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RESUMO

A pesquisa desenvolvida no Programa de Pés-Graduacéo, Doutorado em Educacéao,
da Universidade Federal de Sao Carlos, campus Sorocaba (UFSCar-So), tematiza a
funcdo de Coordenacdo de Curso de Licenciatura em Matematica no contexto do
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo (IFSP). Parte-se
da tese de que a Coordenacao da Licenciatura em Matematica no IFSP se baseia em
trés dimensbes, a saber, Docéncia, Gestdo e Pedagdgico, cada qual com seus
respectivos conhecimentos especificos, relativos ao trabalho e a trajetoria formativa
do docente que exerce a funcdo. Dado o objetivo geral de identificar e compreender
0s conhecimentos especificos da funcdo, e que constituem as dimensdes
estruturantes da Coordenacdo da Licenciatura em Matematica do IFSP, tem como
objetivos especificos: i) compreender as influéncias da trajetéria formativa do
professor de matematica para o exercicio da Coordenacéo de Curso; ii) identificar e
analisar as dimensdes do exercicio da coordenacdo a partir dos conhecimentos
especificos presentes nos relatos dos coordenadores. Numa abordagem qualitativa e
interpretativa, coletamos dados em documentos institucionais, questionario
(movimento assincrono) e roda de conversa (movimento sincrono) com 0s
professores coordenadores que exerceram a funcao entre os anos de 2008-2021, nos
treze campi onde o curso é ofertado no IFSP. Os dados do questionario foram
categorizados, enquanto os da roda de conversa foram organizados em trés unidades
teméticas, adaptando-se o método de episédios. Apds a compreensdo das influéncias
da trajetéria formativa e o estabelecimento dos conhecimentos especificos,
concluimos, inicialmente, que ha necessidade de o profissional docente, no exercicio
da funcao, refletir sobre esses conhecimentos, tendo como referéncia as trés
dimensdes supracitadas: Docéncia, Gestdo e Pedagdgico. Tal interferéncia e acéo
destas sobre o exercicio da fungéo e, por consequéncia, no modo como a formacao
inicial do futuro professor de matematica se da reflete o reconhecimento de um
compromisso institucional com a formacao deste profissional. Em suma, assumir a
Coordenacéo de Curso de uma Licenciatura em Matematica no IFSP implica articular
ideias e pessoas, transformar a cultura e o clima do curso, exercer a lideranga de uma
comunidade académica, pautado numa gestdo democratica e participativa,
conduzindo a formacé&o dos futuros professores de matematica e de seus formadores,
a partir de sua docéncia. A propositura de um modelo tedrico, encerrando o presente
trabalho, e sistematizando a Coordenacdo de Curso pela triade das dimensoes
citadas, seus respectivos conhecimentos especificos e inter-rela¢cdes com a trajetoria
formativa do profissional em questéo, pretende subsidiar as futuras discussdes sobre
0s instrumentos normativos e as condicdes necessérias ao exercicio profissional
desta funcdo em outros cursos/instituicbes, como também os meios e formas de
mensurar o impacto que cada dimensao tem sobre a funcdo, no decorrer da pratica.

Palavras-chave: Coordenador de Curso. Licenciatura em Matematica. IFSP.
Dimensodes da funcdo. Conhecimentos Especificos.
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ABSTRACT

Research developed in the Postgraduate Program, Doctorate in Education, at the
Federal University of Sdo Carlos, Sorocaba campus (UFSCar-So), addresses the role
of Coordination of the Mathematics Teaching degree program in the context of the Sao
Paulo Institute of Education, Science, and Technology (IFSP). It is based on the thesis
that the Coordination of the Mathematics Teaching program at IFSP is based on three
dimensions, namely, Teaching, Management, and Pedagogical, each with their
respective specific knowledge related to the work and educational background of the
teacher who holds the position. Given the general objective of identifying and
understanding the specific knowledge required for the role, which constitute the
structuring dimensions of the Coordination of the Mathematics Teaching program at
IFSP, the specific objectives are: i) to understand the influences of the teacher's
educational background on the exercise of the Coordination of the Course; ii) to identify
and analyze the dimensions of the coordination exercise based on the specific
knowledge present in the coordinators' reports. In a qualitative and interpretive
approach, we collected data from institutional documents, questionnaires
(asynchronous), and roundtable discussions (synchronous) with the coordinating
professors who held the position between the years 2008-2021, at the thirteen
campuses where the program is offered at IFSP. The questionnaire data were
categorized, while the roundtable discussion data were organized into three thematic
units, adapting the episodes method. After understanding the influences of the
educational background and the establishment of specific knowledge, we initially
concluded that there is a need for the teaching professional, in the exercise of the role,
to reflect on this knowledge, with reference to the aforementioned three dimensions:
Teaching, Management, and Pedagogical. Such interference and action on the
exercise of the role and, consequently, on how the initial training of future mathematics
teachers takes place reflects the recognition of an institutional commitment to the
formation of this professional. In short, assuming the Coordination of a Mathematics
Teaching degree program at IFSP implies articulating ideas and people, transforming
the culture and climate of the program, exercising leadership in an academic
community, based on democratic and participatory management, guiding the training
of future mathematics teachers and their educators based on their teaching
experience. The proposal of a theoretical model, concluding this work, and
systematizing the Course Coordination through the triad of the mentioned dimensions,
their respective specific knowledge, and their interrelationships with the professional's
educational background, aims to support future discussions on normative instruments
and the necessary conditions for the professional practice of this role in other
programs/institutions, as well as the means and ways to measure the impact that each
dimension has on the role, throughout its practice.

Keywords: Course Coordinator. Degree in Mathematics. IFSP. Dimensions of
function. Specific Knowledge.
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1 DAS REFLEXOES INICIAIS DA TESE

Esta pesquisa, realizada no Programa de Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de S&o Carlos, campus Sorocaba/SP, linha de
pesquisa: Formacdo de Professores e Praticas Educativas, situa-se no campo de
estudos da formacédo dos professores de Ensino Superior, em especial os formadores
de professores, e decorre de questdes suscitadas pela pratica profissional e revisdo
literaria realizada no decorrer de quase duas décadas de exercicio no magistério da
Educacao Basica, Técnica e Superior e em Coordenacdo de Curso de Licenciatura
em Matematica e P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica.

O olhar foi direcionado ao cotejo da formacgéo na prética do professor que atua
na Coordenacéo da Licenciatura em Matematica. Um caminho trilhado com auxilio,
mediacao de outros, ndo s6 de colegas de turma e profissdo, mas, principalmente,
com a conducdo de formadores (de formadores) que, em meio “as leituras, os
acontecimentos, as circunstancias, as rela¢gdes com os outros” (Furlanetto, 2011, p.
134), viabilizaram uma compreensao mais clara do contexto que minha tese se insere.

