha dicotomia, as disciplinas de conteldo especifico eram aqui, as
disciplinas de conteldo pedagdgico estavam |3, eles eram até de outra
unidade, eram da Faculdade de Letras, ndao eram dessa unidade. [...]
mas agora eles vém dar aula aqui no meu prédio, na sala de aula onde
ele assiste a todas as outras aulas, [...] para ver se vocé cria esse
conjunto para o aluno perceber que o conteldo especifico ndao esta
desvinculado da Didatica ou da Psicologia da Educacdo.

Além do ja exposto, parece que o coordenador desse tipo de Licenciatura
também necessita (g) exercer a lideranca que lhe cabe, (h) assumir a responsabilidade
sobre os processos decisérios e o direcionamento das propostas formativas do curso, (i)
discutir com o corpo docente e arbitrar sobre elementos relativos a organizacdo e ao
funcionamento do curso, (j) zelar pela organizagao e o bom funcionamento do curso, (k)
garantir a pertinéncia e a atualizagdo da bibliografia a ser utilizada no processo formativo.

Essas inferéncias sdo feitas a partir desta fala:

Além de, claro, vocé ter uma certa autoridade. Eu discuto junto com
meus professores, mas no final eu decido toda a estrutura curricular,
decido bibliografia, junto com eles, mas, digamos, a palavra final é
minha. O coordenador também tem esse papel, de zelar pelo seu curso.
Se as bibliografias estdo atualizadas, se sdo consistentes, se as
disciplinas correlatas sdo dadas de forma adequada. [...] Essa
organizagao do curso é papel meu, sem davida.

Ainda, é possivel reconhecer no depoimento desse sujeito, que o coordenador
necessita (I) auxiliar o educando a minimizar as interferéncias de conflitos pessoais e
pedagdgicos para potencializar a aprendizagem do aluno; (m) reconhecer, tratar e formar
os educandos sob o enfoque humanista, considerando sua totalidade e sua condigcao
sdcio-histdrica; (n) garantir que sejam estabelecidas relagdes interpessoais favorecedoras
do processo ensino-aprendizagem; (o) reconhecer a importancia dos aspectos afetivos
que permeiam 0s processos educativos e intervir em situacoes na quais esses aspectos

prejudiqguem o processo ensino-aprendizagem; e (p) acompanhar o desempenho didatico-
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pedagdgico do professor em sala de aula. S3o estas as falas que embasam essas

deducoes:

[...] Vocé tem que zelar pelo bom clima do curso, da sala, entdo eu acho
que vocé tem que atender o aluno em todos os aspectos que ele precise.
[...] Desde problemas pessoais até essa formacao geral. [...] Entdo vocé
tem que imbuir o aluno de uma coisa, ndo de religiosidade, mas de algo
espiritualista maior, humanitaria. Isso vocé faz com esse exemplo que eu
te disse, saber qual é a postura de cada professor na sala de aula.

[...] E obvio que com problemas pessoais ou bloqueios psicoldgicos, se
ela tem medo de um professor, eles influenciam a aprendizagem dela.
Nao tenho divida nenhuma quanto a isso. Tem aluno aqui que entra na
sala para prova com determinado professor e chora em todas as provas,
nao consegue fazer. Nao tenho dlvida de que existem fatores outros que
interferem na aprendizagem, além do conhecimento daquele contetdo
especifico. Interfere sim, e ai a idéia é tentar minimizar. Claro que vocé
ndo tem uma estrutura, ndo tem um atendimento psicolégico para o
aluno. Mas pode-se minimizar sim, tirar aquele aluno da situagao
problema e tentar coloca-lo numa situacdo mais tranqtila, fazer uma
prova separada ou mudar de professor, sei la, acho que vocé pode tentar
minimizar, aparar as arestas que estdo dificultando isso.

E, finalmente, na fala do sujeito em questdo, o pesquisador percebe a
indicagdo de que o coordenador precisa (q) gerenciar os processos de idealizagdo,
estruturagdo, atualizacao e operacionalizagdo do curriculo do curso, (r) garantir que as
propostas formativas do curso estejam condizentes com os referenciais educacionais e a
missao da IES e (s) reconhecer a existéncia de aspectos formais e ndo formais das agoes
formativas que concorrem para a formacao inicial do professor de Matematica. Tais

inferéncias apdiam-se nestes trechos:

Primeiro existe a parte formal. Vocé tem as disciplinas didatico-
pedagdgicas. Sdo a didatica, a psicologia da educacdo, em que o aluno
aprende como o conhecimento é adquirido. Vocé tem as disciplinas
formais que lidam com esses aspectos todos da aprendizagem, e
atualmente nds temos até disciplinas novas. Nos temos aqui, nds
introduzimos uma disciplina que se chama avaliacao do ensino, que nao
era tratada especificamente para o ensino de matematica. E uma técnica
de avaliacao que ele pode ter na sala de aula. Nos temos agora educacao
de jovens e adultos, educacao inclusiva. Isso porque, atualmente, nas
escolas publicas, vocé tem alunos jovens e adultos, assim como
deficientes — auditivos, fisicos, visuais. Esses aspectos sao tratados em
disciplinas formais, entdo, deve-se ter essas disciplinas formais que
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tentam tratar esses aspectos. No mais, eu acho que é a postura de cada
professor em cada sala de aula. Vocé tem que ser um exemplo para o
seu aluno, a sua aula tem que ensinar o aluno a dar aula. Acho que
todos os professores de um curso de licenciatura tém que ter isso muito
presente, porque € o exemplo € grande. [...] Entdo, eu acho que o
professor é o grande exemplo, ele tem que tomar cuidado com a sua
€xposicao.

[...] esta universidade & XXXXXXXX, entdo ela tem toda uma moral, uma
missao educadora. Ent3ao vocé tem que imbuir o aluno de uma coisa, nao
de religiosidade, mas de algo espiritualista maior, humanitaria. Isso vocé
faz com esse exemplo que eu te disse, saber qual é a postura de cada
professor na sala de aula.

5. 3. 2. Indicativos de atuagao presentes na fala do Coordenador “B”

Ao relatar sua concepgao de professor de Matematica, o Coordenador “B” fala
sobre um professor de Matematica idealizado por ele e de um que acredita ser

encontrado em contextos concretos de atuagéo.

As concepgbes desse sujeito de pesquisa sobre professor de Matematica

“ideal” sao evidenciadas nos seguintes trechos de seu depoimento:

[...] Na minha concepgdo, esse professor deveria ser aquele que da a
Matematica um sentido e tenta interagir com seus alunos, que procura
passar aos alunos as razoes histdricas do surgimento, o por qué daquele
conteldo.

[...] Preocupa-se em tornar a Matematica mais interessante. O contrario
disso é bem facil de ver, em qualquer instituicdo.

[...] O aluno recebe, mas também vai ajudar o professor até a dar rumos
a sua aula, a sua disciplina e ao contelido que ele precisa ensinar.

Ja suas concepgdes sobre professor de Matematica concreto pode ser captada

nestes trechos:

Ha um professor que a gente encontra na rede publica e na rede privada.
Em geral, sisudo, acha que Matematica tem que ser passada da forma
como ele aprendeu, ha 20, 30 anos, que é aquela forma tedrica, sem
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conceitos ou notas histdricas. Por isso talvez seja uma disciplina que nao
parece interessante.

[...] Falta compromisso dos professores, talvez até por excesso de carga
de trabalho que eles tém. A gente sabe que o professor da rede publica
trabalha, por vezes, e de manhg, de tarde e de noite, para conseguir um
salario pouco razoavel.

Além das concepgOes sobre professor de Matematica, é possivel identificar
algumas outras que permeiam sua fala sobre esse docente. Sao elas: todo conteldo
matematico tem um porqué historico de existir; o aluno precisa atribuir significado a
Matematica e aos seus conteldos para poder compreendé-la; a interacdo professor-aluno
deve ser objeto de preocupacdo do professor; & importante tornar interessante o
processo ensino-aprendizagem que envolve a Matematica; e o professor aprimora seu

fazer profissional no exercicio da docéncia e na interacao com os alunos.

Ainda, é possivel perceber as seguintes concepgles subjacentes: o professor
deve procurar formas e recursos atualizados para ensinar; ensinar contetdo focado nele
mesmo torna a Matematica desinteressante; as condicoes de vida do professor geram
falta de comprometimento com o processo ensino-aprendizagem; e a baixa remuneracao

influi no comprometimento do professor com o processo educacional.

Com base em sua concepcao do professor de Matematica, sob a intervencao
do pesquisador, o Coordenador “B” passou a abordar alguns indicativos da atuagao

desenvolvida na gestao do curso que coordena.

A partir da fala desse sujeito de pesquisa, € possivel inferir que o Coordenador
de Curso da Licenciatura em Matematica necessita (a) garantir que o curso esteja
atualizado frente as diversas demandas que se apresentam; (b) favorecer a construgdo
coletiva do projeto pedagdgico do curso coerente com o perfil de egresso almejado; (c)
garantir a coeréncia e a coesao entre as disciplinas que compdem a matriz curricular e (d)
idealizar, estruturar e operacionalizar propostas formativas que atendam as demandas
regionais que se apresentam aos licenciandos. Essas inferéncias estdo apoiadas neste

trecho do depoimento do sujeito de pesquisa em questdo:

[...] Eu procuro manter o curso atualizado, no seu projeto pedagdgico,
fazendo reunibes constantes com os professores, discutindo bastante
sobre os objetivos do curso, perfil do profissional que nds queremos
formar, como que as disciplinas sdo inseridas dentro desse curso, se
existe alguma coisa que a gente pode acrescentar ou suprimir. Acho que
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a contribuicdo maior que eu dou € essa, procurando manter o curso
sempre atualizado de acordo com as necessidades, principalmente
regionais. Claro, globais também, mas mais na regido, de acordo com o
aluno, procuramos dar a ele a formagao que pensamos ser a melhor para
ele desenvolver seu trabalho na regidao, no caso, na de Sao Paulo.

Ainda, é possivel perceber que o coordenador em questdo precisa (e) ser o
intermediario das relacdes entre professores, alunos e IES, (f) orientar os envolvidos no
processo formativo a utilizarem recursos pedagdgicos de maneira adequada, (g) garantir
o bom funcionamento do curso e (h) fundamentar e negociar a adequacdao das

instalacdes e das condicdes de ensino. Isso é deduzido desta fala:

Também se procura orientar as pessoas de modo adequado, até na
utilizacdo das ferramentas pedagdgicas que eu mencionei. O
coordenador ele é o intermediario entre os professores, os alunos e a
administracdo superior. E o encarregado de levar a ela requerimentos,
solicitagdes, necessidades de professores e alunos para que o curso flua
de forma harmonica. Para conseguir, por exemplo, um laboratdrio,
materiais especificos, e por ai vai.

O pesquisador percebe, também, na fala desse sujeito de pesquisa que o
coordenador em questdao precisa (i) zelar para que o curso contemple a utilizagdo de
recursos e metodologias atualizadas, (j) favorecer a utilizacdo de novos recursos e
metodologias pedagdgicas no ensino de conteldos especificos, (k) garantir que o uso de
novas tecnologias favoreca a formacdao pedagdgica do licenciando e (I) ser flexivel ao
analisar as novas idéias sobre recursos e metodologias para ensina Matematica. Propdem-

se essas inferéncias com base nisto:

Acredito que, em primeiro lugar, com novas metodologias de ensino. Por
exemplo, procuramos utilizar ferramentas de apoio, como ambientes
virtuais, softwares de Matematica, projetor multimidia etc. Tudo para
acrescentar a esse aluno, até o conhecimento, a acuidade visual naquela
disciplina. Claro, quando é possivel, ha partes da Matematica em que nao
da para fazer isso. Mas na Geometria, temos o software Cabri, que é
interessantissimo como apoio de ensino de geometria, o Sketpad. A
licenciatura deve acrescentar ao professor novas formas e metodologias
de ensino para ele bem exercer a sua fungdo, 1a no ensino basico. Tudo
sem tirar o mérito das disciplinas pedagdgicas, a instrumentagdo, o
préprio estagio e a didatica, etc.
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[...] Nos procuramos aqui, falando desta instituicdo, colocar dentro das
disciplinas a utilizacao dessas ferramentas de apoio.

[...] estou aberto a novas idéias, sempre procurando me atualizar e
pesquisar o melhor possivel para o nosso aluno. Nao s6 o daqui, pois
outras pessoas, vendo que o trabalho da certo, vdo copiar, e € legal ver
que isso pode se espalhar.

Por fim, é possivel identificar que o coordenador dessa Licenciatura precisa
(m) garantir que a formagao inicial oferecida contemple um enfoque holistico, preparando
o educando para atuar no mundo e (n) fazer com que as propostas pedagdgicas
contemplem a relacdo entre teoria e pratica. Essas inferéncias estdo embasadas nesta

fala:

[...] além da cognitiva temos que pensar também no que esse aluno vai
fazer, habilidades que tera, ou até mesmo no seu modo de atuagdo como
cidaddo. Eu acho que é um conjunto. N3ao é s6 o conhecimento
matematico especifico do que ele vai ensinar. A universidade precisa se
preocupar ndo s6 em fornecer a parte tedrica para esse aluno, mas todo
0 aparato para que ele possa ser um cidadao.

5. 3. 3. Indicativos de atuagao presentes na fala do Coordenador “C”

Ao externar sua concepcao de professor de Matematica, o Coordenador “C”,
em seu discurso sobre um professor de Matematica, apresenta, ao mesmo tempo,
aspectos relativos ao profissional idealizado por ele e o que acredita ser encontrado em

contextos concretos de atuacgao.

As concepcoes desse Coordenador sobre professor de Matematica sao

evidenciadas nestas partes do seu depoimento:

Hoje, o professor de Matematica tem que ser o facilitador da
aprendizagem, nao como jargao, nao no sentido de chavao do termo,
mas como facilitador do processo. Ele necessita ser um agente de
transformacao na sala de aula. [...] Quando o professor vai a frente da
sala de aula, ele estd formando gente. [...] A rotina é um jeitdo do
professor e que ele ndao quer mudar. Ele ndo percebe, ou nao quer
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perceber, que a rotina afasta o aluno do aprendizado. [...] Entdo, quando
eu falo facilitador da aprendizagem, € mostrando instrumentos
alternativos. Vocé ndo pode ser o que transmite, mas sim o que conduz
as habilidades, o facilitador.

[...] E mito achar que aquele professor sabe tudo de Matematica, e ele
da a mesma disciplina ha 30 anos, com o mesmo estilo. Isso ndo é ideal.

[...] ele ndo estd sendo facilitador da aprendizagem ao fazer isso. Nao
estd mostrando com isso uma articulacao do discurso, bonito até, mas
gue ndo tem identidade com o aluno, para ele é um significado de 30
anos.

[...] A Educacao tem que ser diferente, e ela s pode ser diferente se o
professor se abrir ao didlogo e ouvir o aluno. Porque esse ai é o
facilitador mesmo. Mas, em geral, o professor quer transmitir o assunto,
cumprir o cronograma. Para ouvir o aluno, ele vai perder muito tempo.
Na minha concepcao isso é muito diferente. Se vocé ouve o aluno antes
ou durante, ou até mesmo depois da sua pratica, da sua aula, da
prelecdo, da dindmica, vocé comega identificar quem sao os lideres,
guem sdo os idealistas, quem sdo os negativistas. Vocé fica apto para
identificar quem sao seus alunos. Em geral, o professor ndao sabe quem
sdo, ele nao os conhece. Além da rotina ele ndo quebra, de jeito algum,
essa barreira, essa distancia na relagdo com o aluno, porque isso vai
atrapalhar o cronograma.

[...] Se o professor tiver a concepcdo de que ali estd um ser humano
igual a ele, que quer crescer, aprender como ele aprendeu, acho que a
coisa comega a melhorar. Ndo vai me falar que o professor, por mais
titulos que possua, nao teve dificuldades na sua formacao.

[...] eu falei do didlogo. Ele é uma procura de educacdo humanista. [...]
Se o professor tem essa dimensao, ou pelo menos a intuicdo de que é
por ai, ele percebe que o aluno esta diferente. Podem ser 80 alunos, se
ele tiver a intuicdo da dimensdo humanista, ele consegue perceber que
aquele aluno estd diferente naquele dia. [...] Isso é ter dimensao
humanista, é se importar com o aluno.