Durante o mestrado pude aprofundar meu conhecimento especifico de
matematica. Entretanto, no decorrer de todo o curso, ndo se abordou nenhum aspecto
didatico-pedagdgico que me conduzisse a uma reflexdo de como o conhecimento que
estava recebendo pudesse ser desenvolvido na minha pratica docente, o que
evidenciou a constatacao de Gatti (2018, p. 19) de que

[...] para ser professor universitario, o importante é o dominio do
conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de sua
producdo. As questdes relativas ao trabalho pedagdgico com os estudantes,
jovens ainda em maturacado cognitiva, social e emocional, questdes ligadas a
sabedoria necesséria a criagdo de ambiéncias de aprendizagens que

favoregam o desenvolvimento intelectual e humano desses estudantes séo
aspectos pouco considerados.

Nesse periodo, pude refletir sobre os diversos contextos e cotidianos
universitarios e percebi que ndo bastava somente o conhecimento especifico da
disciplina para ser um bom professor de Ensino Superior. Afinal, “dar aulas é diferente
de ensinar. Ensinar é dar condigbes para que o aluno construa seu proprio
conhecimento” (Lorenzato, 2006, p. 6).

Ao me deparar com uma sala de aula de Licenciatura em Matematica, pude

perceber que, por mais conhecimento especifico que tenha um professor, o éxito em
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ensinar os alunos depende também do entendimento do processo de ensino-
aprendizagem, aspecto este que me levou a pensar na formacdo permanente, em
especial, no preparo pedagogico que esta oferece a pratica profissional de formador
de professores, pois
[...] € 6bvio que o professorado de ensino médio (e de todas as etapas)
precisa dominar os “conteudos”, e por isso € légico que se estabelega um
sistema que lhes permita estudar durante alguns anos as éareas de
conhecimento, mas também é certo que precisam assimilar alguns

conhecimentos psicossociopedagégicos, que precisamente sdo 0Ss mais
necessarios em sua etapa profissional. (Imbernén, 2016, p. 134).

Nao perdi de vista a necessidade de “ler o que os outros escrevem antes de
nos; de certa forma, subir sobre seus ombros para conseguir ver mais além”
(Deslauriers; Kerisit, 2012, p. 134). Uma 6tica de um conhecimento que se acumula,
onde ndo somente o fim de um é o comeco de outro, mas um trabalho coletivo e arduo,
pois

[...] a solucéo ndo esta somente em aproximar a formacao ao professorado e
ao contexto sem gerar uma nova cultura formativa que produza novos

processos na teoria e na préatica da formacao, introduzindo-nos em notas
perspectivas e metodologias [...] (Imbernén, 2016, p. 35).

Ja ocupando a funcéo de coordenador de uma Licenciatura em Mateméatica em
uma instituicdo publica e tendo a experiéncia de elaborar e implementar o primeiro
Projeto Pedagogico do Curso (PPC), bem como a avaliagdo para seu reconhecimento
pelo Ministério da Educacao, percebi a necessidade de estabelecer um processo de
formacao dos professores que lecionariam no curso, dado que, para uns mais e para
outros menos, aspectos “como planejamento, organizacdao da aula, metodologias e
estratégias didaticas, avaliacdo, peculiaridades da interacdo professor-aluno [eram-
Ihes] desconhecidos cientificamente” (Almeida, 2012, p. 67).

Tal problematica ndo esta localizada somente no curso que coordeno, afinal

A formagéo dos que atuam como formadores de professores esta se tornando
preocupacdo de gestores e pesquisadores, ou seja, ha preocupacdo com
suas qualificacBes para esse trabalho que é um dos pilares da contribui¢éo
social da educacao superior para as redes de educacao basica, educacao
superior que, alias, sem a melhor qualificacdo da educacéo de base ndo se
sustenta. A relacdo qualificada universidade/educacdo superior — redes de

ensino/escolas — formacgéo de professores, é essencial a formacgéo das novas
geracdes e ao proprio futuro da educacéo superior. (Gatti, 2018, p. 19).

Diante do exposto, considerando uma realidade diversa nas Licenciaturas em

Matematica do pais, com professores de perfis académicos e experiéncias docentes
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multiplas, bem como politicas publicas e institucionais que alteram constantemente o
curriculo dos cursos de licenciatura, surgiu a questdo do papel docente, pedagdgico
e gestor do coordenador de curso. Em toda a dinamica de discussao dos processos
formativos e avaliativos dos alunos de uma licenciatura, o levantamento das
necessidades didatico-pedagdgicas do curso, entre outras questdes emanadas do
cotidiano de sala de aula e da interacdo professor-aluno-curriculo, temos acdes e
decisdes que passam pelo dialogo com os docentes que participam de decisbes de
orgados colegiados, ou ainda, de modo mais genérico, a responsabilidade pelo
funcionamento do que se prevé no PPC. Estamos falando de saberes da atividade
profissional que s6 “adquirem sentido na propria pratica docente”, que é “complexa e
plural, envolvendo mdultiplos sujeitos e experiéncias” e que, portanto, “torna-se
fundamental que os formadores a tomem como objeto de estudo” (Gongalves;
Fiorentini, 2010, p. 84).

Atrelo a esta postura a compreensao da necessidade de “participagao conjunta
de professores e pesquisadores em posi¢coes diferentes uns em relagao aos outros”
como forma de expor uma diversidade de conhecimentos e experiéncias coletiva e
independentemente do estagio na carreira ou da funcdo exercida, ao agir “como
colegas professores e pesquisadores”, que oportunizam a colaboracdo em detrimento
da “relagao perito-novato” (Cochran-Smith; Lytle, 1999, p. 34).

Desse modo, no decorrer do trabalho, investigaremos a funcdo de
coordenador(a) de curso de Licenciatura em Matematica no Instituto Federal de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo, por meio da relacdo entre as
influéncias da formacdo especifica e pedagdgica do professor de matematica, as
dimensdes do exercicio da coordenacao pedagdgica e a gestdo das ac¢des propostas,
vivenciadas e declaradas pelos coordenadores, a fim de contribuir com as pesquisas
na area de Formacéo de Professores, em especial de Matemética.

Historicamente, segundo Frota, Bianchini e Carvalho (2013), enquanto a
Licenciatura em Matematica tem sido vista como algo voltado para o ensino, para a
transmissao de conhecimento, e o bacharelado voltado para a producao de pesquisa,
ou seja, atividade de descoberta e/ou producdo de conhecimento, muitos equivocos
tém sido feitos na constru¢do da estrutura curricular que formam professores de
matematica.