Também é possivel apreender algumas outras concepgdes que se entrelagam
na fala do Coordenador “C” sobre o professor de Matematica. Estas sdo relacionadas
diretamente ao docente, quando se percebe a indicacao de que o professor: ndao gosta de
mudar, seja esse um posicionamento voluntario ou ndo; deve diversificar os recursos e as
praticas pedagdgicos recorrentemente, no decorrer das aulas; deve preocupar-se com 0s
diversos fatores relacionados a aprendizagem do aluno do que simplesmente cumprir o
cronograma estabelecido no planejamento; precisa ouvir seus alunos para conhecer suas
caracteristicas pessoais e poder trabalhar melhor com eles; e deve importar-se com o

aluno.

Mas, ainda, é possivel destacar estas outras concepcoes subjacentes: o papel
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do professor de Matematica é o de facilitador da aprendizagem do aluno; o ensino da
Matematica deve concorrer para a formacao do sujeito, ao auxiliar na construcdo de
habilidades; a interacdo entre professor e aluno é importante para que se consiga atingir
uma forma diferente de educar, principalmente, com a abertura de espago para que o
aluno se expresse; o aluno adota o professor como um “modelo" a ser seguido; e a
educacao do aluno deve ser conduzida com vistas ao enfoque humanista — no qual o

sujeito é colocado no centro das preocupacoes.

Apds declarar sua concepcao de professor de Matematica, com a intervencao
do pesquisador, o Coordenador “C” apresentou alguns indicativos da atuacao

desenvolvida no gerenciamento do curso sob sua responsabilidade.

A partir do depoimento desse sujeito de pesquisa, € possivel inferir que o
Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica necessita (a) realizar atividades de
cunho administrativo, incluindo afazeres burocraticos; (b) atender e orientar o educando
sobre os mais diversos assuntos, inclusive sobre sua vida académica atual ou futura; (c)
demonstrar aos discentes que estd a disposicao para atendé-los e para auxilia-los; (d)
intervir para minimizar as consequéncias dos conflitos que surgem nas relacdes
interpessoais entre professores e alunos; (e) zelar para que as relagdes interpessoais
favorecam o processo ensino-aprendizagem; (f) levar o corpo docente a manter coeréncia
entre os discursos e os exemplos pessoais evidenciados nos processos formativos; (g)
fazer com que a matriz curricular seja capaz de formar um ser humano critico e reflexivo;
e (h) auxiliar nos processos de compreensao e de construcao da concepcao de que a

formacdo profissional supera enfoques técnicos ou tedricos. Declara o Coordenador “C”:

Vocé fica com uma carga administrativa pesada, toda a burocracia, € isso
faz parte também. Sé que quando um aluno te procura na coordenacao e
fala, as vezes no final do curso, “Professor, eu ndo sei o que fago. O que
eu devo fazer? Pés-graduagao ou Mestrado? Qual a diferenca?” Quando o
aluno vai até a coordenacdo, vocé mostra alguns programas e ele te
pergunta “Mas em que universidade tem isso0?”, isso no final. No inicio do
curso ele ndo procura muito, nao sei, ha um receio, ndo sei o que é. E ao
longo do curso eles te procuram para fazer algumas indagagdes. Esse
semestre eu tive uma aluna que me procurou quase chorando dizendo
gue um professor havia dito que detestava dar aula de sabado, e a crise
dela foi “Poxa! A nossa turma é uma turma tdo interessante, a gente vem
com a maior sede de saber e ouvir o professor, nés que vamos ser
futuros professores, ouvir de um professor dizer que ndo gosta de dar
aula no sabado, eu me senti um lixo.” E naquele momento o que eu
poderia concluir que era uma crise até de identidade, talvez ela tinha um
idealismo de professor e naquele momento foi quebrado por aquele outro
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professor que talvez, até mesmo, ela admirasse. Quando ela falou “Nao é
isso que a gente estd aprendendo aqui?”, ela confirmou que a grade
estava contribuindo para a formagdo dela. Enquanto coordenador eu
estava mostrando o caminho “ndo, realmente, tem dia que o professor
estd cansado mesmo, a gente fala o que ndo devia”. Ela estava numa
crise. Eu fui mostrando, e isso para mim é formacao, quer dizer que nao
€ so técnica ou tedrica.

Ainda, é possivel inferir, com base na fala desse sujeito, que o coordenador
precisa (i) fazer com que as dinamicas educativas do curso contemplem momentos de
reflexdo sobre as informacdes recebidas, (j) garantir o melhor aproveitamento possivel do
tempo destinado a formacdo inicial do professor de Matematica para promover uma
formacao profissional de boa qualidade, (k) divulgar e incentivar a participacao dos
educandos nos programas de iniciagdo cientifica e em eventos académicos e (I)
sensibilizar o corpo docente a incentivar os discentes a participarem de programas de
iniciacdo cientifica e de eventos académicos.

Como sempre falo para os meus alunos, a graduacdo é muita informagao
e pouquissima, reflexdo. Eu acho que é a pobreza do nosso curso de
graduacdo. Talvez seja pela falta de tempo, 3 anos, mas muito mais
porque a gente ndo coloca reflexdao para aquele aprendizado, ou a gente
ndo provoca essas discussoes porque toma tempo, da trabalho, tem que
fazer mudancas. [...] quando eu vou a sala de aula falar de uma iniciagao
cientifica, de eventos académicos que vdo ocorrer, acho que estou
contribuindo. Mas isso o professor também pode fazer. O coordenador da
uma visdo mais de fora para o aluno. Porque o aluno procura a
coordenagdo somente para a parte burocratica, ele ndo esta conseguindo
fazer matricula, por exemplo. Quando ele procura a coordenagdo e ele
quer saber como é eu cheguei ali, como é me tornei coordenador, ele
quer saber o que ele tem que fazer. Ai vem a reflexdo. Mas numa parte
de fundamentacao eu acredito que ele procura mais o professor em que
ele confia.

O mesmo sujeito também revela que o coordenador dessa Licenciatura
necessita (m) manter contato com meios externos a IES, (n) manter-se atualizado sobre
0s cursos e eventos ligados a area de formagao do curso que estao para ocorrer, (0) levar
os alunos a perceberem que a participagdo em eventos académicos pode coloca-lo em
contato com o “mundo”, (p) levar os alunos a reconhecerem caminhos para relacionar
conhecimentos tedricos as dificuldades para o exercicio da docéncia identificados na

pratica profissional, (q) fazer com que as dinamicas educativas mantidas no curso levem o
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educando a ampliar sua autonomia e sua consciéncia de mundo, (r) fazer reunides com
grupos de alunos e (s) ampliar as possibilidades de experiéncias formativas do curso para

além das aulas sobre temas de formacao especifica e pedagdgica.

Enquanto coordenador, vocé tem que estar com todos os canais de
contato com as instituicdes formadoras, cursos de aperfeicoamento,
eventos voltados para o cenario, quando e onde vai ser. Quando ha um
evento da drea da Educacao da Matematica em Sdo Paulo, eu insisto
muito para os alunos participarem. Porque é aqui na cidade. Temos
alunos que ja participaram de congressos fora de S3o Paulo, até
internacionais. Isso também faz parte da coordenacao. Acho interessante
que o aluno comega a tomar contato com o mundo por iniciativa deles.
As vezes ele estabelece um contato com colegas que estudam em outras
universidades, de outro local do pais, troca e-mail, troca bibliografia, um
ajuda o outro, e compartilham das mesmas dificuldades, experiéncias. Se
eles ja ddo aulas, apesar de ndo terem certificacdo, falam das
dificuldades que vivenciam. Isso também é contribuicdo de formagao.
Entdo, também é importante incentivar alunos para participar de eventos
cientificos, dos eventos promovidos pelo curso. Alguns se interessam
mais e gostam muito quando se envolvem. Tento trazer o mundo
académico para o graduando, e comeco a explicar isso tudo nas reunides
de comissGes de organizadores do evento. Para mim, aquilo € uma aula.
Mas € uma aula muito mais formal para a vida, uma ajuda para a pratica
dele. As aulas de Calculo, ou mesmo de praticas pedagdgicas, ndo vao
contribuir tanto quanto aquele momento de entender como as coisas
funcionam, como sao feitas. Cada reunido — tivemos um més de reunido
para um simpdsio — é aprendizado. Para mim isso é formagdo. Houve
uma mudanga de postura, antes ndo tinhamos o habito de trazer
formalmente os exemplos como eles acontecem em geral no mundo
académico.

Por fim, o pesquisador acredita ser possivel apreender da fala do Coordenador
“C”, que é necessario, enquanto atuacdo, (s) zelar para que a elaboracdo e a execucao
das propostas formativas do curso contemplem a formacao especifica e pedagdgica, sob
um enfoque de formacao que favorega a construcao de alicerces que sustentam o
exercicio da docéncia; (t) garantir que formacao inicial oferecida possibilite o pleno
exercicio da docéncia; (u) favorecer a construcdo de concepcoes pedagdgicas, ou nao,
que permeiam a pratica docente; (v) utilizar as atividades complementares do curso para
ampliar os conhecimentos sobre a Matematica; e (w) fazer com que as experiéncias
formativas propiciadas ou indicadas aos licenciandos os levem a perceber a importancia

do que é discutido em sala de aula.
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[..] As vezes a gente pensa que formar é pegar a grade, a matriz
curricular do curso, e dissecar da melhor forma possivel. Se aquilo que
estd no papel ndo for colocado em pratica também nas agbes que o
aluno vai ter como futuro educador, futuro académico, futuro mestrando,
doutorando, especialista, ndo vale a pena. Acho que a formacdo parece
que ser s6 a matriz, s6 aquele feijao com arroz. Uma vez ouvi um
professor, um educador da USP, dizendo que temos a impressao que a
formacdo inicial existe s6 para ser continuada, porque a inicial ndo da
conta mesmo. Entdo, do que a formagao inicial ndo der conta a
continuada da conta, a pds, o curso de extensao, de especializacao. Eu
acho que nao é essa a concepcdo que devemos ter. Como coordenador
nao tenho essa concepcao. Acho que a formacao inicial é a que alicerca,
0 que o educador em formacao vai carregar de valores, de idéias,
instrumental para sua pratica mais adiante. E engracado, parece que
existe a formacdo inicial porque existe a continuada. Eu achei
interessante essa fala, em uma aula de doutorado. Acredito que minha
contribuicao na formacao € mostrar, trazendo para além da grade,
valores que agreguem algo. Por exemplo: trazemos, como atividades
complementares, filmes que tratem dos por qués dos contelidos
matematicos, indicamos livros, sites. Temos também grupo de pesquisa
em que explico o que é e onde se faz pesquisa, as palestras sdo aos
sabados, e estamos conseguindo fazer uma ponte com a pds-graduagao.
Eu estou preocupado em mostrar o mundo e ndao s6 a matriz curricular
que ele tem que fazer. E falar e tentar mobilizar. Os congressos tém
contribuido muito. Quando o aluno identifica que o tema do professor em
sala de aula estd na crista da onda das discussbes em Educacao
Matematica e da Matematica, entdo ele valoriza aquele curso.

[...] O curso de graduagdo de ensino de Matematica precisa fundamentar
nao somente a teoria matematica, mas as praticas de liberdade que se
pode ter enquanto professor facilitador. E ndo mostrar método, mas dar
alternativas para que ele se identifique, para que possa traca o perfil de
educador que deseja ser. Acredito que contribuiria para isso uma grade
voltada para formacdo, com disciplinas pedagdgicas que se juntam a
teoria matematica, que se juntam a pratica docente. Todo esse misto
precisaria estar na grade, para o aluno desse curso ter nogao do que é
ser um educador, o que faz um professor de Matematica. Essa € uma
alternativa. Outras sdo as praticas em sala de aula.

5. 3. 4. Algumas percepcoes sobre as falas dos sujeitos da pesquisa

A partir da andlise das concepgbes dos sujeitos da pesquisa sobre professor
de Matematica, presente em suas falas, acredita-se possivel dizer que cada um expressa
elementos caracterizadores do professor de Matematica “ideal” compativeis com as

concepgoes presentes nos documentos oficiais e na literatura sobre o assunto. Embora
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haja diferentes graus de convergéncia entre tais concepcoes.

Entende-se ser possivel reunir os elementos indicativos apreendidos, da fala
de cada pesquisado, para compor um rol de referenciais de formacao para o docente em
questdo. Assim procedendo, o rol de referenciais que se obtém parece contemplar as
quatro dimensdes relativas a atuacdo docente, propostas por Canario (1998), que

definem o professor como:

- um analista simbdlico. por encara-lo como um profissional que atua em
contextos marcados pela complexidade, onde respostas prontas nao facilitam a realizacao
de sua tarefa formativa; e como alguém que deve assumir uma postura critica ao
questionar os processos formativos apoiados em referenciais de aprendizagem decorrente

do acumulo de informag0es, direcionados por estimulos externos ao aluno;

- um artesdo. por concebé-lo com um profissional re-inventor de praticas, com
o objetivo de atender um determinado publico, em um determinado contexto; e como
capaz de construir, de acordo com as circunstancias, um conjunto de saberes que pode
ser revisto e ampliado constantemente, a partir das reflexdes feitas sobre as experiéncias

que vivencia;

- um profissional da relacdo: por entendé-lo como alguém que desenvolve
uma atividade profissional marcada pela relacdao face a face, que é impregnada pela
totalidade do ato educativo, no qual a dimensao intelectual e a afetiva nao podem ser
desvinculada; e ainda, por acreditar que em tal relacdo o professor aprende com o aluno
e se torna melhor em seu fazer docente a proporcao de sua capacidade de aprendizagem

nesse contato;

- um construtor de sentidos. por considerar que o sujeito é a figura central no
processo de aprendizagem, processo esse que é entendido como a construcdo de uma
“visdo de mundo”, o que sob a perspectiva de Barth (apud CANARIO, 1998, p. 23) “[...]
significa ‘atribuir sentido a uma realidade complexa’ e essa construcdo de sentido é feita a

partir da historia ‘cognitiva, afetiva e social’ de cada sujeito.”

Em outras palavras, essas dimensdes parecem indicar um referencial de
atuacdo docente que extrapola a transmissao de conteldo, ao ir em direcdo de evidenciar

a contribuicao do professor para a formagao do educando em sua totalidade.

No tocante as percepgbes do pesquisador, obtidas ao analisar as falas dos
pesquisados, sobre as concepgoes de atuagao do Coordenador de Curso da Licenciatura

em Matematica na formagao inicial do educador matematico, entende-se possivel afirmar
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que os depoimentos dos pesquisados, entre si, expressam uma consideravel variabilidade

de enfoques de atuacao.

Como anunciado e fundamentado no segundo capitulo, ndo é possivel
estabelecer um rol de acbes e intervengdes Unico para todos os Coordenadores de Curso
de Licenciatura em Matematica, mas uma lista de possiveis indicativos das acoes,
intervencoes, atribuicoes e responsabilidades atreladas as fungbes que norteiem a

atuacao desse profissional no gerenciamento do curso sob sua responsabilidade.

Nessa direcdo, os indicativos de atuagdao apreendidos a partir dos
depoimentos de cada sujeito da pesquisa, ao relatarem seus fazeres profissionais no
cargo de coordenagao de curso, podem ser reunidos com o objetivo de concorrer para a
construcao de um rol de agOes e intervencoes que favorecam a formacao inicial do

educador matematico.

Contudo, o objetivo desta parte do capitulo, e até mesmo da presente
pesquisa, ndo é propor esse rol de possibilidades de atuacdo para o referido Coordenador,

mas sim, compreender os indicativos de atuacao percebidos nas falas dos entrevistados.

Com vistas a esse enfoque, acredita-se necessario apresentar algumas
argumentacoes sobre os apontamentos sobre a atuacao do Coordenador de Curso
realizados nos tdpicos que tratam dos indicativos de atuacdao presentes nas falas dos

Coordenadores “A”, "B” e “C".

Ao se retomar os indicativos apreendidos das falas dos pesquisados e
compara-los com os grupos de fungdes propostos por Franco (2002) — politicas,
gerenciais, académicas e institucionais —, a partir da percepcao do pesquisador, foi

possivel compor um quadro comparativo entre eles (Quadro 1).

O processo de analise, que possibilitou a composicdo desse quadro, acabou
por confirmar que as fronteiras delimitadoras dos grupos de fungdes sdo muito ténues,
conforme abordado no segundo e no terceiro capitulos. Isso foi corroborado pela
dificuldade que o pesquisador encontrou em correlacionar os referidos indicativos de

atuacdo com somente um grupo de fungdes.

Ao se deparar com essa dificuldade, o pesquisador pdde confirmar, ainda, que
os resultados obtidos pela implementacao de acdes destinadas a atender um foco
especifico — politico, gerencial, académico ou institucional — acabam por favorecer a
obtencao de resultados em outros enfoques de atuacao do Coordenador de Curso da

Licenciatura em Matematica, como os dos demais cursos superiores. Esta foi outra
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discussao abordada nos referidos capitulos.

Mas, também, foi possivel perceber que os indicativos de atuacao analisados,
no decorrer do topico 5.3, extrapolam aqueles destacados nas discussoes tedricas. Em
decorréncia dessa constatacdo, o pesquisador acredita ser possivel afirmar que em muito
se pode ampliar o rol de possibilidades de atuacao do Coordenador de Curso da
Licenciatura na formagdo inicial do educador matematico, e que a composicao desse rol
tende a variar de acordo com o momento histdrico e contextual em que se ocupa esse

cargo.

Contudo, isso ndo compromete a intencdo do pesquisador em reconhecer
quais fins podem ser atingidos pelo Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica
ao exercer suas funcdes — vinculadas as suas acoes, atribuicbes e responsabilidades
pertinentes a esse gestor e aos conhecimentos, competéncias e habilidades apresentadas

pelo sujeito que ocupa esse cargo.

Assim, as correlacdes expostas no quadro a seguir possibilitam o
reconhecimento de possiveis fins atingidos com o exercicio das fungdes no gerenciamento

do curso, apreendidas a partir dos depoimentos dos Coordenadores sujeitos da pesquisa.

Quadro 1 — Comparacao entre os indicativos de atuacdo e grupos de funcdes

GRUPOS DE FUNGCOES

COORDENADOR “A"

COORDENADOR “B”

COORDENADOR “C”

Fungoes Politicas

Indicativos de atuacdo
correlacionados: g, b, ¢
d€gihjhneo

Indicativos de atuacdo
correlacionados: g, b, 4,
feg

Indicativos de atuacdo
correlacionados: b, ¢, f,
g h kil mmnores

Fungdes Gerenciais

Indicativos de atuagao
correlacionados: g, j, k

ep

Indicativos de atuacdo
correlacionados: ge A

Indicativos de atuagao
correlacionados: g, b, k
es

Fungdes Académicas

Indicativos de atuacgdo

correlacionados: g, b, ¢

aefhij kil mn,
D g res

Indicativos de atuagdo
correlacionados: g, b, ¢
a g hjikmen

Indicativos de atuacgdo
correlacionados: ¢, £, g,
hijkpgres

Fungoes Institucionais

Nenhum indicativo
correlacionado

Indicativos de atuacdo
correlacionados: de m

Nenhum indicativo
correlacionado

Obs: As letras apresentadas na tabela sdo referentes a identificacdo dos indicativos destacados na apresentagdo das falas
dos pesquisados nos topicos 5.3.1, 5.3.2 € 5.3.3
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As correlacdes destacadas indicam que os referenciais de atuacao declarados
pelos Coordenadores pesquisados atendem muito mais aos aspectos politicos e
académicos que envolvem suas atuacdes na organizacao e o funcionamento do curso em

questao.

Ainda, é possivel perceber que poucas agoes atendem aos fins institucionais
descritos por Franco (2002), o que impossibilita identificar se sao realizadas agdes com a
intencao de acompanhar os egressos de seu curso e/ou o desempenho deles no exercicio

da docéncia, bem como obter-se algum indicativo de atuacao com esse objetivo.

Caso esse tipo de acompanhamento nao ocorra, com base nas discussoes
realizadas no terceiro capitulo, dificulta-se o processo de identificacdo dos pontos a serem
revistos nas propostas formativas do curso que coordena, com a intengao de favorecer o

desempenho do egresso no mercado de trabalho.

Pode-se perceber, também, que acdes destinadas ao gerenciamento das
condicbes de funcionamento do curso, relativas aos aspectos gerenciais definidos por
Franco (2002), ndo foram declaradas com tanta recorréncia como as que tém por objetivo

0s aspectos politicos e académicos da gestao do curso.

Além das correlacdes estabelecidas com os grupos de fungdes, é possivel
perceber algumas relativas aos requisitos basicos elencados como necessarios para que a
atuacao da coordenacao condiga com os objetivos almejados para o curso, direta ou
indiretamente declarados. Entre esses: possuir eficaz competéncia gerencial, conhecer o
curso de graduagdo que coordena e ser capaz de manter e intermediar boas relagoes

interpessoars.

Assim, embora ndo sejam percebidas muitas fungdes gerenciais, € possivel
reconhecer elementos de atuagdo relativos a capacidade gerencial do pesquisados, mais

clara e intensamente na fala do Coordenador “A”.

Algumas das indicagdes de atuacao indicam, de forma indireta, a necessidade
do Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica conhecer a estrutura do curso
que coordena, a medida que é apontado como enfoque de atuacdo a gestdo das
propostas formativas do curso, desde sua idealizacao até sua concretizacao em sala de

aula.

No tocante as relacOes interpessoais, os trés pesquisados fazem mengdo a
esses aspectos de suas atuacdes, seja nas interagbes que mantém com discentes e/ou

docentes ou na intermediacao das interagdes estabelecidas entre os discentes e os
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docentes.

Ainda, algumas indicacdes de atuagao localizadas sugerem que o Coordenador
de Curso em questdo deve possuir algumas concepgles especificas para que possa dar
determinado enfoque ao encaminhamento das atividades académicas. Faz-se tal
afirmacao com base na relacao que Ponte (1992) estabelece entre concepgdes e acoes,

tema discutido ao longo deste relatdrio de pesquisa.

Entre essas concepgles, destacam-se as que fazem referéncia a necessidade
de se adotar um referencial humanista de educacdo, a importancia de se considerar os
aspectos afetivos no processo educacional, a atencdo a ser dispensada para os aspectos
formais e informais que permeiam a elaboracao e a execucao das propostas formativas de
um curso e a predisposicao para a renovacao dos referencias sobre pratica pedagdgica e

acoes formativas.

No tocante a predisposicao para a renovagao, apesar de nenhum dos sujeitos
da pesquisa terem feito referéncia as mudancas impulsionadas pelas diretrizes oficiais,
todos apontaram acgdes que concorrem para as mudancas que se fagam necessarias ao

curso, ou que indicam a necessidade destas.

Em linhas gerais, pode-se identificar, entre as falas dos pesquisados, a
existéncia de diferencas quanto a forma utilizada para expressar as agdes que acreditam
realizar no processo formativo em discussdo. Essas distincdes consistiam no nivel de

clareza e objetividade presentes no encadeamento dos depoimentos fornecidos.

Dessa forma, encontra-se o declarante que apresenta de forma concisa e
direta as agGes que implementa no curso e o que as apresentam de forma difusa e

implicita.

Embora se tenha identificado tais diferencas, nao foi possivel perceber se tais
formas de expressdo sejam decorrentes das caracteristicas pessoais dos sujeitos
pesquisados e/ou do nivel de clareza que possuem sobre as atribuicdes, responsabilidades

e acoes que lhes cabem no gerenciamento do curso.

Mas, também, essas diferencas podem ser decorrentes dos direcionamentos
dados pelas universidades nas quais atuam. Pois, como anunciado anteriormente, as
possibilidades de atuacao desses profissionais estdo atreladas as condicdes e/ou as

demandas que se apresentam nas Instituicdes de Ensino Superior.

Como o levantamento de informagdes em campo teve carater exploratdrio, as

entrevistas nao foram conduzidas para a diregao de se evidenciar os motivos — as
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concepcoes — que embasaram os referenciais de atuagao proferidos.

Dessa forma, com as presentes explanagdes, pretende-se ressaltar alguns
enfoques de atuacdo de atuacao do Coordenador de Curso da Licenciatura em
Matematica. Contudo, nada se apurou sobre os motivos que sustentam as concepcoes de

atuacao declaradas pelos sujeitos da pesquisa.

Por fim, faz-se a indicacdo de as argumentacdes apresentadas nesse tdpico
precisarem ser mais bem investigadas em pesquisas cujo objetivo principal seja
discussdes sobre o que é realizado pelos Coordenadores de Curso de Licenciatura em
Matematica atuantes nas Instituicbes de Ensino Superior, em contextos concretos, na
organizacdo e no funcionamento dos cursos coordenados por eles, além de buscar

identificar os motivos a impulsionar suas atuacoes.

Assim, o pesquisador vislumbra um possivel problema de pesquisa a ser
adotado para nortear um proximo processo investigativo ao qual venha de dedicar, na

diregdao de melhor compreender o tema da presente pesquisa.



CONSIDERACOES FINAIS

Com a apresentacdo deste relatério de pesquisa, o pesquisador pretende
expor conhecimentos sobre as possibilidades de atuacao do Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica na organizagdo e no funcionamento do curso de formacdo
inicial do educador matematico, no que se refere aos processos de idealizagao,
estruturacao, implementacao e transformacao das propostas e dos processos formativos

do curso.

Nesta parte do relatério, o pesquisador apresenta as concepcles que
construiu, reconstruiu ou reafirmou no desenvolvimento do processo investigativo. Assim,
as afirmativas a serem apresentadas configuram-se a partir da interpretacdo das
informacdes obtidas em referenciais tedricos e em campo, apreendidas sob o viés da

subjetividade do pesquisador.

Nessa perspectiva, foi possivel confirmar a idéia inicial de que o profissional
em discussao é um elemento de consideravel importancia para a obtencdo de elevados
niveis de qualidade de ensino no processo formativo em enfoque, seja pela posicao
hierarquica do cargo que ocupa ou pelas caracteristicas pessoais e profissionais que |he

habilitam a atingir tal intento.

Contudo, para atingir os padroes de qualidade almejados, ele depende da
equipe pedagdgica e do corpo técnico-administrativo, mais precisamente da qualificacao e
da disposicao necessarias para que esses realizem, conjuntamente, acdes formativas
pautadas em referenciais educacionais de vanguarda, condizentes com o perfil de egresso
estabelecido em consenso pela equipe pedagdgica e, também, com as demandas dos

documentos oficiais e do mercado de trabalho que acolhe os licenciados pelo curso.
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Para isso, de acordo com as discusses apresentadas no quinto capitulo, os
profissionais que atuam no curso devem constituir um grupo com objetivos comuns e
assumir seus papéis diante do grupo, respeitando a existéncia da diversidade de opinides

e concepgoes.

Além disso, devem aproveitar essa diversidade para impulsionar os momentos
e 0s espacos de discussao, organizados e disponibilizados para favorecer os processos de
revisdo das propostas formativas do curso, possiveis a partir da ressignificacdo das

concepgOes e dos referenciais de praticas educativas dos docentes que atuam no curso.

Nesse contexto, configura-se a importancia do Coordenador do referido curso
em assumir a posicao de lideranca que lhe compete. Uma vez que a forma de exercer sua
lideranga pode favorecer ou dificultar a obtencao dos resultados comuns almejados e/ou

necessarios.

Seu papel de lider, em geral, é designado pela Instituicdo de Ensino Superior
(IES). Porém, essa indicacdo precisa ser reafirmada pelos profissionais que atuam no
curso, para que o gestor possa, por meio de sua influéncia, favorecer os processos de
idealizagao, estruturacao, implementacao e transformacdao das propostas formativas do

CUrso.

Pelo que foi apurado no desenrolar da pesquisa, a caracteristica de lideranca é
um dos atributos pessoais mais importantes no exercicio das funcdes da coordenacdo do
curso. Pois, as propostas de um curso, ou de uma IES, sao implementadas e mantidas por
intermédio de pessoas €, da lideranca, depende a articulacao adequada do contingente

humano disponivel.

Ao desempenhar o papel de lider, o Coordenador de Curso deve considerar os
sujeitos que lidera — corpo docente, corpo técnico-administrativo e corpo discente — em
sua totalidade, considerando suas dimensOes afetiva, cognitiva e motoras, constituidas

em um processo socio-histarico.

Mas, também, deve levar seus liderados a considerarem a mesma perspectiva.
Isso, com vistas ao fato de que as concepgoes — crengas, valores, referenciais etc. — e os
sentimentos da pessoa interferem nos resultados almejados para o processo ensino-

aprendizagem.

Da mesma forma que os sujeitos devem ser analisados a partir de um dado
contexto sécio-histdrico, assim também deve ocorrer em relacdo ao papel de Coordenador

de Curso. Pois, as demandas sociais, econdmicas, politicas, institucionais e pessoais,
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circunscritas em um determinado contexto histdrico, interferem na composicdo do rol de
atribuicdes, responsabilidades, acdes e intervencdes que se traduzem nas fungdes do

referido gestor.

Em outras palavras, as fungdes de um Coordenador de Curso de Licenciatura
em Matematica sdo elencadas a partir das atribuicdes, responsabilidades, acoes e
intervencdes que lhe cabem. Mas, o exercicio das funcdes depende dos conhecimentos,
das competéncias e das habilidades que se encontram construidos pelo sujeito-
coordenador, bem como das caracteristicas pessoais que possua. Além de atreladas as

condigOes das possibilidades e das condicbes de atuagao propiciadas pela IES.

De acordo com o exposto, o pesquisador considera sete requisitos basicos
para o exercicio das fungées de Coordenador de Curso Superior, pelo que cada requisito
possibilita ao sujeito que ocupa o cargo em questao, conforme discutido no segundo
capitulo. Ao relaciona-los, nao se pretende indicar uma seqiiéncia pautada em grau de

importancia.

Ainda, sobre tais requisitos, o pesquisador entende que a auséncia de
qualquer desses pode trazer prejuizos a organizacao e ao funcionamento do curso. Assim,
acredita-se necessario relacionar os referidos requisitos e suas contribuicdes para o

desempenho das funcdes do Coordenador de Curso. Sao eles:

1) ter titulagdo de mestre e/ou doutor. pelo status que Ihe confere diante da
comunidade académica do curso, e externa a ele, e pela constituicdo do perfil de
pesquisador que o processo de obtencao da titulacdao pode viabilizar — perfil esse que
pode favorecer os processos de verificacdo e adequacao das propostas e das praticas

formativas do curso;

2) ministrar aulas em disciplinas do curso que coordena: para poder
evidenciar sua competéncia com docente e ampliar sua percepcao sobre os elementos

que constituem o curso e concorrem para o seu funcionamento;

3) possuir eficaz competéncia gerencial para fazer com que sejam
realizadas agOes, intervengdes e articulagbes que favorecam interagcdao entre os sujeitos
que atuam no curso — professores, alunos e equipe técnico-administrativa — e os demais
componentes que interferem na organizagao e no funcionamento do curso, ou seja, que

lhe habilite a gerenciar o curso sob sua responsabilidade;

4) ser contratado em regime mensalista de quarenta e quatro horas

semanais de atividades. para que o tempo destinado a gestdo do curso seja suficiente
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para o acompanhamento de suas dinamicas e das institucionais, além de ser uma variavel
que interfere diretamente nas condicbes e nas possibilidades de atuacdo desse

profissional;

5) conhecer o curso de graduacdo que coordena: para que possa arbitrar de
maneira mais acertada diante das decisdes necessarias para a definicdo do perfil de
egresso e dos caminhos que podem ser utilizados para torna-lo concreto na formacao de
seus licenciados, além de propor formas de realizacdo de praticas pedagdgicas
compativeis com os objetivos do curso, e, ainda, para viabilizar o reconhecimento das
diferencas existentes entre o curso que coordena e os que com ele mantenha

proximidade;

6) saber fundamentar as praticas pedagogicas, adotadas ou a serem
indicadas, ao fazer uso dos conhecimentos que podem embasar as praticas educativas.
para que possa favorecer os processos de definicdo e de concretizacdo das propostas e
das praticas educativas do curso, sendo necessario que conheca as possibilidades de
embasamento tedrico para o processo ensino-aprendizagem, sob as perspectivas das

diversas areas de conhecimento que concorrem para tal fundamentacao; e

7) ser capaz de manter e intermediar boas relagoes interpessoais. pelo
papel que a qualidade das interagdes sociais tem no funcionamento dos grupos de
pessoas constituidos para alcancar objetivos comuns, a medida que os aspectos afetivos e
cognitivos de uma experiéncia podem favorecer ou dificultar a execucao das atividades
compartilhadas, mas, ainda, pelo papel da interacdo com o outro no processo de

desenvolvimento dos sujeitos que atuam no curso.

Contudo, vale ressaltar que tais requisitos foram identificados em um dado
contexto socio-historico, a partir dos referenciais tedricos e da experiéncia profissional do
pesquisador. Isso evidencia a necessidade desses elementos indicados, como necessarios
para que o exercicio das funcdes de Coordenador de Curso da Licenciatura em
Matematica, sejam reavaliados e repensados, a depender do momento histérico e das

circunstancias que envolvem sua atuacao profissional.