Existe uma preocupacdo em apresentar novos conceitos matematicos aos

estudantes em detrimento da reflexdo de como esses conceitos serao ensinados de
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modo satisfatorio quando estiverem de maneira pratica agindo como docentes.

Cenario que ndo melhora quando esses docentes se especializam nos cursos
de pés-graduacao e se tornam formadores de professores (caso deste que escreve,
por exemplo), uma vez que a formacéo recebida pouco contribui para a docéncia nas
Licenciaturas em Matematica (Goncalves; Fiorentini, 2010).

Com base nesse pressuposto, pode-se inferir que se iniciou um processo de
ressignificacdo da formacéo de professores de matematica, na tentativa de substituir
a busca por técnicas diversificadas ou inéditas por uma investigacao de quem é esse
professor de matematica, em um contexto em que muitos docentes que lecionam nos
cursos de licenciatura do pais realizaram ou vao realizar sua graduacao.

Logo, entendendo que, atualmente, a formacao do professor deveria consistir
num “processo continuo e sempre inconcluso que tem inicio muito antes do ingresso
na licenciatura e se prolonga por toda a vida, ganhando forca principalmente nos
processos partilhados de praticas reflexivas e investigativas” (Fiorentini, 2003, p. 8),
surge a necessidade de discutir as propostas de formacao do professor que atua na
Licenciatura em Matemética como formador de outros professores, questao aventada
por Gatti (2018, p. 21):

[...] qual formacéo educacional seria importante que docentes que atuam em
cursos para formar professores para outros niveis de ensino necessitariam,
além do conhecimento especifico de sua area disciplinar, e, quais

caracteristicas experienciais seria desejavel que tivessem ou viessem a
constituir no exercicio de seu trabalho.

Portanto, ao considerar que o coordenador de curso de licenciatura, como
docente do Ensino Superior, precisa assumir o papel de mediador de processos de
aprendizagem, além de auxiliar a decodificar, assimilar e vincular com a pratica
profissional as informagcbes obtidas pelos mais diversos meios de
comunicacdo/informacdo (Almeida, 2012), ressalta-se a necessidade de
compreensao e desenvolvimento de um trabalho intelectual que articule teoria e
pratica por meio de uma atuagéo pedagogica.

O contrario disso, a nao reflexao “sobre sua pratica pedagogica pode garantir
a repeticdo de um ensino destituido de significado para os alunos, uma vez que ser
reflexivo € uma exigéncia ao professor que persegue uma melhor postura profissional”
(Lorenzato, 2006, p. 127).

Esta a se falar de um entrelacamento da formacédo de professores atuantes na

Licenciatura em Matematica e das fun¢des do Coordenador de Curso, pois ambas se
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coadunam no papel social assumido pela Educacdo Superior, em colegiados,

conselhos, nucleos docentes estruturantes (NDE), que demandam:
[...] responsabilidades formativas que mostram um grau de especificidade
maior ao lado de responsabilidade ética educativa de camadas sociais cada
vez mais diversificadas, em sociedade onde o conhecimento estid em seu
préprio cerne. Nao s6 os conhecimentos académicos ou eruditos, mas
também aqueles que tomam sentido nas relacdes societarias e comunitarias.
Esta visdo de conhecimento implica uma visdo diferenciada e integrativa para

a atuacgdo formativa de professores para a educacgao basica e para a propria
formacéo dos formadores desses professores. (Gatti, 2018, p. 29).

Partindo, assim, da realidade das mais diversas Licenciaturas em Matematica
do pais, com professores dos mais diversos perfis académicos e experiéncias
docentes e em meio as politicas publicas e institucionais que alteram constantemente
o curriculo dos cursos de licenciatura, surge a questdo de como estabelecer um
ambiente de formacdo para que os professores do curso, junto a coordenacdo,
possam pensar a pratica cotidiana e instrumentarem-se com 0s conhecimentos
necessarios para a profissdo de modo continuo e colaborativo, preparando-se para 0s
desafios inerentes ao processo de ensino e aprendizagem que o ser formador de
professores impde.

Uma demanda cada vez mais necessaria, quando se percebe que, em toda a
dindmica de discussdo dos processos formativos e avaliativos dos alunos de uma
licenciatura, o levantamento das necessidades didatico-pedagoégicas do curso, entre
outras questbes emanadas do cotidiano de sala de aula e da interagdo professor-
aluno-curriculo, tratam-se de acfes e decisdes que passam pelo didlogo entre os
docentes que participam de érgdos colegiados, ou ainda, de modo mais amplo, sédo
responsaveis pelo funcionamento do que se prevé no Projeto Pedagogico do Curso.
Uma demanda ao docente do Ensino Superior que precisa

[...] ter consciéncia clara sobre o papel da formacéo e do formador em relacao
aos seus estudantes e em relacdo aquelas criancas, adolescentes, jovens,
gue estardo futuramente sendo formados por aqueles a quem ele esta
formando. Cultura educacional, conhecimento dos fundamentos da educagéo
e das praticas da docéncia com seus sentidos, sdo elementos indispensaveis
a esse trabalho; saber criar ambiéncia para aprendizagens, porqué cria-las,
para quem, com o qué, e, como, € essencial, bem como portar uma
perspectiva filoséfico-politica sobre o trabalho docente em relacdo aqueles
com os quais desenvolvera acdes pedagégicas para forma-los como
professores. [...] Ndo se trata apenas de ‘dar uma matéria’ mas de formar

profissionais socialmente relevantes, ndo se trata apenas da formacédo hoje,
mas, da formacao para um futuro. (Gatti, 2018, p. 35).
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Concomitante a necessidade de o coordenador de uma Licenciatura em
Matematica refletir sobre sua funcao institucional num universo de trabalho cotidiano,
burocratizado, com atividades previsiveis, rotineiras, padronizadas, compreende-se
que existem também zonas intermediarias, mais autbnomas, cuja funcao é “definida
pelo papel que exerce e o status que possui na organizagao do trabalho” (Tardif;
Lessard, 2005, p. 43). Logo, ao se propor pensar e agir sobre os desafios pedagoégicos
inerentes a formacédo de formadores de professores e de futuros professores, vé-se a
responsabilidade de o coordenador fazer do seu local de docéncia (e, principalmente,
coordenacao) um espaco

[...] de autonomia pedagdgica, curricular e profissional, o que implica um
esforco de compreensdo do papel dos estabelecimentos de ensino como

organizagdes, funcionando numa tensdo dindmica entre a producdo e a
reproducdo, entre a liberdade e a responsabilidade. (N6voa, 1989, p. 450).