O mesmo se passa com as fungdes, e os grupos dessas, que foram indicadas
por Franco (2002). Mesmo porque, a analise das informagdes, obtidas junto aos sujeitos
da pesquisa, evidenciou que as atribuicdes, as responsabilidades, as acOes e as
intervengoes, apreendidas na fala dos profissionais que atuam em contextos concretos,

extrapolam o rol de fungdes preconizadas pelo referencial tedrico. Embora, parte das
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funcdes elencadas no levantamento tedrico ndo tenha sido abordada pelos pesquisados.

O pesquisador acredita que os grupos de fungOes propostos na literatura
devem ser cuidadosamente reavaliados e, até, repensados, com base em processos
investigativos destinados a apreensdo do que é realizado pelos gestores de curso no
cotidiano institucional ou a proposicao de outras possibilidades de atuagdo para o referido

profissional, baseada em reflexdes tedricas.

Esse movimento é interpretado pelo pesquisador como indispensavel a
composicao de um rol de possibilidades de atuacdo que seja o mais abrangente possivel,
uma vez que o reconhecimento das possibilidades de atribuicdes, responsabilidades,
acoes e intervengdes, que lhe podem caber, aumenta as chances de sucesso no
desempenho das funcdes de Coordenador de Curso e, em decorréncia, do curso que

coordena.

O rol de funcbes apresentado neste relatério de pesquisa, ainda que tido
como incompleto, configura-se em um extenso conjunto de afazeres a serem
contemplados pelo profissional em questdao. O que, conforme discutido no terceiro
capitulo, requer, para o gestor de curso, uma equipe de apoio para auxilid-lo em suas

tarefas ou, ao menos, uma area de staff que viabilize a realizacdo de suas funcoes.

Na proposta de alguns tedricos, esse parecer ser um ponto incoerente das
idéias que discutem, com vistas ao recorte reducionista que fazem dos referenciais

empresariais de gestao.

Nesse recorte, os tedricos indicam que o Coordenador de Curso Superior
deve ser tido como um gerente, sob a dtica coorporativa, responsavel por atender os
aspectos politicos, gerenciais, académicos e institucionais inerentes ao seu cargo. Mas,

esquecem de fazer referéncia a necessidade de se ter equipe para gerenciar.

Faz-se tal ressalva porque, em geral, os Coordenadores de Curso tém a sua
disposicao somente a equipe pedagogica. Dessa forma, as demandas politicas, gerenciais
e institucionais acabam sendo atendidas sem a colaboragao de outros profissionais, o que,
na percepcao do pesquisador, culmina em dificultar o atendimento de tais demandas —

seja na quantidade ou na qualidade.

Nesse contexto, cabe ressaltar o problema existente na relacdao entre as
funcOes a serem desempenhadas e o tempo destinado pela Instituicao de Ensino Superior

(IES) para que essas sejam concretizadas.

Sob essa perspectiva de analise, a falta de consenso sobre a nomenclatura a
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ser empregada para identificar o cargo de Coordenador de Curso parece ser irrelevante,
uma vez que o aspecto mais importante é a definicdo e a veiculacdo, com clareza, das
funcdes que lhe s3o indicadas pelas IES, ou auto-atribuidas pelo sujeito que ocupa esse

cargo.

Mesmo porque, embora as instituicOes utilizem a mesma nomenclatura para
identificar o cargo existente em sua estrutura organizacional, as indicacdes das fungdes
que cabem ao referido profissional, atreladas as atribuicOes, as responsabilidades, as

acoes e as intervencdes, podem variar radicalmente.

Assim, as IES devem possuir documentos institucionais indicando aquilo que
se espera do Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica, da mesma forma que
devem existir documentos que indiquem as demandas dos demais profissionais nela
atuantes. Pois, nem sempre o rdtulo que se coloca em uma embalagem consegue

expressar, com clareza, o que esta em seu interior.

Embora as demandas de atuacdo variem de acordo com o contexto no qual
atue o Coordenador de Curso, o exercicio da lideranga configurou-se como uma das
formas de atuacdo indispensaveis para o sucesso de um curso, principalmente, em

periodos de transformacao.

Nesse sentido, apesar de serem definidos distintos enfoques de resultados
para suas agoes e intervengoes, tem-se que, independentemente da forma com que se
agrupem as suas funcdes, todas elas acabam por objetivar, em Ultima instancia,

desdobramentos na melhoria das “atividades” académicas.

Com esse desdobramento adotado como objetivo, o pesquisador acredita ser
necessario que o Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica apresente
conhecimentos, competéncias e habilidades que Ihe déem condicdes para se tornar um
bom avaliador, sabendo lidar com critérios e instrumentos de avaliagdo, quanto aos

riscos, possibilidades, desempenhos, resultados etc.

Tem-se em vista essa caracteristica, por caber, a esse profissional, a avaliacao
do desempenho dos docentes que atuam no curso que gerencia, a adequacao das
propostas e das praticas formativas estabelecidos, as condicGes de ensino oferecidas pela
IES, o perfil dos discentes, entre tantos outros enfoques de avaliacgdo a serem
contemplados para a obtencao de resultados esperados, por meio do processo

educacional oferecido.

Contudo, dentre os conhecimentos necessarios ao gestor do curso, estdo os
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construidos a partir da vivéncia desse profissional no contexto de licenciamento em
questao, que devem lhe possibilitar a compreensao, em profundidade, da complexidade
que envolve o processo formativo inicial do educador matematico e dos possiveis

caminhos que levem a concretizacdo do perfil de egresso almejado.

Dessa forma, o sujeito que ocupa o cargo de Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica deve, preferencialmente, ser licenciado em Matematica ou,
ao menos, ter larga vivéncia nesse processo formativo — tanto em nivel de quantidade
quanto de qualidade — de maneira a lhe possibilitar a compreensdao e a intervengao

adequada no processo formativo inicial do educador matematico.

Essa indicacao deve-se a trés motivos: a importancia evidenciada nas
discussOes tedricas sobre o papel da simetria invertida na qualificacdo profissional do
educador; a possibilidade de se ter maior autonomia nas decisdes a serem tomadas em
momentos de embate ou diante da impossibilidade de se obter consenso entre os
referenciais discutidos coletivamente; e a necessidade de se superar 0 senso comum
pedagdgico, que tanto compromete o processo de compreensao das fundamentacoes das

praticas pedagdgicas adotadas, ou em via de implementacao.

No tocante a construcao das propostas formativas do curso, dentre elas o
Projeto Pedagdgico do Curso, embora a construcdo desses elementos norteadores das
atividades académicas deva ocorrer de forma coletiva, discutida e compartilhada, cabe ao
Coordenador do Curso o “tom” a ser utilizado pela “orquestra” pedagdgica sob sua

regéncia.

Desse modo, embora os objetivos a serem atingidos, os caminhos a serem
percorridos e a forma de percorré-los devam ser estabelecidos conjuntamente, o
direcionamento e as concepgdes fundamentais, norteadoras da organizacao e do
funcionamento do curso, acabam sendo indicadas pela coordenagao. Atuacao
indispensavel para que haja consonancia entre os objetivos educativos concretizados em

sala de aula, por meio das praticas pedagdgicas adotadas pelos diversos docentes.

E, ainda, esse profissional que, em geral, realiza selecdo de novos docentes e
faz as indicacOes de contratacao e de desligamento de profissionais que atuam no curso.
Atuacdo, essa, que aponta para a influéncia do Coordenador de Curso no direcionamento
dos processos de idealizacao, estruturacao, implementacdo e transformacao das

propostas e das praticas formativas do curso.

Isso acaba concorrendo para o aumento do nimero de convergéncias de
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referenciais em tais processos, favorecendo a consonancia necessaria para a organizacao
e o funcionamento do curso em uma coeréncia dialdgica. O que ndo significa auséncia de
pontos de divergéncia, mesmo porque, conforme discutido, sao essas divergéncias que

impulsionam o desenvolvimento e 0 aprimoramento dos grupos e de seus membros.

Contudo, dada a influéncia do referido profissional no direcionamento das
dinamicas académicas, a troca recorrente de gestor dificulta a construcdo da identidade
do curso, porque cada troca realizada gera modificacdes na forma de organizagao do
curso e nos referenciais norteadores das propostas e das praticas educativas adotadas no

desenvolvimento da formagao inicial do educador matematico.

Pois, embora os documentos oficiais apresentem diretrizes norteadoras da
organizagao do curso em questao, essas nao se configuram em uma “camisa de forca”,
mas em referenciais que buscam estabelecer conhecimentos, competéncias e habilidades

minimos, necessarios para o exercicio pleno da docéncia.

Assim, a maneira de encaminhar o processo formativo e os objetivos
adicionais para a qualificagdo profissional em questao sao definidos na IES, sob a
supervisao do Coordenador de Curso, garantindo a existéncia da diversidade de

propostas, vinculadas as caracteristicas regionais e institucionais pertinentes ao curso.

Ainda, as dificuldades decorrentes da troca do referido gestor podem ser
agravadas pela falta de definicdes claras sobre os perfis profissionais desejados para a
contratagdo do Coordenador de Curso e dos docentes. Perfis, esses, que devem ser
condizentes com concepgOes e referenciais educacionais esbocados no Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) e no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), que

devem ser reafirmados no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC).

Esses perfis devem, também, ser considerados nos processos avaliativos que
buscam reconhecer a qualidade do processo formativo proporcionado. Processos que
concorrem para a fundamentagao das decisOes relativas a manutengdo ou a substituigdo
dos docentes que compdem a equipe pedagdgica do curso que comanda. O mesmo deve
acontecer em relacao ao sujeito que assume o papel de Coordenador de Curso da

Licenciatura em Matematica.

O pesquisador considera importante reafirmar que ndo se esta propondo a
obtencdo da hegemonia de concepcdes, mesmo porque isso seria incompativel com a
concepgao de homem que baliza a forma de pensar do pesquisador. Mas, a0 menos, que

se busquem convergéncias acerca dos pilares que vdo sustentar o processo formativo
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como um todo.

Em outras palavras, indica-se a necessidade de existir referenciais basicos
comuns aos integrantes da equipe pedagdgica. Por exemplo, as concepcoes sobre para
que serve o curso de Licenciatura em Matematica, que professor de Matematica se

pretende formar e como formar esse professor.

Para que o profissional em questao possa melhor direcionar a construgao e a
concretizacdo das propostas do curso, o pesquisador entende que ele deve ser um
profundo conhecedor dos documentos oficiais que demandam caracteristicas do perfil de

egresso a ser definido na IES.

Além das demandas dessa fonte de referéncias, o Coordenador de Curso da
Licenciatura em Matematica deve acompanhar as discussoes resultantes de investigagbes
cientificas, veiculadas pela literatura e em eventos académicos, que tratam da formacao
de professores e, em especial, do professor de Matematica, bem como as demandas de

formacao docente oriundas da Educagdo Basica.

Nesse contexto, o gestor do curso em questdo deve apropriar-se ou participar
das discussOes acerca das concepcoes tedricas produzidas no ambito da Educacdo
Matematica, principalmente, nos aspectos ligados a utilizacdo da Matematica como
instrumento da formacdao do educando para a vida, preparando-o para exercer sua

cidadania de forma atuante e critica.

Em outras palavras, pela influéncia das concepcdes de um sujeito sobre suas
acoes, o Coordenador de Curso da Licenciatura em Matematica deve ser alguém que
acredite, e seja capaz de conduzir seus liderados — professores, alunos e equipe técnico-
administrativa — a acreditarem, em referenciais educacionais de vanguarda, condizentes

com as caracteristicas que se pretenda auxiliar o sujeito-educando a construir.

Contudo, na condigao de Coordenador de Curso, o educador deve conhecer a
Matematica e seus fundamentos, as possibilidades e os recursos pedagdgicos disponiveis
para ensina-la e os fundamentos da Educacdao — construidos a partir de conhecimentos
produzidos pelas diversas areas de conhecimento, como a Filosofia, a Psicologia, a

Sociologia, a Pedagogia, entre outras. Uma vez que, acima de tudo ele é um Educador.

Dada a complexidade que envolve a atuagdo do Coordenador de Curso e a
amplitude abarcada por ela, o pesquisador acredita que esse gestor deve possuir uma
qualificagao profissional obtida em espacos de discussoes formais. Isso, com o objetivo de

lhe possibilitar ou auxiliar na construcdo de conhecimentos, competéncias e habilidades
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que lhe favorecam o exercicio de suas fungoes.

Mesmo que parte desses fatores tenha sido trabalhada nos processos
formativos de graduacao e/ou pods-graduacdo, o pesquisador entende ser necessario que
o referido profissional participe de processos formativos preparatdrios para o exercicio da
coordenacdao de curso de graduagdo, inclusive sob a perspectiva dos aspectos

pedagdgicos inerentes as suas funcoes.

Ainda, faz-se necessaria a constituicdo de espacos que viabilizem os didlogos,
os debates, a socializacdo de informacdes e as discussdes sobre as experiéncias
profissionais vivenciados pelos Coordenadores de Curso no exercicio de suas fungoes.
Esses encontros podem, inclusive, possibilitar a teorizacao sobre o tema, apoiada em
reflexdes e estudos sistematizados a partir da andlise de praticas implementadas na

gestao de curso.

Assim, o pesquisador acredita que se deva organizar espacos de formagao
que tenham em foco as especificidades da atuagdo e da complexidade que envolvem o
desempenho das fungdes de Coordenador de Curso. Isso, com o intuito de proporcionar,
aos referidos profissionais, maior clareza sobre o papel que lhes cabe na IES e no

gerenciamento do curso.

Nesse contexto, ainda, podem-se ter facilitados os processos de revisao e/ou
de reformulacao do papel desse profissional diante da organizagao e do funcionamento do
curso. Processos, esses, desencadeados por demandas oficiais, académicas, institucionais

e pessoais, dos sujeitos atuantes no curso.

A qualificacao profissional do Coordenador de Curso Superior, inclusive o da
Licenciatura em Matematica, € uma grande preocupacao do pesquisador, a medida que,
em geral, esse profissional aprende seu papel ao procurar atender as demandas de
atuacao que se apresentam a ele na organizagao e no funcionamento do curso sob sua

responsabilidade.

Ainda, vale ressaltar que nem sempre tais profissionais sao licenciados, mas
sim, bacharéis com pds-graduacao desvinculada de discussdes educacionais. No caso da
Matematica, o Coordenador de Curso pode ser um bacharel com mestrado e/ou

doutorado relacionados a Matematica Pura.

Com relacdo ao tipo de contexto formativo, sejam em cursos de pds-
graduacao, grupos de estudos, féruns etc., deve-se refletir qual desses contextos se

tornaria o mais adequado para atender o propdsito exposto. Decisdo, essa, que nao
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encontra subsidios na presente pesquisa.

Por fim, o pesquisador acredita ser importante destacar que as informacoes
sistematizadas, discutidas e apresentadas neste relatério de pesquisa podem concorrer
para as reflexdes dos profissionais que atuam como Coordenadores de Curso,

principalmente, nas Licenciaturas em Matematica.

Mas, com certeza, a realizacao desta pesquisa possibilitou o aprimoramento
intelectual e profissional do pesquisador, inclusive, no tocante a redescoberta dos
meandros da lingua portuguesa, o que tornou o processo de pesquisa uma fonte de

satisfacao pessoal.
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Anexo A

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Topicos norteadores da entrevista com os Coordenadores de Curso da Licenciatura em Matematica

1) Enfoques que buscam identificar elementos relacionados ao desenvolvimento das agbes desse
Coordenador.

a) Concepgao de aluno de curso de Licenciatura em Matematica;

b) Concepcao de professor de Matematica;

c) Concepcdo sobre as contribuicbes do curso de Licenciatura em Matematica para a
formacdo inicial do professor de Matematica;

2) Enfoque que busca identificar as concepgbes de atuacdo como Coordenador.

a) Concepgao sobre sua atuagao na formagdo inicial do futuro professor de Matematica;
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Anexo B

ENTREVISTA REALIZADA COM O COORDENADOR “A”

PESQUISADOR: Qual a sua concepgdo de aluno?
ENTREVISTADO: Do aluno que eu tenho aqui ou de um aluno ideal?

PESQUISADOR: De um aluno geral, qual a sua concepcdo?

ENTREVISTADO: Para um curso de licenciatura, um aluno ideal seria aquele que realmente esta aqui para se transformar
num professor de matematica. Ele deveria estar no curso com essa intengdo, mas ndo costuma ser o que acontece. Muitos
vém porque trabalham em banco ou numa empresa e precisam de um titulo de curso superior etc. Essa é uma grande
dificuldade que existe mesmo na USP, onde ja trabalhei, fui da comissdo coordenadora da licenciatura. Muitos alunos
julgam ser um curso menos dificil, um pouco mais curto, e vém para ter um titulo de Ensino Superior. O ideal seria um
aluno que de fato quisesse se transformar em professor. N6s temos uma porcentagem grande desses, e sao os melhores
alunos. Existe um problema da formagdo geral do aluno, uma Educagdo Basica muito ruim. Nds temos alunos aqui egressos
da escola publica e eles tém uma formacdo péssima, infelizmente. Entdo é muito dificil trazé-los para um nivel de
conhecimento adequado. Fazemos o possivel, mas essa dificuldade é grande.

PESQUISADOR: A senhora Vé alguma diferenca desse aluno para outros, por exemplo, da Educacdo Basica? Quais as
diferencas que a senhora consegue perceber entre esses alunos?

ENTREVISTADO: A postura deles em geral. Eles sdo mais adultos. Em geral, até a Educacdo Basica, eles sdo meio
sustentados pelos pais. Aqui, na Matematica em particular, em geral eles trabalham, pagam o préprio curso, entdo sdo mais
interessados, levam o curso mais a sério. Eu acho que na Educacdo Basica ele ainda é meio adolescente, a postura tem
uma porgao de diferencas, na vontade de aprender, na seriedade em assistir a aula.

PESQUISADOR: £ /sso interfere no processo ensino-aprendizagem?

ENTREVISTADO: Sem duvida, a motivacdo é outra, a postura frente as aulas é outra. Ele reivindica mais, ele precisa
passar porque ele estad pagando. Ele exige mais do professor, se tem professor que ndo agrada, ndo ensina, eles reclamam,
com muita justica, tem essa diferenga. Nunca dei aula na Educacdo Basica. Trabalho muito com professores da Educacdo
Basica. Na sala de aula ndo, por isso eu estou dizendo o que eu imagino, ndo é uma experiéncia propria. Eu nunca trabalhei
em uma dessa. Minha experiéncia nesse nivel de ensino é sé como estudante.

PESQUISADOR: Qual a sua concepcdo de professor de matematica?
ENTREVISTADO: Professor de Educacdo Basica?

PESQUISADOR: Jsso.

ENTREVISTADO: O professor precisa ter uma consciéncia plena que no mundo atual a Matematica é cada vez mais
importante. Esta interferindo em todas as outras ciéncias. A gente vé avangos nas sociedades nas areas de biomatematica,
na parte de estatistica, na parte financeira, na biologia, na medicina, nos diagndsticos, em definicdo de imagem, de ultra-
som, de ressonancia magnética. Entdo a matematica esta permeando a vida, em especial na tecnologia, toda a parte
computacional. O professor deve ter essa nocdao para poder responder quando o aluno pergunta: “Porque eu tenho que
aprender equacdo do segundo grau? Para que eu tenho que aprender a fazer contas se tem a maquina de calcular?” Aquela
coisa toda! A coisa que eu mais gostaria, que eu insisto com os meus alunos, é que eles saissem daqui com uma resposta
muito pronta para isso. A matematica nunca foi tdo importante nos estudos de todas as outras ciéncias como agora.
Simplesmente por causa dessa tecnologia computacional que estd permeando tudo, existem doutorados em matematica em
definicdo de imagens de tomografia e coisas assim. Vocé consegue ver que a definicdo de imagens é uma coisa
matematica. Entdo, que o professor tenha essa consciéncia de estar trabalhando com uma ciéncia extremamente
importante na vida da sociedade atual. Fora isso, as coisas genéricas de professor, deve-se respeitar essa ciéncia como
importante, gostar dela. Se ndo gostar, vocé ndo sera um bom professor de matematica. Gostar de Matematica assim,
gostar dos métodos que a Matematica utiliza, que é o raciocinio légico dedutivo, que é abstracdo, isso é gostar da
Matematica. E ai, ele é capaz de ensinar, e fora isso, obviamente, ele tem que dominar o contetido muito bem. Tem que
saber muito mais do que ensina, essa € a pura verdade. Precisa respeitar o aluno como cidaddo, e eu ai ha todas aquelas
competéncias que qualquer professor deve ter como educador. Agora, da Matematica em si, € isso, ele tem que ser um
apreciador da matematica e um respeitador da importancia dessa ciéncia.

PESQUISADOR: Poderiamos falar um pouco mais dessas outras questées que a senhora acha importantes, além do
conhecimento da matematica efetivamente, das competéncias gerais do professor?

ENTREVISTADO: Bom, eu sei vocé tem essa parte da educacdo em que eu ndo sou muito versada. No meu ponto de
vista, deve-se respeitar o aluno, identificar suas dificuldades, sentir se eles estao aprendendo. Se ndo estdo, tentar mudar a
linguagem. Eu como professora, as vezes ndo consigo ensinar uma coisa, estou usando uma linguagem que ndo atinge o
aluno. Vocé pode mudar a linguagem, a abordagem, motivar, trazer coisas do cotidiano para dentro da sala de aula, tem
que trazer, sempre, mostrar onde essas coisas sdo utilizadas, em que outras areas da ciéncia vocé pode utilizar aquilo que
vocé esta aprendendo. Acho que essencialmente é isso, € vocé perceber o seu aluno, olhar para ele, perceber o seu aluno,
perceber se ele estd entendendo, se ndo esta. Tentar identificar o porqué de ndo estar se comunicando com ele. E, claro,
saber avaliar o conhecimento do aluno, porque vocé precisa ter esse retorno, saber se ele estéd aprendendo ou ndo. Com
essa avaliagdo, pode-se modificar a aula. Eu ja vivenciei muito isso. Eu fazia questionarios com os alunos. Uma vez, num
dos questionarios, um dos alunos dizia que eu repetia muito a mesma coisa. Naquele afd de ensinar eu era repetitiva, e isso
era uma coisa negativa. Entdo eu parei de repetir, eu passei a me policiar, falar uma vez, dar tempo, olhar para eles, deixar
amadurecer, pensar, e esperar perguntas antes de repetir. Acho que é isso, € uma sensibilidade daquela sala com a qual
vocé estd lidando.
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PESQUISADOR: Como o curso de licenciatura pode contribuir para a formacdo dessas competéncias, na formacao inicial
do futuro professor?

ENTREVISTADO: Primeiro existe a parte formal. Vocé tem as disciplinas didatico-pedagdgicas. Sdo a didatica, a psicologia
da educacdo, em que o aluno aprende como o conhecimento é adquirido. Vocé tem as disciplinas formais que lidam com
esses aspectos todos da aprendizagem, e atualmente nds temos até disciplinas novas. Nds temos aqui, nos introduzimos
uma disciplina que se chama avaliagdo do ensino, que ndo era tratada especificamente para o ensino de matematica. E
uma técnica de avaliagdo que ele pode ter na sala de aula. Nés temos agora educacdo de jovens e adultos, educacdo
inclusiva. Isso porque, atualmente, nas escolas publicas, vocé tem alunos jovens e adultos, assim como deficientes —
auditivos. Esses aspectos sao tratados em disciplinas formais, entao, deve-se ter essas disciplinas formais que tentam tratar
esses aspectos. No mais, eu acho que é a postura de cada professor em cada sala de aula. Vocé tem que ser um exemplo
para o seu aluno, a sua aula tem que ensinar o aluno a dar aula. Acho que todos os professores de um curso de
licenciatura tém que ter isso muito presente, porque é o exemplo é grande. Eu acho, eu sempre digo para os meus alunos
que é uma coisa que as pessoas ndo pensam, qualquer pessoa, em qualquer pais, o contato maior que ele tem é com o
professor. Vocé pode pensar na sua vida. O profissional com o qual vocé teve contato a maior parte da sua vida, mais até
do que com os seus pais, irmaos, foi o professor. A maior parte do seu dia vocé passa com os professores. Entdo, eu acho
que o professor é o grande exemplo, ele tem que tomar cuidado com a sua exposicao.

PESQUISADOR: Pelo que eu estou entendendo da sua fala, o professor ajuda na formacéo que vai muito além do
conhecimento.
ENTREVISTADO: Sem duvida.

PESQUISADOR: Na sua condicdo de coordenador, como € que vocé consegue auxiliar no processo de formacédo desse
professor?

ENTREVISTADO: Bom! Eu fago reunido com os meus professores, colocando, discutindo. Eu tenho representes de classe,
eu faco reuniGes com os representantes de classe. Eles me trazem problemas. Por exemplo, as vezes o aluno ndo consegue
falar com o professor que esta na sala de aula. Entdo, eu posso servir como intermediadora, eu posso entender o aluno, a
dificuldade dele, e passar isso para o professor. Qualquer dificuldade de relacionamento, de aprendizagem. E no mais é
isso, eu faco reunides. Eu estou conversando diariamente com os meus professores, e procuro deixar todas as disciplinas
agrupadas num mesmo periodo. Temos todas as disciplinas de manha. Antigamente, as pedagdgicas eram dadas aos
sabados, agora nds mudamos, trouxemos para dentro da semana. Todos os professores estdo numa mesma sala de
professores, todos convivem, nds temos reunides grandes com todos eles. Entdo, eu acho que o coordenador é um
intermediador entre os diversos professores, quer dizer, vocé pode proporcionar uma convivéncia entre todos os
professores, a conversa, a troca de experiéncias, e entre alunos e professor. O coordenador no fundo é um intermediador
de todas as facetas que estdo ai no curso. Além de, claro, vocé ter uma certa autoridade. Eu discuto junto com meus
professores, mas no final eu decido toda a estrutura curricular, decido bibliografia, junto com eles, mas, digamos, a palavra
final € minha. O coordenador também tem esse papel, de zelar pelo seu curso. Se as bibliografias estdo atualizadas, se sdo
consistentes, se as disciplinas correlatas sao dadas de forma adequada. E colocar em contato os professores de disciplinas
correlatas. Essa organizacdo do curso € papel meu, sem duvida.

PESQUISADOR: A senhora acabou falando da transferéncia de disciplinas pedagdgicas de sabado para o meio da semana,
qual foi o intuito desse movimento?

ENTREVISTADO: De ter todo mundo junto. Justamente, por que era uma coisa assim, tinha dicotomia, as disciplinas de
conteudo especifico eram aqui, as disciplinas de contelido pedagdgico estavam 13, eles eram até de outra unidade, eram da
Faculdade de Letras, ndo eram dessa unidade. Tudo bem eles sdo alocados I3, mas agora eles vém dar aula aqui no meu
prédio, na sala de aula onde ele assiste a todas as outras aulas, entdo ele tem Calculo I, Psicologia, Algebra, para ver se
vocé cria esse conjunto para o aluno perceber que o contelido especifico ndo esta desvinculado da Didética ou da Psicologia
da Educacdo. E justamente para servir para esse exemplo que eu te disse ser consistente. Porque se vocé pGe essa coisa
separada o seu exemplo ndo é consistente. Vocé estd dizendo uma coisa e ele esta aprendendo Didatica, estd aqui € uma
coisa separada, Calculo I estd aqui, a idéia é concretizar esse exemplo global que eu pretendo dar.

PESQUISADOR: Na sua fala eu percebo que tem a preocupacdo com o cognitivo do aluno, mas néo € so isso, eu percebo
que tem mais, € impresséo minha ou tem preocupacéo com outras dimensoes do aluno?

ENTREVISTADO: Sem duvida, claro. Até atende aos problemas pessoais do aluno, e faz parte das atribuigdes do
coordenador. Vocé tem que zelar pelo bom clima do curso, da sala, entdao eu acho que vocé tem que atender o aluno em
todos os aspectos que ele precise. Nos tentamos fazer isso aqui, de alguma forma. Desde problemas pessoais até essa
formagdo geral, esta universidade é XXXXX, entdo ela tem toda uma moral, uma missdo educadora. Entdo vocé tem que
imbuir o aluno de uma coisa, ndo de religiosidade, mas de algo espiritualista maior, humanitaria. Isso vocé faz com esse
exemplo que eu te disse, saber qual é a postura de cada professor na sala de aula.

PESQUISADOR: £ esse atendimento mais geral € o que a senhora acha que € pertinente so ao coordenador, algo que o
professor poderia ... ;

ENTREVISTADO: Acho que qualquer professor. E o exemplo do professor na sala de aula. Qualquer professor tem que
agir assim. Claro, vocé ndo consegue sempre, mas a orientagdo deve ser essa. Se 0 meu aluno sair daqui, ele pode ser
super-bem formado em contelidos matematicos, mas se o professor ndo tiver essa sensibilidade de enxergar o aluno dele,
e se colocar como uma pessoa respeitavel, admirada dentro da sala de aula, ele ndo consegue ensinar, ndo adianta. E
necessario ter autoridade sim, ser admirado nesse sentido, vocé é superior em conhecimento, vocé € superior em
organizagao, porque é mesmo, e o aluno precisa disso. O professor ndo é um igual, mas é um parceiro na aprendizagem.

PESQUISADOR: Quando a senhora falou da questdo de perceber aluno, os problemas familiares etc. Qual a relacdo que a
senhora faz dessas questdes com o processo ensino-aprendizagem?

ENTREVISTADO: Ndo sei se eu entendi bem a sua pergunta. Claro que ha exemplos. Uma aluna excelente cuja mde
morreu durante o semestre, a menina degringolou. E obvio que com problemas pessoais ou blogueios psicoldgicos, se ela
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tem medo de um professor, eles influenciam a aprendizagem dela. Ndo tenho ddvida nenhuma quanto a isso. Tem aluno
aqui que entra na sala para prova com determinado professor e chora em todas as provas, ndo consegue fazer. Ndo tenho
duvida de que existem fatores outros que interferem na aprendizagem, além do conhecimento daquele contelido especifico.
Interfere sim, e ai a idéia é tentar minimizar. Claro que vocé ndo tem uma estrutura, ndo tem um atendimento psicoldgico
para o aluno. Mas pode-se minimizar sim, tirar aquele aluno da situacdo problema e tentar coloca-lo numa situagdo mais
tranqila, fazer uma prova separada ou mudar de professor, sei la, acho que vocé pode tentar minimizar, aparar as arestas
que estao dificultando isso.

PESQUISADOR: A senhora saberia me dizer o que ajudou nessa construcdo das suas concepgoes?

ENTREVISTADO: Vivéncia. E leitura, claro, vocé tem a formagdo formal, mas para mim, € a vivéncia. Eu sou outra pessoa,
eu olho o aluno de uma forma diferente do que quando eu comecei a lecionar, embora a minha, digamos, a formagao
formal fosse a mesma. Depois fiz mestrado, doutorado, mas ai o mestrado, o doutorado foi em contelidos especificos,
matematica pura, nunca fiz nada em educacdo. Eu sou uma leiga em educagdo, mesmo em Educagdo Matematica, eu ndo
sou leiga no ensino porque eu trabalho com o ensino, eu edito uma revista para professores de matematica, mas assim,
baseada na minha vivéncia de ensino. Eu trabalhei muito com professores de Educacdo Basica, coordenei um projeto da
Vida, trabalhei no MEC. O meu contato com os professores de matematica de escolas publicas é muito grande. Eu acho
assim, uma observagdo cuidadosa do ensino de matematica no pais. Vivéncia e observar, vocé tem que ter a disposicao
para olhar o que esta acontecendo e interpretar.

PESQUISADOR: As guestdes desencadeadoras dos focos de explanacéo ja acabaram. Eu gostaria de saber se a senhora
gostaria de acrescentar alguma coisa dentro desse contexto que foi apresentando aqui?

ENTREVISTADO: Acho que ndo. Todos os coordenadores de curso de matematica de formagdo de professores de
Matematica tém que ter em mente o problema enorme que € o ensino de matematica neste pais. Pelo MEC, eu viajei pelo
Brasil inteiro. Entdo é assim, a ignoréncia matemdtica neste pais é imensa. A formagdo dos professores é muito ruim no
geral, vocé encontra professores que fazem barbaridade na sala de aula, porque ele teve ma formagdo. Acho que os
educadores em matematica precisam ter isso em mente, ndo adianta tampar o sol com a peneira. Vocé vé olimpiada
brasileira da escola publica, ha bons resultados, isso mobilizou uma porgdo de escolas, conheco professores que faziam
plantdo aos sabados etc. Mas a dificuldade é imensa, e no geral o resultado foi péssimo. Ele € bom quando que vocé olha
isoladamente, vocé detectou talentos de matematica, detectou bons professores jogados por esse Brasil afora por mera
vontade pessoal mesmo de melhorar e tudo mais, nisso foi muito bom. Mas ndo vamos negar que o resultado da avaliagdo
€ horrivel. O ensino esta péssimo, e estd péssimo porque a formagdo de professores é péssima. As pessoas devem estar
bem alertas para isso, tentar perceber e fazer o possivel para ajudar a melhorar isso.