Assim, dado que o ser coordenador, bem como ser professor, “é também a
atividade de pessoas que nao podem trabalhar sem dar sentido ao que fazem, € uma
interagcdo com outras pessoas: 0s alunos, os colegas, [...] dirigentes da escola, etc.”
(Tardif; Lessard, 2005, p. 38), parto da hipétese de que a coordenacéo da Licenciatura
em Matematica no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sédo Paulo
(IFSP) tem caracteristicas docente, de gestédo e pedagdgica em seu exercicio, pois é
demandada uma preparagéao para o trabalho “ndo apenas disciplinar ou pedagdgico,
mas organizacional, inovador e de relacdes humanas™ (Garcia, 1999, p. 46, traducéo
do autor).

Assim, se a atuacdo do coordenador de curso oscila entre processos
burocraticos, prescritos, formais, normatizados e regulamentados de “carater
previsivel e rotineiro” e os informais, implicitos, imprevisiveis de “areas flutuantes que
revelam sua complexidade” (Tardif; Lessard, 2005, p. 41), tende-se a considerar que
esta funcdo exige uma preparagdo para ser ocupada, principalmente, quando se
observa a lista de 42 atribuicbes ao coordenador de curso do IFSP, descritos no Art.
19 do Regimento dos Campus do IFSP (IFSP, 2016, p. 42), com destaque para 0s
seguintes incisos:

[...] V. Propor e acompanhar [...] agbes de acompanhamento do estudante

visando a reducdo da evasdo e reprovacdo; VI. Estruturar, conduzir e
documentar as reunides de curso, de carater académico, assim como as

1“...] no sélo disciplinar o pedagégica, sino organizativa, innovadora y de relaciones humanas” (texto
original).
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reunies o Nucleo Docente Estruturante e do Colegiado de Curso, dando
publicidade as deliberages; [...] IX. Acompanhar a realizagao das atividades
dos docentes nas diversas atividades do Curso, justificando eventuais
alteracdes [...]; XIV. Receber, dos docentes, os planos das aulas a cada
ano/semestre letivo [...] avaliando a pertinéncia cm o plano de ensino da
disciplina, que consta no Projeto Pedagdgico do Curso, mantendo-os
atualizados e arquivados; [...] XVII. Prestar orientagdo e apoio ao corpo
discente e docente, no que se refere ao bom andamento escolar, na execucao
dos regulamentos, normas, direitos e deveres; [...] XXV. Acompanhar, junto a
Coordenadoria Sociopedagdgica, a trajetéria dos estudantes, numa
perspectiva inclusiva, propondo solucfes para a evasdo, a retencdo e
dependéncias, tendo em vista a permanéncia e éxito dos estudantes no
curso. XXVIII. Promover e propor pautas para formagéo continuada, zelando
pela melhoria dos processos de ensino e aprendizagem; [...] XXXIX. Estimular
a promoc¢do e participagdo do curso em eventos académicos, cientificos e
culturais; [...] XLII. Apoiar e promover a articulagdo de ensino, pesquisa e
extensdo no ambito do curso. (Texto completo do Art. 19 exposto no ANEXO

.

Percebe-se que nesse conjunto de atribuicbes do coordenador parte-se de uma

premissa de que o exercicio dessa funcdo exige uma preparacao para ser ocupada,

uma vez que sua atuacao também impacta na proposicao, gestdo e articulacdo de um

espaco para intercambio de saberes e de reflexbes didatico-pedagdgicas entre os
professores formadores atuantes no curso, uma vez que:

O dialogo reflexivo sobre Educacdo Matematica potencializa a Pedagogia

Universitaria quando é possibilitado aos professores (formadores, docentes

da Educacao Basica e licenciandos) o encontro para dialogarem e a eles é

permitido falar e ouvir sobre as realidades do seu dia a dia de trabalho

docente, de forma horizontal, sem hierarquias e receios. (Nakayama; Gama,
2018, p. 160).

Temos, desse modo, que a fungdo de coordenar um curso na Licenciatura em
Matematica no IFSP se impde uma dinamica com caracteristicas de docéncia, de
gestdo e do pedagdgico, fazendo desse objeto de pesquisa uma oportunidade de
pensar a pratica dessa fungéo, a partir da expectativa de contribuir em um “territério
pouco explicado e menos ainda explorado, cujos espacos de reflexdo sdo quase
inexistentes na bibliografia pedagoégica e nos diversos cenarios educativos publicos e
privados”, superando o senso comum de que “qualquer um serve, desde que seja
especialista em alguma disciplina” (Vaillant, 2003, p. 286).

Tomo essas afirmacdes como referéncia apos realizar uma busca, em dois
movimentos, das pesquisas que poderiam abordar a Coordenacédo de Curso, a
Licenciatura em Matemética, o IFSP, a gestdo e a Coordenacdo Pedagodgica. No
primeiro movimento, partiu-se dos trabalhos analisados por Fiorentini, Passos e Lima
(2016) entre os anos de 2001 e 2012 na area de Educacédo Matematica. Apds analisar

a aderéncia ao tema pelos titulos e resumos, obteve-se a Tabela 1.
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Tabela 1 — Levantamento da literatura referente ao tema do presente projeto na obra de Fiorentini,
Passos e Lima (2016)

Territorio Trabalhos Andlise dos Andlise dos
(segundo os autores) publicados titulos resumos

Regido Sul 131 2 0
Regido Centro-Oeste 83 5 0
Regido Nordeste 110 2 0
Regi&o Norte 51 3 0
Esta}d_os do Rio de Janeiro e 71 3 0
Espirito Santo

Estado de Séo Paulo 349 8 1

Fonte: o autor (2023).

A analise dos 795 titulos resultou na escolha de 23 deles para leitura dos
resumos. Destes, somente a dissertacdo de mestrado de Santos (2007) atendeu
parcialmente a tematica por ter investigado a relacédo entre a atuacao do Coordenador
de Curso de Licenciatura em Matematica e a formagéo inicial de educadores
matematicos.

No segundo movimento, buscou-se, por meio do uso de descritores, identificar
as pesquisas publicadas entre 2010 e 2020 em trés bases de dados que
disponibilizam trabalhos académicos de modo online: Portal de Periddicos da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para artigos
em periédicos, Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes e Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD) para dissertaces e teses. Apds analisar
a aderéncia ao tema pelos titulos, a busca pelas respectivas palavras-chaves resultou
na Tabela 2.
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Tabela 2 — Levantamento da literatura referente ao tema do presente projeto

42 29 11
4 0 2
25 28 14

Fonte: o autor (2023).

Entretanto, ao analisar o resumo dos 154 trabalhos, nenhum deles abordou as
atribuicdes dos coordenadores de Licenciatura em Matematica no IFSP ou o exercicio
dessa funcéo e sua relagcdo com algum carater didatico-pedagdgico, o que corroborou

com o ineditismo do tema sintetizado a seguir.