PESQUISADOR: S0 uma coisa que agora me surgiu. A senhora falou da importancia da vivéncia nesse processo da
construcdo, até mesmo profissional. Mas agora, na sua ultima fala, parece que ha outra preocupacdo com essa formacao,
que a vivéncia vai depender um pouco do que se tem na formagao inicial, ou néo?

ENTREVISTADO: Ah, sim, também.

PESQUISADOR: Porque na sua fala "vieram alguns professores” que estdo em sala e ndo conseguem modificar suas
praticas?

ENTREVISTADO: E outros se esforgam. Vocé tem professores com a mesma formagdo ruim, mas um deles melhora
muito, com esforgo sobre-humano, e consegue premiar o aluno dele numa escola, numa olimpiada que envolve aluno do
Brasil inteiro. Entdo, acho que existem também a garra pessoal, as individualidades de cada um. Embora vocé tenha uma
formacdo ruim, vocé pode tentar procurar curso. Porque os professores procuram cursos, procuram livros, sei la, e vdo, e
procuram a Sociedade Brasileira de Matematica, e procuram participar de encontros. Bom! Ha os que lutam mais, e claro
que existem os acomodados.

PESQUISADOR: A senhora gostaria de acrescentar alguma coisa?
ENTREVISTADO: N3o.

FIM DA ENTREVISTA
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Anexo C

ENTREVISTA REALIZADA COM O COORDENADOR "B”

PESQUISADOR: £m um primeiro momento, professor, eu pretendo entender um pouco qual a sua concepgéo de aluno
como um todo.
ENTREVISTADO: O aluno em geral ou o0 aluno da Instituicdo?

PESQUISADOR: Neste primeiro momento, em geral.

ENTREVISTADO: O aluno e o professor vdo fazer um trabalho reciproco de aprendizagem e ensino. Essa é a minha
concepgao geral daquele que troca conhecimento com o professor. O aluno recebe, mas também vai ajudar o professor até
a dar rumos a sua aula, a sua disciplina e ao contelido que ele precisa ensinar.

PESQUISADOR: £ssa concepgdo caberia em uma concepgdo de aluno de licenciatura em Matematica? Seria a mesma
colsa que vocé acaba pensando, seria um pouco mais, seria um pouco diferente, o que seria?

ENTREVISTADO: Particularmente, o aluno de licenciatura em matematica precisa interagir mais, na licenciatura. Ha uma
parte pedagdgica em que o aluno vai discutir, trabalhar com o professor as questGes, em especial as metodoldgicas e de
ensino. Entdo, esse aluno é um ser participante.

PESQUISADOR: Vocé encontra esse aluno no curso que vocé coordena?
ENTREVISTADO: Encontro. Ndo é a maioria, mas ele esta la, sim. Ndo sei se vocé quer que eu fale ja como € o aluno da
instituicdo.

PESQUISADOR: Pode falar, por favor.

ENTREVISTADO: A grande maioria dos alunos desta instituicdo traz grandes dificuldades, ndo s6 no ensino de Matematica
recebido no ensino fundamental e médio, no basico, mas até de fala, de escrita. Temos que dar um tratamento bem
diferente para esse tipo de aluno, como a gente diz, pegar no colo, realmente. Mas encontramos, sim, aquele aluno que é
participante, esta convicto da sua escolha como professor em Matematica e que atua de forma diferente.

PESQUISADOR: £u queria saber qual € a sua concepgdo de professor de Matematica?

ENTREVISTADO: Ha um professor que a gente encontra na rede publica e na rede privada. Em geral, sisudo, acha que
Matematica tem que ser passada da forma como ele aprendeu, ha 20, 30 anos, que € aquela forma tedrica, sem conceitos
ou notas histdricas. Por isso talvez seja uma disciplina que ndo parece interessante. Na minha concepcdo, esse professor
deveria ser aquele que da a Matematica um sentido e tenta interagir com seus alunos, que procura passar aos alunos as
razOes histdricas do surgimento, o por qué daquele contetdo.

PESQUISADOR: £ntdo, € um professor muito mais preocupado com o sentido da Matematica?
ENTREVISTADO: Exato. Preocupa-se em tornar a Matematica mais interessante. O contrario disso € bem facil de ver, em
qualquer instituigdo. Qual a disciplina que vocé ndo gosta? Matematica.

PESQUISADOR: Como um curso de licenciatura pode contribuir para a formacgao inicial do professor de Matematica?
ENTREVISTADO: Acredito que, em primeiro lugar, com novas metodologias de ensino. Por exemplo, procuramos utilizar
ferramentas de apoio, como ambientes virtuais, softwares de Matematica, projetor multimidia etc. Tudo para acrescentar a
esse aluno, até o conhecimento, a acuidade visual naquela disciplina. Claro, quando é possivel, ha partes da Matematica em
que ndo da para fazer isso. Mas na Geometria, temos o software Cabri, que é interessantissimo como apoio de ensino de
geometria, 0 Skelpad. A licenciatura deve acrescentar ao professor novas formas e metodologias de ensino para ele bem
exercer a sua fungdo, la no ensino basico. Tudo sem tirar o mérito das disciplinas pedagdgicas, a instrumentagdo, o proprio
estagio e a didatica, etc.

PESQUISADOR: Como vocé acha que essas disciplinas pedagogicas contribuem para a formagdo? Quando vocé assinalou
as novas metodologias, trabalhar com metodologias diferenciadas, trazendo um rol maior, essas disciplinas contribuem?
ENTREVISTADO: Sim. Nds procuramos aqui, falando desta instituicdo, colocar dentro das disciplinas a utilizacdo dessas
ferramentas de apoio.

PESQUISADOR: Quando a gente conversa com o aluno de ensino fundamental, de ensino médio, que ele diz que ndo
gosta de Matematica. Vocé acha que isso interfere no processo ensino/aprendizagem?

ENTREVISTADO: Com certeza. E aquela velha histdria. Vocé ja chega com pré-conceito de uma coisa, ja fica com um pé
atras, ndo é assim? No dia-a-dia a gente vé muito disso. As vezes vocé ndo vai com a cara da pessoa, fica com um pé
atras. Depois, com o passar do tempo, vocé conhece a pessoa, gosta dela, pronto: resolveu o problema. Acontece com a
Matematica, claro. O aluno recebe informagdes, as vezes, de outros alunos adiantados, “puxa mais isso é muito dificil”,

“matemética ndo da”, “nio consigo”. Entdo ele chega no curso com pré-conceito. E isso interfere. E preciso motivar esses
alunos.

PESQUISADOR: Na condicdo de coordenador, como vocé contribui para a formacdo do futuro professor de Matematica?
ENTREVISTADO: Puxa vida. Eu procuro manter o curso atualizado, no seu projeto pedagdgico, fazendo reunides
constantes com os professores, discutindo bastante sobre os objetivos do curso, perfil do profissional que nds queremos
formar, como que as disciplinas sao inseridas dentro desse curso, se existe alguma coisa que a gente pode acrescentar ou
suprimir. Acho que a contribuicdo maior que eu dou é essa, procurando manter o curso sempre atualizado de acordo com
as necessidades, principalmente regionais. Claro, globais também, mas mais na regido, de acordo com o aluno, procuramos
dar a ele a formagdo que pensamos ser a melhor para ele desenvolver seu trabalho na regidao, no caso, na de Sao Paulo.
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PESQUISADOR: Mais alguma coisa a acrescentar nessa dire¢do?

ENTREVISTADO: Também se procura orientar as pessoas de modo adequado, até na utilizacdo das ferramentas
pedagdgicas que eu mencionei. O coordenador ele € o intermedidrio entre os professores, os alunos e a administragdo
superior. E o encarregado de levar a ela requerimentos, solicitagdes, necessidades de professores e alunos para que o curso
flua de forma harmoénica. Para conseguir, por exemplo, um laboratdrio, materiais especificos, e por ai vai.

PESQUISADOR: Uma das grandes preocupagcbes com o ensino € a questdo da dimensdo cognitiva, o que o aluno vai
aprender. Vocé acha que ha alguma outra dimenséo do aluno da graduacdo, da licenciatura em Matematica, que deve ser
considerada nesse processo educacional?

ENTREVISTADO: Sim, claro, além da cognitiva temos que pensar também no que esse aluno vai fazer, habilidades que
tera, ou até mesmo no seu modo de atuacdao como cidaddo. Eu acho que é um conjunto. Ndo é s6 o conhecimento
matematico especifico do que ele vai ensinar. A universidade precisa se preocupar ndao sé6 em fornecer a parte tedrica para
esse aluno, mas todo o aparato para que ele possa ser um cidadao.

PESQUISADOR: Quando vocé fala da sua concepcédo de aluno, da concepcdo de aluno de licenciatura em Matematica,
como essas concepgdes vao se formando para vocé, como elas se formaram?

ENTREVISTADO: Puxa vida! Bem, claro pela experiéncia que eu tenho, como professor, coordenador, leituras, varios
livros, ndo sei também, a equipe, para que lado vocé esta tentando levar...

PESQUISADOR: O gue vocé acha que contribuiu para a formagdo do teu conceito de aluno?

ENTREVISTADO: Isso posso dizer que comecou desde a minha graduagdo, até antes, no ginasio, porque eu via os
professores as vezes motivados, as vezes até com salario que os desmotivavam. Por vezes ndo possuiam, ndo o dominio,
mas a concepcdo do que é ensinar Matematica. Eles ndo tinham como passar a Matematica, apenas passavam teoria, mas
ndo o sentimento matematico. Entdo isso vem comigo desde o gindsio, o ensino basico, até na graduagdo, onde vocé tem
professores que odeia, que simplesmente ddo aulas de costas. Meu conceito de aluno foi surgindo desde entdo. Claro, e
também com a experiéncia profissional como professor sentindo o que os alunos necessitam, ouvindo muitos alunos,
ouvindo outros professores. Acho que é a composicdo de tudo isso.

PESQUISADOR: O gue vocé entende por sentimento matematico?

ENTREVISTADO: E voltando para aquilo que eu estava falando no inicio. Vocé ndo apenas, por exemplo, sabe resolver
uma equagdo, mas sabe para que serve essa equagdo, onde ela estd inserida no seu dia-a-dia. Vocé tem a Matematica
como uma forma de ajudar no cotidiano, ndo somente como uma coisa que vocé sabe fazer numa folha de papel, mas algo
que te habilite a solucionar problemas na vida diaria.

PESQUISADOR: Aplicacédo dos conceitos de Matematica?
ENTREVISTADO: Exatamente. Porque a Matematica é tudo, é a ciéncia mde. Entdo, se vocé souber usa-la bem, ela te
auxilia muito inclusive na expressdo escrita, na expressdo oral. Quem sabe bem os conceitos matematicos, o que é um
teorema, um lema etc. vai ter boa expressado escrita e oral.

PESQUISADOR: Vocé esta dizendo que a Matematica acaba contribuindo para o desenvolvimento geral?
ENTREVISTADO: Claro, com certeza.

PESQUISADOR: Vocé gostaria de acrescentar alguma coisa em relacéo as concepcoes questionadas?

ENTREVISTADO: Gostaria de falar que como coordenador de curso, as vezes fica “um pouco perdido”, entre aspas,
porque percebe que entre os alunos que chegam, boa parte estd ali somente para ter uma profissao, uma forma de levar a
vida, de ganhar recursos financeiros. Isso é triste, porque eles ndo estdo interessados realmente no conhecimento, numa
forma de desenvolvimento intelectual, moral. Mas, como educador, como professor, dou a volta por cima: tenho que
continuar o meu trabalho. Meu trabalho é ensinar, eu adoro isso, e quero realmente passar da forma como eu sinto —
principalmente a matematica — para esses alunos, e que eles sejam entdo compactuantes.

PESQUISADOR: océ Vé diferenca entre o aluno, por exemplo, da graduacéo, da licenciatura em Matematica e os alunos
de educacdo basica?
ENTREVISTADO: Diferenga entre alunos.......

PESQUISADOR: Que tjpo de diferenca vocé encontra, vocé percebe entre os alunos da educagdo basica e da licenciatura?
ENTREVISTADO: A principal diferenca é a maturidade. Acredito que os alunos de licenciatura estdo um pouco mais
maduros, um pouco mais prontos para receber uma gama grande de informagdes. Claro, sempre existem aqueles, como eu
falei ha pouco, que entristecem a gente. No que se refere a dificuldade, aos problemas que eles tém, acho que sdo os
mesmos, principalmente no que se refere ao novo processo de progressao continuada. Isso interferiu na universidade de
forma contundente. Recebemos alunos de todos os tipos, mas principalmente da rede publica. E percebemos que o
conhecimento, ndo sé o matematico, estd ficando cada vez mais deteriorado, ou entdo que eles ndo adquiriram
conhecimento.

PESQUISADOR: £m relacdo as perguntas que eu tinha que para fazer, eu ja as fiz. Vocé gostaria de acrescentar mais
alguma coisa?

ENTREVISTADO: Até eu gostaria de comentar que a progressao continuada é uma idéia boa, € uma idéia excelente, s6
que bem realizada, ndo na maneira que se estd fazendo, apenas como uma forma realmente de progressao do aluno. Acho
que bem colocada, bem posta, bem efetuada, daria certo sim, e resolveria muitos problemas, mas nao dessa forma como é
feita.

PESQUISADOR: O gue faltaria para essa progressdo continuada ser bem colocada, bem estruturada?
ENTREVISTADO: Falta compromisso dos professores, talvez até por excesso de carga de trabalho que eles tém. A gente



251

sabe que o professor da rede publica trabalha, por vezes, e de manha, de tarde e de noite, para conseguir um salario
pouco razoavel. A falta de comprometimento da administracdo dessas escolas e a forma como esta sendo colocada a
progressdo continuada, que é aquela forma de ndo mais reter alunos, isso é o que eu sinto que estda acontecendo. A
progressdo continuada esta sendo utilizada como forma de o aluno ndo ser mais reprovado, ou seja, ele tem que ser
promovido de qualquer forma. Eu conhego professores que contam absurdos, como o diretor dizer que € preciso passar o
aluno porque ndo pode ficar com um nimero “x” na sala de aula dessa série. As vezes esse aluno nem assiste aula. E triste,
mas acontece.

PESQUISADOR: 7em mais alguma coisa que vocé queira assinalar em cima daquilo que ja falamos sobre as concepgdes?
Figue a vontade para dizer o que quiser.

ENTREVISTADO: Ndo sei se eu estou certo ou errado na minha concepgao de aluno, do ensino de Matematica, mas
acredito que ela vem dando resultados. Principalmente aqui na instituicdo, boa parte dos alunos fica motivada, eles gostam
muito de ter essas ferramentas de apoio. Eles percebem nos professores um sentimento de querer realmente que o aluno
evolua. Entdo a gente nota que vem dando certo esse trabalho de ndo apenas passar um contelido mas uma reciprocidade
nessas aulas, no trabalho do conhecimento desse aluno. Tem dado resultado, sim, e estou aberto a novas idéias, sempre
procurando me atualizar e pesquisar o melhor possivel para o0 nosso aluno. Ndo s6 o daqui, pois outras pessoas, vendo que
o trabalho da certo, vdo copiar, e é legal ver que isso pode se espalhar.

PESQUISADOR: locé parece fazer referéncia a relacdo professor-aluno. Como [sso interfere no processo ensino-
aprendizagem?

ENTREVISTADO: Bastante. O aluno deixa de ver o professor como um ser inacessivel, um doutor, um mestre, alguma
coisa desse tipo. E passa a enxerga-lo como um sujeito que esta atuando junto com ele no processo do seu conhecimento
matematico, que esta contribuindo realmente para ele crescer — e ndo mais aquele sujeito sisudo dizendo “ah, mas vocé
ndo sabe fazer isso?”.. Acredito que contribui sim, claro, com certeza. Ndo vou dizer que vocé chega a ver um amigo ali,
mas, pelo menos, uma pessoa que esta te auxiliando, ndo mais um ser inacessivel.

PESQUISADOR: £ como isso se reflete no processo ensino-aprendizagem?
ENTREVISTADO: O processo de aprendizagem fica muito mais facil quando vocé tem a contribuigdo, tem a reciprocidade
entre o professor e aluno, todos atuam juntos. A construgdo do conhecimento acaba sendo compartilhada.

PESQUISADOR: Mais alguma coisa que vocé queira acrescentar?
ENTREVISTADO: Acho que ndo.

FIM DA ENTREVISTA
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Anexo D

ENTREVISTA REALIZADA COM O COORDENADOR “C”

PESQUISADOR: Qual a sua concepgdo de aluno?

ENTREVISTADO: O aluno é alguém que almeja conhecimento e quer crescer. E , apesar das dificuldades, acredita ser
capaz. Ele quer vencer o maximo e vé o professor como responsavel por mais de 50% do seu sucesso, segundo meu ponto
de vista. Mesmo que o professor tenha limitacdes didaticas, tedricas, o aluno acredita nele como um modelo, uma
perspectiva de futuro.

PESQUISADOR: £ssa concepcdo aplica-se ao aluno na licenciatura em Matematica?

ENTREVISTADO: Se aplica e muito. Quando procura uma graduacgdo, o aluno quer crescer profissionalmente, aumentar
seu conhecimento. Além disso, ele Vvé o professor universitario como alguém bem sucedido, um cara que estudou muito
para estar ali, e é verdade. Eu vejo isso um pouquinho diferente no aluno de ensino médio e fundamental. Eu acho que na
universidade, ele deposita algo mais no professor. Talvez esperanca.

PESQUISADOR: Numa profundidade maior, qual seria essa diferenca entre o aluno do ensino fundamental e médio e o
aluno da licenciatura?

ENTREVISTADO: O aluno do ensino fundamental vai a escola porque os pais o matricularam, porque todos os coleginhas
vdo, porque socialmente é bom. O aprendizado é importante, mas no momento, ali no ensino fundamental, ele importa
muito mais para os pais do que para os alunos. Estes ndo tém consciéncia do que estdo fazendo na escola. Alguns levam
essa falta de nogdo para o ensino médio. As vezes eles se tocam no meio do caminho, ou depois, quando precisam decidir
a futura profissdo. Alguns até carregam essa nao-consciéncia para a universidade. Porém, em geral, no ensino médio o
aluno comega a pensar profissionalmente. Depois de passar oito anos ou mais na rotina escolar, ha uma mudanga.
Comegam as perguntas, os testes vocacionais. O estudante adolescente tem mais expectativas, comega a pensar no que vai
ser profissionalmente e a se conscientizar e até a se envolver na politica estudantil, por vezes participando do grémio. O
aluno do ensino superior v& o professor como o formador responsavel pela profissdo que ele escolheu. Assim,
possivelmente ele comega a tomar consciéncia quando tem que decidir se vai prestar vestibular ou ndo. E 0 momento de se
decidir por uma profissdo. Se vocé olhar algumas escolas superiores de ensino publico, o aluno de licenciatura tem que dar
aula, ndo para sustentar a mensalidade da faculdade, mas para comprar livro, para poder ir a um congresso, para também
ter experiéncia depois que ele tiver formado. Entdo é outra realidade, nesse campo enorme dos alunos das licenciaturas,
entdo ele tem uma visdo, mesmo profissional, mais voltada para o mercado. Ele anseia muito pela pratica, ndo espera o
estagio e ja quer entrar, fazer e produzir, ser (til para alguém.

PESQUISADOR: Ficou clara a existéncia de diferencas razoaveis entre os alunos dos trés niveis de ensino. Vocé poderia
falar um pouco mais a respeito das caracteristicas desse aluno da licenciatura?

ENTREVISTADO: Vejo o aluno da licenciatura primeiro como uma pessoa determinada. Ele sabe que vai ingressar na
licenciatura para poder lecionar. E uma realidade que a gente tem aqui, embora noés tenhamos alunos no curso de
licenciatura que falam que jamais serdo professores. E temos também aquele que falam “nossa acho legal dar aula”,
principalmente quando comegam fazer estdgios supervisionados. Aluno que ndo quer ser professor, ele fala “vou fazer
Matematica”, “vou fazer Historia”. O que se decidiu pela carreira de professor diz: “vou fazer Matematica para dar aula”,
“quero ser professor”. Vocé consegue perceber no aluno o objetivo principal. Ha casos ainda em que o aluno muda de idéia
no meio do caminho. No inicio do curso ele fala: “estou aqui s6 para melhorar meu salario no emprego”. Mas no momento
em que toma contato com a prética docente ele gosta, sente-se importante — e ai entende o papel do professor, que é
coordenar idéias, saber esclarecer uma duvida em sala de aula, ele se sente mais Util na sociedade. Entdo, é uma profissao,
ndo de testar a competéncia, mas talvez, de verificar que é possivel fazer a diferenca.

PESQUISADOR: Os alunos que estdo querendo ser professores querem diversificar a pratica dos professores que ja
tiveram. O gue se entende por isso, o que Vocé Vé nisso ai?

ENTREVISTADO: Para o estudante do ensino fundamental ou médio, a figura do professor de Matematica reveste-se de
alguns mitos: é alguém mais severo, mais exigente. E um professor anti-social, resumindo: trata-se do professor chato.
Raramente vocé escuta um aluno do ensino médio dizer que o professor de Matematica é muito legal. Assim, quando um
aluno que estava no meio dessa realidade escolhe a docéncia em Matematica, tenta fazer seus futuros alunos comecarem a
gostar da disciplina, assim como ele. Um de seus objetivos é dar aos alunos uma imagem de professor de Matematica
diferente daquela estereotipada — e que ele mesmo formou enquanto estudante. Nao sei a Histdria de cada aluno daqui da
licenciatura, mas falo um pouco da minha. Até o fim da sexta serie do ensino fundamental eu tinha uma dificuldade terrivel
em Matematica. Ali pelo meio do ano, meu pai sempre me colocava na aula particular, sendo eu teria sido reprovado. Era
uma dificuldade minha. Meu pai era da area de Exatas, e achava que a Matematica era a matéria mais importante do
boletim, como a maioria dos pais costuma achar.

Depois eu tive uma professora que era o avesso de todos os professores de Matematica pelos quais passei. E esse avesso
me chamou a atengdo. Era uma mulher de aparéncia exdtica, tinha quase 2 m de altura, cabelo muito loiro, olhos muito
azuis, desengoncada. Falava alto, jogava giz na gente, o oposto de todo o mito em torno do professor de Matematica, na
época. E, ndo sei se por ser diferente, ela despertou minha atengdo. Tudo comecou a ficar mais interessante naquela
matéria, e comecei ver que ndo era tdo dificil assim. Dai para frente, melhorei meu desempenho, fui me apaixonando por
Matematica e resolvi ser professor de Matematica. As vezes e gente faz uma pesquisa, uma coisa que fagco na aula de
Didatica: Por que vocé escolheu o curso de Matematica?, Em geral, os alunos mais interessantes respondem que sempre
tiveram afinidade com essa area. Entdo, ha uma cultura de querer ser professor e gostar da disciplina. Por isso da certo.

PESQUISADOR: £ssa professora de quem vocé falou, vocé disse que ela era diferente, falava alto etc. Como vocé acha
que isso facilitou no processo de ensino-aprendizagem?
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ENTREVISTADO: Era um colégio de freiras, vocé imagina que tudo la é muito certinho, que as coisas sdo religiosamente
corretas, perfeitas e os professores sdo muitos éticos, discretos. Entdo, ela ja era exdtica por estar num colégio de freiras.
Gritava: “olhem aqui”, “prestem atengdo”, completamente diferente dos tipos de professores que se tinha por 1. Ela falava
assim: “olha, vé como isso aqui é facil”, “presta atencdo”, e ela andava pra la e pra cd, dava muito risada, ela cantava na
mesa, completamente diferente do padrdo de uma professora de um colégio de freira.

PESQUISADOR: £ didaticamente, ela tinha algum diferencial dos professores anteriores?

ENTREVISTADO: Se vocé for olhar, mesmo hoje ela era antipedagdgica. Tudo o que a gente ndo deve fazer para o aluno,
ela fazia, no caso rir, jogar giz. Quando queria chamar atengdo para um assunto, um conteldo, ela fazia estardalhago,
tentando prender a atengdo. Vou te falar, ndo sei ela parecia uma mescla entre bruxa e fada, mais bruxa do que fada, mas
uma bruxa que agradava. Didaticamente, se for olhar ela ndo tinha didatica mesmo, ela gritava, acho que era o jeito dela
chamar atencdo do conteudo do que ela queria que era muito diferente, muito diferente, fazia gesto, ela gritava, fazia
assim, ela tinha muito gestual, e talvez por ser muito alta, muito loira, um pé muito grande, tudo muito grande, chamava
atencdo de uma sétima séria, era muito complicado. Entdo, eu ndo tenho como te dizer assim, olha! a didatica dela, nem
lembro como era a letra dela, para ter uma idéia como era a coisa. Ela chamava atencdo naturalmente. Entao o entender a
matéria era assim, todos os artificios que ela usava para chamar para isso ou aquilo, mas eu ndo lembro se a lousa dela era
organizada, ndo lembro nada disso, so lembro que ela era diferente do que havia por ali.

PESQUISADOR: Vocé falou dos seus alunos na graduacéo, do processo de quando eles comegam a ir numa escola, eles
passam a se sentir bem na sala de aula, na pratica pedagogica, que eles se sentem uteis. Como vocé acha que isso
Iinterfere no processo ensino-aprendizagem desses alunos?

ENTREVISTADO: Eles comecam a valorizar mais aquilo que véem e estudam na universidade. Enquanto eles ndo
constatam a dimensdo daquela formagdo na agdo, na pratica, € meramente uma matéria que se vai estudar para a prova.
0 aluno da graduacdo passa a valorizar mais o curso que esta fazendo, e se interessa mais. Ele comeca a se ligar mais nas
palestras, quer ir a congressos. Inicia-se um envolvimento real com o comprometimento de ser professor, com o cotidiano
de um professor. Entdo ele precisa do respaldo que é muito mais que uma certificagdo do saber do que ele tem. E ai ele vai
buscar essa certificacdo, porque ele quer ser cada vez mais Util a sociedade. E um processo continuo, mesmo que
inconsciente.

PESQUISADOR: Embora vocé ji tenha falado um pouco sobre o perfil do professor de Matematica, qual é a sua
concepgdo desse professor?

ENTREVISTADO: Hoje, o professor de Matematica tem que ser o facilitador da aprendizagem, ndo como jargao, ndao no
sentido de chavao do termo, mas como facilitador do processo. Ele necessita ser um agente de transformacdo na sala de
aula — e a acdo de transformacgdo € um pouco complicada, porque muitas vezes as pessoas ndo querem mudar. Quando o
professor vai a frente da sala de aula, ele esta formando gente. Quando eu preparava minhas aulas, e eu selecionava o
contelido enquanto pensava: sera que eu vou gostar dessa aula, sera que eu, como aluna, iria gostar, sera que essa aula €
legal? E boa? Interessante? Vai me levar a qual lugar? Sempre fazia esse exercicio do que eu poderia melhorar antes da
aula acontecer. E deu muito certo. Uma vez, uma aluna chegou para mim e perguntou por que eu nao dizia com
antecedéncia o que iria acontecer na aula. Respondi que eu queria que tudo que acontecesse ali, fosse diferente da aula
passada. Por qué? Porque o professor de Matemadtica, principalmente, segue um esquema: primeiro vai dar a teoria, depois
faz exercicios na proxima aula, ou, ao contrario, ele tem 4 aulas e vai fazer 2 tedricas por semana e 2 de pratica de
exercicio. Quer dizer, o aluno ja sabe o que vai acontecer. Qual a expectativa desse aluno para uma aula tedrica?
Nenhuma. Ele vai encher o caderno de matéria e depois fazer um monte de exercicios na aula seguinte. Que motivagdo
esse aluno vai ter se ele sabe a rotina da atividade da aula, ele sabe o que vai acontecer? Eu estou falando de modos
tradicionais. Agora vamos pensar numa pratica mais, vamos dizer, lidica. O professor sé usa jogos, todas as aulas ele usa
jogos, ora jogos de um tipo, ora de outro. Daqui a pouco ninguém agiienta mais. Na aula que vem, a mesma coisa. O aluno
ja sabe que na semana que vem, na aula que vem, vai ter os jogos x , y, z. Ndo adianta também ficar achando que usar
jogos € ludico, e utilizar esse instrumento pedagégico direto, porque isso também se torna rotina. E ai vem o material
dourado, ai vém os paradidéticos, e ndo ha quem agtiente paradidaticos sempre. E um problema. A rotina é um jeitdo do
professor e que ele ndo quer mudar. Ele ndo percebe, ou ndo quer perceber, que a rotina afasta o aluno do aprendizado.
Ndo tem novidade. Talvez uma alternativa boa para o professor de Matematica, além da pesquisa, fosse propor ao aluno
fazer o retrato do que ele entendeu e que ele construa aula a aula no seu livro didatico, do jeito que entendeu. Na minha
pesquisa, isso se chamava caderno dirigido, o aluno constréi. O professor vai la e pde o tema, por exemplo, Polinémio. O
aluno constréi do jeito que ele quer, com a personalidade que ele quiser, o minimo que quiser fazer, enfeitar a capa, pode.
Como € a cara do aluno, o livro dirigido ou personalizado vai ser mais interessante do que aquele da editora, do autor mais
famoso, da moda. Acho que seria uma alternativa. O aluno ganharia a liberdade de interpretar aquilo que ele entendeu.
Entdo, quando eu falo facilitador da aprendizagem, é mostrando instrumentos alternativos. Vocé ndo pode ser o que
transmite, mas sim o que conduz as habilidades, o facilitador. E é complicado, porque facilitar tem muitas interpretacées. O
professor pode simplesmente aprovar todo mundo e dar dez, isso pode ser entendido como facilitar a aprendizagem.

PESQUISADOR: Quando vocé comegou a falar sobre o professor, vocé deu seu exemplo na graduacdo. O que vocé
acabou de falar se encaixa na concepgdo de professor da educagdo basica, que efetivamente é o grande foco de formagdo
na licenciatura?

ENTREVISTADO: Sim. A mesma coisa. SO que ai o aluno-professor no ensino médio se ele esta numa escola publica do
Estado, ele tem essa liberdade. Se ele esta numa escola da prefeitura ele ndo tem tanta liberdade. Na escola particular, ele
ndo tem liberdade nenhuma, ele tem que seguir as normas, cartilhas da escola. Tem que rezar a missa da escola. Se ele da
aula numa escola que é de um cursinho, ele precisa trabalhar os macetes, sendo ele ndo fica na escola. Muitas vezes, o
aluno futuro professor ndo tem mais a imagem do docente que ele gostaria de ser. Ele ndo tem essa reflexdo. Aqui na pos-
graduacdo, temos feito um pouco isso, questionando: “Qual é o seu perfil de professor?” As vezes, como eu tenho a
professora que me marcou, ele tem o professor que foi a referéncia dele, pode ser no ensino médio, ou gosta da didatica
do professor da universidade. Ele comega a criar vinculo. Ou, por vezes, ele vé um professor que da aula igual ha 30 anos,
sempre a mesma coisa. E mito achar que aquele professor sabe tudo de Matematica, e ele da a mesma disciplina ha 30
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anos, com o mesmo estilo. Isso ndo é ideal. Acho que um professor que fecha um discurso, 0 mesmo por 30 anos, ele ndo
estd acompanhando. Que caminho é esse, s6 em volta dele? E ai comega o aluno a se questionar se aquilo € importante,
porque ndo tem ligagdo nenhum com nada, nem coisa nenhuma.

PESQUISADOR: Quando vocé fala que néo tem ligacdo com nada, o que exatamente vocé estaria dizendo?
ENTREVISTADO: Que ele ndo esta sendo facilitador da aprendizagem ao fazer isso. Ndo estd mostrando com isso uma
articulagao do discurso, bonito até, mas que ndo tem identidade com o aluno, para ele € um significado de 30 anos. E uma
paixdo. Ele tem paixdo de falar aquele discurso. E o discurso, e a terceira aula dele é a aula que ele gosta mais. Ele gosta
muito. Eu ougo isso. Tem professor que diz: “eu gosto daquela aula”, quer dizer, a aula é boa faz 30 anos. O professor ndo
pode achar que aquele discurso, apesar de ser matematico, é histdrico. Apesar de ser exato, ele ndo pode ser estético, nem
a Matematica é.

PESQUISADOR: Quando vocé fala que a rotina ndo auxilia na facilitacdo da aprendizagem e a diversificacdo favorece,
vocé coloca a diversificacdo de métodos como uma forma do professor facilitar um pouco mais o processo de
aprendizagem. l/océ’ poderia falar um pouco mais sobre [sso?