1.1 A TESE, UMA QUESTAO E ALGUNS OBJETIVOS

Segundo Martins, Boemer e Ferraz (1990, p. 146), a definicdo do problema a
ser pesquisado é preponderante para iniciar a pesquisa, pois toda interrogacao
demanda uma resposta e esta, por sua vez, determina a existéncia de uma trajetoria.

No presente caso, a partir das reflexées postas anteriormente, propde-se como
tese que a Coordenacdo da Licenciatura em Matematica no Instituto Federal de
Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo (IFSP) tem como base trés dimensoes,
a saber, docéncia, gestdo e pedagdgico, cada qual com seus respectivos
conhecimentos especificos relativos ao trabalho e a trajetéria formativa.

Essa afirmacdo advém do seguinte questionamento: Como tem se
desenvolvido a Coordenacdo Pedagogica da Licenciatura em Matematica no IFSP, a
partir da perspectiva dos coordenadores?

Para responder a essa pergunta, tem-se como objetivo geral identificar e
compreender 0s conhecimentos especificos da funcdo e que constituem as
dimensdes estruturantes da Coordenagéo da Licenciatura em Matematica do IFSP.

Por consequéncia, numa postura de “interrogar nao fatos, mas fenbmenos” e
que “envolve um pensar a priori aquilo que esta sendo interrogado” (Martins; Boemer;
Ferraz, 1990, p. 144), delineia-se a trajetdria dessa pesquisa por meio dos seguintes

objetivos especificos:
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e Compreender as influéncias da trajetéria formativa do professor de
matematica para o exercicio da Coordenacgdo de Curso.
¢ I|dentificar e analisar as dimensdes do exercicio da coordenacéo a partir dos

conhecimentos especificos presentes nos relatos dos coordenadores.

1.2 APRESENTACAO DA PESQUISA

O presente trabalho encontra-se organizado em seis capitulos.

Apbs as reflexdes iniciais e apresentacdo da tese neste primeiro capitulo, o
segundo apresenta um breve histérico do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), com o intuito de se fazer conhecido o contexto
institucional em que o objeto da pesquisa — a Coordenacgéo de Curso de Licenciatura
em Matematica — é exercida. Para tal, é subdivido em trés partes: Estrutura
Organizacional, Licenciatura em Matematica no IFSP e a Coordenacéo de Curso no
IFSP.

No terceiro capitulo, refletimos sobre os conhecimentos e saberes relativos a
docéncia, com destaque para o0 conhecimento especializado do professor de
matematica, seguido da andlise tedrica do que entendemos ser a Coordenacao
Pedagogica e a Gestdo Educacional, relacionando essas trés frentes a Coordenacao
de Curso, a fim de evidenciar as dimensfes pedagdgicas inerentes a essas funcoes.

O quarto capitulo apresenta a opcao metodolégica escolhida, as
fundamentacdes para a escolha e os recursos para producédo e analise dos dados, por
meio da narrativa do percurso trilhado.

O quinto capitulo apresenta a analise dos dados inerentes a Coordenacéo de
Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP, para discutir as impressoes relativas
ao perfil e a experiéncia dos profissionais que exerceram essa fungéo, assim como
relacionar as dimensdes pedagdgicas presentes na Coordenacdo de Curso, a partir
dos relatos dos coordenadores e ex-coordenadores participantes da pesquisa.

Por fim, no sexto, apresentamos a proposta de um modelo teorico que pretende
sistematizar as dimensdes da Coordenacéo Pedagdgica de Curso de Licenciatura em
Matematica.

Encerramos o presente trabalho apresentando nas Consideragdes Finais a
sintese do que foi discutido e as possibilidades futuras de desdobramento dessa

pesquisa.
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2 O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO
PAULO — IFSP: UMA IDENTIDADE EM CONSTRUCAO

A partir de um breve historico institucional, este capitulo discorrera sobre a
estrutura organizacional do IFSP, a fim de compreender onde a Licenciatura em
Matematica se insere. Ap0s discorrer sobre o processo de constituicdo e construcao
de identidade tanto institucional quanto do curso, serd apresentado o contexto
regulatério da Coordenacgdo de Curso. Espera-se, com este movimento, apresentar o
contexto em que essa pesquisa foi desenvolvida, além de auxiliar a analise dos dados
obtidos em campo.

Isto posto, € preciso, de inicio, considerar que a existéncia do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP) remonta ao inicio do século
XX com a fundacdo da Escola de Aprendizes Artifices de S&o Paulo em 24 de
fevereiro de 1910, apoés a publicacdo do Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909,
no qual o Presidente Nilo Procépio Pecanha cria as “Escolas de Aprendizes e
Artifices”, vinculadas ao Ministério dos Negdcios, da Agricultura, Industria e Comércio.
Tal decisdo considerou

Que o0 augmento constante da populagao das cidades exige que se facilite &s
classes proletarias os meios de vencer as difficuldades sempre crescentes da
lucta pela existencia;

Que para isso se torna necessario, ndo sO habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico e
intellectual, como fazel-os adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime;

Que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadaos
uteis & Nacéo. (Brasil, 1909).

Caracterizada por uma formacao de operarios e contramestres que recebiam
um ensino pratico voltado para conhecimentos técnicos, possuia cursos que eram
formulados num dialogo entre direcéo e corpo docente, conforme previsto no Art. 15,
ao afirmar que “os programmas para os cursos serdo formulados pelo respectivo
director, de accordo com os mestres das officinas, e submetidos a approvacdo do
ministro” (Brasil, 1909), o que pode ser entendido como uma atribuicédo pedagdgica
ao cargo do gestor, por incumbi-lo do que hoje descreveriamos como confec¢céo do
curriculo de um curso por meio do dialogo.

Essa percepcao ganha forca a partir da publicacédo do Decreto-Lei n® 9.070, de

25 de outubro de 1911, que instituiu uma nova estrutura pedagoégica-administrativa,
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gue contemplava a integracdo dos cursos do primario e com os de desenho.
Conhecido como Regulamento Pedro de Toledo (que vigorou até 1918), ao ser o
primeiro regulamento nacional para o ensino técnico-profissional do pais (IFSP, 2019),
estabeleceu, no seu Art. 12, que:

Art. 12. Compete ao director, além das attribuicdes a que se refere o art. 127
do regulamento que baixou com o decreto n. 8.899, de 11 de agosto de 1911,
0 seguinte:

§ 1° Inspeccionar as aulas e dar as providencias necessarias a regularidade
e efficacia do ensino.

§ 2° Admoestar ou reprehender os alumnos, conforme a gravidade da falta
commettida, e até mesmo excluil-os da escola, si assim fér necessario a
disciplina, dando immediatamente, nesse caso, conhecimento ao ministro.

§ 3° Enviar annualmente um mappa da matricula dos alumnos, com
referencias feitas a cada um, em relacédo & sua frequencia, comportamento e
grao de proveito obtido.

§ 4° Apresentar ao ministro, depois de encerrados os trabalhos escolares,
néo so6 o balan¢o da receita e despeza do anno findo e o orcamento da receita
e despeza para o anno seguinte, mas tambem um relatorio minucioso do
estado da escola, em relagéo ao pessoal e material, expondo os principaes
factos occorridos, dando conta dos trabalhos executados e propondo o que
julgar conveniente para maior desenvolvimento e boa marcha da escola.

§ 5° Distribuir os trabalhos das officinas, de accérdo com os mestres.

§ 6° Organizar a tabella das porcentagens que devam ser cobradas sobre o
custo das obras ou artefactos produzidos officinas, sujeitando-a a approvacao
do ministro, que podera alteral-a quando julgar conveniente.

§ 7° Franquear ao publico, sem perturbac&o dos trabalhos, a visita & escola
e suas dependencias.

§ 8° Fazer conferencias sobre as vantagens economicas e sociaes das
associagfes cooperativas e de mutualidade. (Brasil, 1911).

Ressalvada a visdo a época do que era educacao e sem juizo de valor, no
momento, sobre o seu mérito, é possivel intuir que as atribuicdes do diretor das
Escolas de Aprendizes Artifices assumiram, pelo menos, trés caracteristicas. A
primeira, entre os paragrafos 1° e 3°, consiste no que entendemos hoje como atuacéo
pedagogica de acompanhar a dinamica das aulas para identificar eventuais problemas
que interferissem na aprendizagem dos alunos, bem como a conducdo de um
processo avaliativo do rendimento estudantil.

A segunda caracteristica, percebida entre os paragrafos 4° e 6°, diz respeito a
atribuicdes burocraticas, inerentes a qualquer processo de gestdo, consistindo no
controle financeiro, patrimonial e de pessoal da instituicdo. E, por fim, nos paragrafos
7° e 8°, a relagcdo com a comunidade tanto no fazer a instituicdo conhecida quanto no
servico de orientacdo técnica. Para tal, tinha como objetivo, segundo Lima (2021),
uma formacdo de operarios e contramestres em oficinas de trabalhos manuais ou

mecanicos, por meio de um ensino pratico de transmissao de conhecimentos técnicos.
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Em 1937, por meio da Lei n® 378, de 13 de janeiro de 1937, altera-se a
organizacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, criando, dentre outros, o
Departamento Nacional da Educacdo, com oito divisbes: primério, industrial,
comercial, doméstico, secundario, superior, extraescolar e educacao fisica. Isso fez
com que as Escolas de Aprendizes Artifices fossem transformadas em Liceus
alocados na Divisdo de Ensino Industrial, conforme consta em seu Art. 37:

Art. 37. A Escola Normal de Artes e Officios Wencesldo Braz e as escolas de
aprendizes artifices, mantidas pela Unido, serdo transformadas em lyceus,
destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e graos.

Paragrapho unico. Novos lyceus serdo instituidos, para propagacéo do ensino

profissional, dos varios ramos e graos, por todo o territorio do Paiz. (Brasil,
1937).

A mudanca de Escola de Aprendizes Artifices de Sdo Paulo para Liceu
Industrial de Sado Paulo nao ficou restrita apenas a uma denominagao, uma vez que o
contexto era de mudancas educacionais (e sociais) implementadas por Gustavo
Capanema Filho, nomeado em 1934, por Getulio Vargas, como Ministro da Educacéo
e Saude Publica durante a terceira fase da Era Vargas (1934-1945), denominada
Estado Novo (1937-1945). Segundo Candido, Juc& e Silva (2019), esse periodo,
caracterizado por um regime totalitario, estava diante de um panorama de crescente
industrializacdo que

[...] demandou a organizagéo, ampliacdo e fortalecimento do ensino industrial.
Todas essas mudancgas exigiram um posicionamento do Estado frente a essa
nova necessidade. Em resposta a essa exigéncia do mercado, a partir de
1942, por iniciativa do ministro Gustavo Capanema, o governo decretou uma

série de mudancas na educacdo que ficaram conhecidas como Leis
Organicas, que reformaram alguns ramos do ensino.

Assim, entre 1942 e 1943, sdo promulgados quatro decretos-lei, que
interferiram na organizacéo da instituicdo e, por consequéncia, nos cursos por ela
ofertados, a saber:
e O Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que estabeleceu a Lei
Organica do Ensino Industrial.

e O Decreto-Lei n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou 0 Servi¢o
Nacional de Aprendizagem Industrial.

e O Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942, que estabeleceu a Lei

Organica do Ensino Secundario.
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e O Decreto-Lei n° 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que estabeleceu Lei
Organica do Ensino Comercial.

Apo6s a queda do Governo Vargas, em 1946, o reordenamento do sistema
escolar brasileiro, inspirado na Reforma Capanema, continuou, segundo Candido,
Juca e Silva (2019), com a publicacdo dos Decretos-Lei: n° 8.529, de 2 de janeiro de
1946, Lei Organica do Ensino Primério; n® 8.530, de 2 de janeiro de 1946, Lei Organica
do Ensino Normal; n°® 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de 1946, criando o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial, e n° 9.613, de 20 de agosto de 1946, Lei
Organica do Ensino Agricola. Tal definicho mudou o conceito que se tinha sobre
curriculo e articulacdo entre cursos e etapas, pautado

[...] claramente numa ideologia de garantir a elite dominante uma educacao
intelectual, ao passo que o ensino profissional era destinado as classes
menos favorecidas, objetivando sua preparacao para o mercado de trabalho,

0 que reforcava a organizacéo dualista do sistema educacional brasileiro.
(Candido; Jucé; Silva, 2019, p. 8).

Como desdobramento da Lei Organica de Ensino Industrial, supracitada,
publicou-se o Decreto-Lei n° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, que mudou o nome

da instituicdo de Liceu para Escola Técnica de Sdo Paulo, ao estabelecer as bases
de organizacdo da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial, visando,
dentre outros aspectos, a oferta de
[...] cursos técnicos e os cursos pedagdégicos, e bem assim 0S cursos
industriais e os cursos de mestria, de que trata o regulamento do quadro dos

cursos de ensino industrial [...] e que forem compativeis com as suas
instalacdes. (Brasil, 1942).