ENTREVISTADO: E a mesmice. O aluno sabe o que vai acontecer na proxima aula: a mesma coisa que aconteceu na
anterior. Entdo a mesmice faz o negécio ficar chato. O meu orientador tem falado muito disso. As pessoas tém ficado
craques na mesmice, feras, capazes e habilidosos na mesmice. E uma pobreza para a educagdo. A mesmice ndo é so o
professor que esta carregando, mas o aluno também. N&o vejo isso como uma coisa que facilite o aprendizado, pelo
contrario. Mesmo que ele ndo esteja entendendo, ndo tem nada de diferente. Ndo tem nenhuma Gilda para ficar gritando,
jogando giz, ndo tem ninguém para ficar chamando a atengdo. Aquela mesma coisa, “abra o livro na pagina 62”. Isso ai é
que torna a coisa desinteressante, e quando a turma inteira estd desinteressada vem o rotulo: “Aquela turma ndo tem
interesse”. Bom, algum interesse aquela turma tem. Com certeza ndo é na sua aula. E preciso comecar a buscar o que
interessa para aquela turma, e, na maioria das vezes, ndo é a Matematica. Pode ser campeonato de futebol da escola, pode
ser um festival, uma festa junina, pode ser tudo. Mas deve-se tentar entender, perguntando, tentando trazer o mundo
deles para o seu mundo. Para vocé poder comecar a dar aula, o que interessa é o que ndo acontece em sala aula,
normalmente. Vocé ndo consegue chegar no ouvido do aluno, esta muito longe, muito longe, e o aluno ndo quer que o
professor chegue, porque ele vai atrapalhar. Entdo, eu acho que o processo mesmo é quando eu falo professor facilitador,
ele tem que mostrar o conhecimento. Se ndo esta conseguindo, ndo adianta explicar tudo de novo, do mesmo jeito. Nao
esta entendendo? Ai é que vem o instrumento, que vem o facilitador. Eu lembro de umas aulas minhas de quinta série,
quando comecei dar aula em uma escola publica em Minas Gerais, a menina ndo entendia o que é interseccdo de jeito
nenhum. Na época, estava na moda um brinco de argola, eu estava com um, muito grande. Eu tirei da orelha, e falei “esta
vendo essa argola aqui?”, mostrei a interseccao. Ela me entendeu, a explicacdo foi a mesma que eu dera na lousa, mas as
argolas fizeram diferenca. Talvez porque era um ornamento. Ser professor € uma arte. Um professor comprometido, ldgico.
Porque tem professor que ignora se o aluno levanta a mdo. Ele ignora o aluno, ele ndo quer saber, porque da trabalho
responder aquela duvida. E muito complicado. Acho que o comprometimento é uma palavra muito forte na profissdao de
educador. Por isso vejo que o aluno de licenciatura, quando ele é determinado, com certeza vai ser um bom professor.

PESQUISADOR: océ falou da importancia de o professor estabelecer um didlogo com o aluno, a importéncia do didlogo
nessa relagao. Por que vocé acha importante estabelecer esse didlogo?

ENTREVISTADO: E por acreditar ainda na Educagdo Superior. Acredito no discurso do Paulo Freire. Acredito que o didlogo
€ uma pratica de liberdade. A Educacdo tem que ser diferente, e ela s6 pode ser diferente se o professor se abrir ao dialogo
e ouvir o aluno. Porque esse ai € o facilitador mesmo. Mas, em geral, o professor quer transmitir o assunto, cumprir o
cronograma. Para ouvir o aluno, ele vai perder muito tempo. Na minha concepgao isso é muito diferente. Se vocé ouve o
aluno antes ou durante, ou até mesmo depois da sua pratica, da sua aula, da prelecdo, da dindmica, vocé comega
identificar quem sdo os lideres, quem sdo os idealistas, quem sdo os negativistas. Vocé fica apto para identificar quem sdo
seus alunos. Em geral, o professor ndo sabe quem sdo, ele ndo os conhece. Além da rotina ele ndo quebra, de jeito algum,
essa barreira, essa distancia na relagdo com o aluno, porque isso vai atrapalhar o cronograma. Na verdade ele vai ganhar,
vai captar: uma aula inteira com um assunto que ndo esta no plano de aula dele, vai contribuir para ele se aproximar do
aluno. Isso também é um facilitador. Além de tudo, ndo ha processo de ensino-aprendizado sem didlogos. Quando se fala
de Paulo Freire, de didlogo, acontece de as pessoas dizerem: “Como é que vou ter dialogo com 75 alunos, 80, 100 alunos?”
N&o € esse didlogo, é o ouvir, € o ouvir o aluno, ndo é ficar conversando feito doido, ndo é esse tipo, mas a dialocidade de
Paulo Freire, é a dedicagdo como parte da liberdade mesmo. Essa liberdade de conhecimento, de modelar conhecimento,
de caracterizar o conhecimento que é dele, ndo aquela forma que esta no livro didatico que esté sendo apresentado a ele.
E ai eu volto ao caderno dirigido, que é uma alternativa para o aluno ter sua a personalidade dele, sua identidade na
pratica de ensino. O caderno dirigido eu nunca usei, sé vi um, e fiquei encantado. Talvez, eu use isso, agora estou
complicado com o doutorado, mas é uma coisa que tenho vontade de fazer em uma turma minha. Ndo fazer uma pasta,
nds temos disciplinas que trabalham com pasta, mas um livro didatico que vai dar reforgo quando ele for professor. Acho
que é uma solugdo de investimento do curso de Pedagogia, eles fazem um monte de pequenos trabalhos para usar depois.
Nem todo mundo tem, mas um caderno dirigido que ele pudesse usar depois, isso se ele tiver em uma escola que permita.

PESQUISADOR: Partindo dessa concepcdo de professor, como o curso de licenciatura pode contribuir para formagdo
futuro professor de Matematica?

ENTREVISTADO: Pode contribuir mostrando esse método, ndo modelando o ensino. O aluno tem muita sede, ele chega
tentando mostrar o seu potencial. E o primeiro aprofundamento da vida dele, na vida académica. O curso de graduagdo de
ensino de Matematica precisa fundamentar ndo somente a teoria matematica, mas as praticas de liberdade que se pode ter
enquanto professor facilitador. E ndo mostrar método, mas dar alternativas para que ele se identifique, para que possa
traca o perfil de educador que deseja ser. Acredito que contribuiria para isso uma grade voltada para formagdo, com
disciplinas pedagdgicas que se juntam a teoria matematica, que se juntam a pratica docente. Todo esse misto precisaria
estar na grade, para o aluno desse curso ter nogdo do que é ser um educador, o que faz um professor de Matematica. Essa
é uma alternativa. Outras sdo as praticas em sala de aula. Muitas coisas que eu fago nas minhas aulas meus alunos acham
diferente ou concordam que deve ser bom porque mesmo enquanto alunos na escola, eles achavam legal. Por isso estou
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fazendo esse exercicio de que aula eu gostaria de ter, uma aula que ndo se percebe passar, essa € a boa aula. Agora,
aquela aula que falta 15 minutos e todo mundo esté olhando o reldgio e pedindo pelo amor de Deus para bater o sinal para
sair, ou que ja estdo com todo o material guardado, n&o foi boa.

PESQUISADOR: Na sua funcdo de coordenador, como vocé contribui para a formacéo do futuro professor de Matematica?
ENTREVISTADO: O nome coordenador deveria ser melhor incorporado. Vocé fica com uma carga administrativa pesada,
toda a burocracia, e isso faz parte também. S6 que quando um aluno te procura na coordenacdo e fala, as vezes no final do
curso, “Professor, eu ndo sei o que faco. O que eu devo fazer? Pds-graduacdo ou Mestrado? Qual a diferenca?” Quando o
aluno vai até a coordenacdo, vocé mostra alguns programas e ele te pergunta “Mas em que universidade tem isso0?”, isso
no final. No inicio do curso ele ndo procura muito, ndo sei, ha um receio, ndo sei o que é. E ao longo do curso eles te
procuram para fazer algumas indagacoes. Esse semestre eu tive uma aluna que me procurou quase chorando dizendo que
um professor havia dito que detestava dar aula de sabado, e a crise dela foi “Poxa! A nossa turma é uma turma tdo
interessante, a gente vem com a maior sede de saber e ouvir o professor, nds que vamos ser futuros professores, ouvir de
um professor dizer que ndo gosta de dar aula no sabado, eu me senti um lixo.” E naquele momento o que eu poderia
concluir que era uma crise até de identidade, talvez ela tinha um idealismo de professor e naquele momento foi quebrado
por aquele outro professor que talvez, até mesmo, ela admirasse. Quando ela falou “Ndo é isso que a gente esta
aprendendo aqui?”, ela confirmou que a grade estava contribuindo para a formacdo dela. Enquanto coordenador, eu estava
mostrando o caminho “ndo, realmente, tem dia que o professor estéd cansado mesmo, a gente fala o que ndo devia”. Ela
estava numa crise. Eu fui mostrando, e isso para mim é formagdo, quer dizer que ndo € so6 técnica ou tedrica. Como sempre
falo para os meus alunos, a graduacdo é muita informagdo e pouquissima, reflexdo. Eu acho que é a pobreza do nosso
curso de graduagdo. Talvez seja pela falta de tempo, 3 anos, mas muito mais porque a gente ndo coloca reflexdo para
aquele aprendizado, ou a gente ndo provoca essas discussdes porque toma tempo, da trabalho, tem que fazer mudancas. E
isso. O coordenador, € dificil de falar o que ele pode fazer. Eu sei te falar que ele pode fazer. Mas quando eu vou a sala de
aula falar de uma iniciagdo cientifica, de eventos académicos que vao ocorrer, acho que estou contribuindo. Mas isso o
professor também pode fazer. O coordenador da uma visdo mais de fora para o aluno. Porque o aluno procura a
coordenagdo somente para a parte burocratica, ele ndo esta conseguindo fazer matricula, por exemplo. Quando ele procura
a coordenacdo e ele quer saber como é eu cheguei ali, como é me tornei coordenador, ele quer saber o que ele tem que
fazer. Ai vem a reflexdo. Mas numa parte de fundamentagdo eu acredito que ele procura mais o professor em que ele
confia.

PESQUISADOR: O gue vocé relatou até agora vai na direcdo de uma intervencéo, ou seja, uma contribuicdo mais pontual,
mais frente a frente com o aluno. Enquanto coordenador, vocé consegue perceber alguma intervengdo, ou alguma
contribuicdo, mais coletiva?

ENTREVISTADO: Enquanto coordenador, vocé tem que estar com todos os canais de contato com as instituicoes
formadoras, cursos de aperfeicoamento, eventos voltados para o cenario, quando e onde vai ser. Quando ha um evento da
area da Educagdo da Matematica em Sdo Paulo, eu insisto muito para os alunos participarem. Porque € aqui na cidade.
Temos alunos que ja participaram de congressos fora de Sdo Paulo, até internacionais. Isso também faz parte da
coordenagdo. Acho interessante que o aluno comega a tomar contato com o mundo por iniciativa deles. As vezes ele
estabelece um contato com colegas que estudam em outras universidades, de outro local do pais, troca e-mail, troca
bibliografia, um ajuda o outro, e compartilham das mesmas dificuldades, experiéncias. Se eles ja ddo aulas, apesar de ndo
terem certificagdo, falam das dificuldades que vivenciam. Isso também é contribuicdo de formagdo. Entdo, também é
importante incentivar alunos para participar de eventos cientificos, dos eventos promovidos pelo curso. Alguns se
interessam mais e gostam muito quando se envolvem. Tento trazer o mundo académico para o graduando, e comego a
explicar isso tudo nas reuniGes de comissGes de organizadores do evento. Para mim, aquilo € uma aula. Mas é uma aula
muito mais formal para a vida, uma ajuda para a pratica dele. As aulas de Calculo, ou mesmo de praticas pedagdgicas, nao
vao contribuir tanto quanto aquele momento de entender como as coisas funcionam, como sdo feitas. Cada reunido —
tivemos um més de reunido para um simpdsio — é aprendizado. Para mim isso é formagdo. Houve uma mudanga de
postura, antes ndo tinhamos o habito de trazer formalmente os exemplos como eles acontecem em geral no mundo
académico. As vezes a gente pensa que formar é pegar a grade, a matriz curricular do curso, e dissecar da melhor forma
possivel. Se aquilo que estéd no papel ndo for colocado em pratica também nas agdes que o aluno vai ter como futuro
educador, futuro académico, futuro mestrando, doutorando, especialista, ndo vale a pena. Acho que a formagdo parece que
ser s a matriz, s6 aquele feijdo com arroz. Uma vez ouvi um professor, um educador da USP, dizendo que temos a
impressdo que a formagdo inicial existe s6 para ser continuada, porque a inicial ndo da conta mesmo. Entdo, do que a
formagdo inicial ndo der conta a continuada da conta, a pds, o curso de extensdo, de especializagdo. Eu acho que ndo é
essa a concepgdo que devemos ter. Como coordenador ndo tenho essa concepgdo. Acho que a formagdo inicial € a que
alicerca, o que o educador em formagdo vai carregar de valores, de idéias, instrumental para sua pratica mais adiante. E
engracado, parece que existe a formagdo inicial porque existe a continuada. Eu achei interessante essa fala, em uma aula
de doutorado. Acredito que minha contribuicdo na formagdo é mostrar, trazendo para além da grade, valores que
agreguem algo. Por exemplo: trazemos, como atividades complementares, filmes que tratem dos por qués dos contetdos
matematicos, indicamos livros, sites. Temos também grupo de pesquisa em que explico o que € e onde se faz pesquisa, as
palestras sdo aos sabados, e estamos conseguindo fazer uma ponte com a pds-graduagdo. Eu estou preocupado em
mostrar o0 mundo e ndo s6 a matriz curricular que ele tem que fazer. E falar e tentar mobilizar. Os congressos tém
contribuido muito. Quando o aluno identifica que o tema do professor em sala de aula estd na crista da onda das
discussdes em Educagdo Matematica e da Matematica, entdo ele valoriza aquele curso.

PESQUISADOR: Conforme vocé foi falando sobre a concepcéo de aluno, de graduacdo, e de professor, pode-se perceber
a preocupagdo com a dimenséo cognitiva, também com a relagdo professor-aluno. Eu gostaria de saber: mais alguma
dimenséo deve ser considerada nesse processo de formacdo para facilitar o processo de ensino-aprendizagem?

ENTREVISTADO: Acho o que englobaria tudo o que eu falei, no meu ponto de vista, seria um enfoque mais humanista.
Eu tinha um professor na faculdade que me dizia: "Vocé ndo tem maturidade, por isso vocé ndo esta entendendo”. Eu
respondia: “E o que é maturidade?” Acho que maturidade é um conceito relativo. Eu acho que naquele momento quem ndo
tinha maturidade era ele. Se ele falasse: “Vocé é burra”, acho que eu aceitaria, mas, imaturidade ndo. O que é maturidade?
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Ele deveria me ajudar a desenvolver essa idéia, mas dizer que ndo tenho e ndo saber explicar. Ndo sei por que o professor
acha que é melhor que o aluno. Se o professor tiver a concepcdo de que ali estd um ser humano igual a ele, que quer
crescer, aprender como ele aprendeu, acho que a coisa comega a melhorar. Ndo vai me falar que o professor, por mais
titulos que possua, ndo teve dificuldades na sua formacdo. A dimensdao humanista tende, no meu ponto de vista, a ser
cognitiva, porque vocé comega a direcionar mais, olhar para si, ouvir mais. Isso € o que falta.

PESQUISADOR: Vocé poderia definir um pouco mais a sua idéia de visdo humanista, para eu poder depois mapear melhor
0 que estd embutido nela?

ENTREVISTADO: Por exemplo, numa das perguntas que vocé me fez, eu falei do didlogo. Ele é uma procura de educagao
humanista. E entender uma situagdo que ndo € para uma sala de aula, mas que o aluno trouxe para ali porque ele € um ser
humano, passou por um problema em casa. E entender que naquele dia ele ndo esté legal, ndo estd bem para fazer uma
prova escrita, ndo consegue responder suas perguntas, porque alguma coisa aconteceu e o afetou. Se o professor tem essa
dimensdo, ou pelo menos a intuigdo de que é por ai, ele percebe que o aluno esta diferente. Podem ser 80 alunos, se ele
tiver a intuicdo da dimensdo humanista, ele consegue perceber que aquele aluno estd diferente naquele dia. E ndo precisa
ficar olhando com lupa para identificar, porque o professor sé consegue conduzir a aula se todos estdo atentos. Se aquele
estad ali disperso, estd mais quieto, se o aluno esta diferente, pode saber que ele estd com um problema. Isso é ter
dimensdo humanista, é se importar com o aluno.

PESQUISADOR: Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa na concepcao aluno, licenciatura etc. ou alguma outra
coisa que queira acrescentar?

ENTREVISTADO: Tudo o que falei € o que eu acredito, € o que eu sou também. Ndo quero acrescentar nada, mas repetir.
As aulas seriam muito melhores se todo professor universitario preparasse sua aula pensando: “E essa a aula que eu
gostaria de ter?”,. Sera que esse € o plano de ensino? Sera que é esse o projeto pedagdgico?

FIM DA TRANSCRIGAO