Do ponto de vista de gestéao institucional, um novo cenério, diferente do descrito
anteriormente, comeca a ser introduzido na administracdo escolar (termo usado a
época). Se por um lado ainda compete ao diretor presidir o funcionamento dos
servigos escolares, do trabalho docente, das atividades dos alunos e das relacdes da
comunidade escolar com a sociedade em geral, por outro, implanta-se a figura do
Orientador Educacional, com a atribuicdo de cooperar tanto para que cada aluno “se
encaminhe convenientemente nos estudos e na escolha da sua profissao”, por meio
de “esclarecimentos e conselhos, quanto “no sentido da boa execug¢ao”, a fim de que
professores, alunos e trabalhos escolares busquem “imprimir seguranca e atividade
aos trabalhos complementares”, de tal modo que “o estudo, a recreacéo e o descanso

dos alunos decorram em condi¢cdes da maior conveniéncia pedagogica” (Brasil, 1942).
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Em outras palavras, se ainda pesa a direcdo a conducéo de aspectos pedagdgicos
inerentes a gestao de uma instituicdo educacional, essa responsabilidade passa a ser
compartilhada com o orientador educacional, que, em contato direto com professores
e alunos, deve zelar pelo fazer pedagodgico cotidiano.

Segundo Lima, as Escolas Técnicas Federais visavam colaborar com “os
setores produtivos do pais e com 0s arranjos produtivos locais para o desenvolvimento
das distintas regides brasileiras” (2021, p. 74) e contavam com 0 apreco da classe
meédia, pois “possibilitava aos alunos ndo s6 uma profissdo de nivel técnico, mas
também a apropriacdo de solidos conhecimentos para a continuidade dos estudos no
nivel superior’ (2021, p. 60), por meio de uma formacao geral integrada ao perfil
técnico profissional.

A partir de um novo contexto politico nacional implantado em 1964 pelo Golpe
Militar, altera-se (mais uma vez) o nome da instituicdo, por meio da aprovacao da Lei
n° 4.759, de 20 de agosto de 1965, que dispde sobre a denominacgéo e qualificacédo
das Universidades e Escolas Técnicas Federais (Brasil, 1965). Referente ao nome de
Escola Técnica Federal de Sdo Paulo (ETFSP), a instituicho ganha uma nova
estrutura, que permite a implantacdo de cursos que atendessem as novas demandas
ocupacionais do mundo do trabalho. Destaca-se, nesse sentido, a promulgacao da Lei

n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixa as Diretrizes e Bases para o ensino de 1

(o]

e 2° graus (Brasil, 1971), o que possibilita a formacdo de profissionais de nivel
técnico em cursos integrados a formacéao geral (o que hoje conhecemos como Ensino
Médio).

A Ultima alteracao institucional, que antecedeu a atual, ocorreu num cenario
politico diferente. Apés a redemocratizacéo do pais, h& a publicacdo do Decreto sem
namero, de 18 de janeiro de 1999, que dispds sobre a implantacdo do Centro Federal
de Educacéo Tecnoldgica de Sédo Paulo (CEFET/SP), alterando ndo somente o nome,
mas seu escopo de atuacéo (Brasil, 1999), pois, sob a influéncia do Decreto n° 2.208,
de 17 de abril de 1997, que regulamentou o § 2 © do Art. 36 e os Arts. 39 a 42 da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o sistema federal de ensino (além do estadual
e do privado) foi obrigado a excluir de suas ofertas de ensino técnico modular as
disciplinas de formagé&o geral (Brasil, 1997). Tal condicdo soO foi retomada em 2004,

com a publicacdo do Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, que revogou o Decreto
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n° 2.208, o qual permitia que cada sistema de ensino pudesse voltar a ofertar o Ensino

Técnico de modo integrado ao Ensino Médio (Brasil, 2004a).

Outro ponto significativo na alteracdo para CEFET, segundo IFSP (2019), foi a
possibilidade de passar a oferecer cursos de Ensino Superior entre os anos de 2000
e 2008, tanto a formacdo de tecnblogos na area da Industria quanto de Servicos,
Licenciaturas e Engenharias. A expansao da instituicdo pela implantacdo de novos
campi em outras localidades do Estado também influenciou na necessidade de
flexibilizac&o da gestéo escolar.

Segundo Lima (2021, p. 187), “os primeiros cursos de graduacéo, ainda como
CEFET-SP, foram criados partir da forca de trabalho disponivel no momento, de tal

modo que:

[...] professores das areas técnicas, antes dedicados ao nivel médio, foram
progressivamente criando 0s cursos superiores de tecnologia e o0s
professores das &reas propedéuticas foram os responsaveis pelos projetos
dos cursos de licenciatura.

Como ultima alteracdo de sua identidade institucional, o CEFET-SP passa a
ser denominado Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
(IFSP), com a promulgacéo da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Com 38

institutos federais de educacao, ciéncia e tecnologia no pais, a época, cria-se a Rede
Federal de Educacao Profissional e Cientifica, com a possibilidade de oferta de cursos
técnicos modulares e integrados ao Ensino Médio, como ja era possivel, além do
Ensino superior com cursos de graduacédo e pds-graduacao.
Segundo Pacheco (2010, p. 18), o papel previsto:
[...] para os Institutos Federais é o de garantir a perenidade das a¢des que
visem a incorporar, antes de tudo, setores sociais que historicamente foram
aliados dos processos de desenvolvimento e modernizacao do Brasil, o que
legitima e justifica a importancia de sua natureza publica e afirma uma

educacéo profissional e tecnolégica como instrumento realmente vigoroso na
construcdo e resgate da cidadania e da transformacéo social.

13

Essa mesma lei de criagdo (Brasil, 2008) institui no seu Art. 8° que “no
desenvolvimento da sua acdo académica, o Instituto Federal (IF), em cada exercicio,
devera garantir o minimo de 50% (cinquenta por cento) de suas vagas” para cursos

7

descritos no Art. 7°, 1, isto é, “de educacdo profissional técnica de nivel médio,

prioritariamente na forma de cursos integrados” , bem como o minimo de 20% (vinte
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por cento) de suas vagas para 0s cursos que se enquadrem no Art. 7°, VI, alinea b,
ou ainda, “ministrar em nivel de educacéo superior [...] cursos de licenciatura, bem
como programas especiais de formacdo pedagdgica, com vistas a formacédo de
professores para a educacédo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matemética,
e para a educacéo profissional” .

Com a possibilidade de oferta de cursos de nivel médio até a pés-graduacéo,
Pacheco (2011, p. 17) comenta que a organizacdo pedagdgica verticalizada € um dos
fundamentos do IF, pois:

[...] permite que os docentes atuem em diferentes niveis de ensino e que os
discentes compartilhem espacos de aprendizagem, incluindo os laboratérios,

possibilitando o delineamento de trajetérias de formagéo que podem ir do
curso técnico ao doutorado.

Sobre essa alteracao, Lima (2021, p. 100) afirma que a proposta dos IF era a
de que a presenca, e atuacao, dessas instituicdes de educacéao profissional levasse,
ao interior das diversas regides do pais, contribuicdes diretas as “demandas dos
arranjos produtivos locais” e, por consequéncia, “o desenvolvimento dessas
regibes mais distantes dos grandes centros, de municipios médios ou também em
periferias dos grandes centros urbanos” .

Assume-se, portanto, segundo Pacheco (2011, p. 17), que os IF decorrem de
uma politica publica para a educacéo profissional e tecnoldgica
[...] para além da estrutura institucional estatal e dos processos de
financiamento e gestao de carater técnico-administrativo, principalmente na
dimenséo politica, no campo dos processos decisoérios, na intermediacédo dos

interesses de diferentes grupos utilizando-se de critérios de justi¢a social em
virtude de sua funcéo social [...].

Isto posto, discorremos, a seguir, sobre a estrutura organizacional do IFSP, a
fim de compreender em gue contexto se desenvolve a Licenciatura em Matematica e,
por consequéncia, se exerce a Coordenacgdo, objeto de estudo dessa pesquisa. Na
sequéncia, sera exposto 0 contexto académico-social que culmina no
desenvolvimento e oferta desse curso como politica publica de formacdo de
professores. Por fim, apresentaremos 0s aspectos normativos que regulam a funcéo
de Coordenacdo de Curso no IFSP, destacando como ela se pronuncia para uma

gestdo com dimensdes pedagdgicas.
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2.1 AESTRUTURA ORGANIZACIONAL DO IFSP

A estrutura organizacional do IFSP é amparada na Secdo IV, da Lei
11.892/2008. O artigo 9° (Brasil, 2008) estabelece que a instituicdo tem caréater
multicampi, de tal modo que cada campus

[...] independente do endereco ou data de criagdo da instituicdo que lhe deu
origem, possui as mesmas atribuicdes e prerrogativas, condi¢cdo que néo
pode servir a uma atuagdo ndo sistémica, mas ao contrario, a medida do

trabalho da instituicdo — ou o cumprimento de objetivos e metas — é o
resultado do todo. (Silva, 2009, p. 25).

Assim, a administracao do IFSP é conduzida pela articulacdo da Reitoria com

0s campi, contando com a seguinte organizacao administrativa, exposta na Figura 1:

Figura 1 — Organograma da estrutura organizacional do IFSP

1) Conselho Superior
2) Colégio de Dirigentes

Orga_os 1)Reitoria:
Superiores a) Gabinete;
b) Assessorias;
Conselho de: c) Procuradoria
1) Ensino Srasd S Jurfdica
2) Pesquisa e org?OS Orgac_)s 2) Orgaos de
Inovagao Colegiados Executivos Apoio:
3) Extensao 3) Pré-Reitorias;
4) Ouvidoria;
Orgédos 5) Comissao de
Etica.

Descentralizados \ /

1) Campus (considerados sedes, para fins da legislagdo educacional):
a) Conselho de Campus (Orgéo Superior);
b) Diretoria-Geral (Orgéo Executivo).
2) Campus Avancados;
3) Polos de Educagao a Distancia;
4) Nucleos Avancados

Fonte: o autor, a partir do Art. 8° de IFSP (2014).

Sobre essa estrutura organizacional e de gestao, Silva (2009, p. 11) afirma que

[...] é preciso manter sempre em mente que a consolidagdo da identidade
institucional requer uma gestdo superior unificada decorrente de uma acéo
educativa verticalizada, da vinculacdo da pesquisa e das atividades de
extensdo a todos os niveis de ensino — e nao somente a pds-graduagdo como
tem sido tradicionalmente aceito até o momento. [...] A gestdo de cada
instituto e da rede que formam assume um carater sistémico que exige o
reconhecimento da autonomia de cada unidade, bem como a necessidade de
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trabalho permanente em prol do equilibrio estrutural entre os campi de um
mesmo instituto e entre os institutos. Isso implica um novo modelo de gestéo
baseado, em esséncia, no respeito, no didlogo e na construgdo de consensos
possiveis tendo sempre como horizonte o bem da comunidade e ndo o
ensimesmamento das instituicdes.

Nota-se que a autonomia para criar e extinguir cursos e registrar os respectivos
diplomas, equiparando-se as universidades federais no que concerne a “incidéncia
das disposicdes que regem a regulagéo, a avaliagéo e a supervisao das instituicoes e
dos cursos da educacgao superior” (Silva, 2009, p. 26), projetou para o IFSP uma

expectativa de

[...] articulag&o entre a formag&@o do trabalho voltado ao arranjo produtivo,
atendendo a vocacgéo da regido, gerando maior insercdo da mao-de-obra
qualificada e incremento de novos saberes. [...] Por estarem inseridas em
determinado contexto socioecondmico, as instituicbes multicampi
reconhecem as vinculagbes com o desenvolvimento local e regional, o que
gera uma relacdo de interdependéncia indispensavel ao progresso, pois
propicia ao individuo o desenvolvimento da sua capacidade de gerar
conhecimentos a partir da interatividade com a realidade. Para [...] cumprir
com a sua fungéo social, se fez necessario que tivessem autonomia para gerir
0s seus préprios recursos, visto que possuem melhores condi¢cdes de
averiguar quais os investimentos que atendem efetivamente os interesses
locais, visando o desenvolvimento regional. Desta maneira, como forma de
garantir maior autonomia as instituicbes de educacgdo profissional e
tecnolégica, determinou a lei que os institutos federais deverao ter propostas
or¢camentarias anuais, identificadas para cada campus e para a reitoria.
(Silva, 2009, p. 47-48).

A constituicdo dos Orgdos Superiores para a administracdo dos Institutos
Federais € estabelecida no Art. 10 da lei mencionada ha pouco (Brasil, 2008).
Composto por Reitor, Pro-Reitores e Diretores Gerais dos campi, o Colégio de
Dirigentes possui carater consultivo, em apoio as decisfes da reitoria. Ocupa-se de
assuntos administrativos, de ensino, de pesquisa e de extensao (IFSP, 2010a).

J& o Conselho Superior (CONSUP), como instancia maxima de consulta e
deliberacdo do IFSP, “tem por finalidade analisar e regular as diretrizes de atuacéo do
IFSP”, tanto académica quanto administrativamente, “buscando o processo educativo
de exceléncia”, conforme Art. 2° da Resolugdo n°® 1.100/2013 (IFSP, 2013).
Configurado como 6rgdo colegiado, tem sua configuracdo e competéncia definidas
pelos artigos 11, 12 e 13 do Estatuto do IFSP (IFSP, 2014), sendo composto pelos
seguintes membros:

¢ Reitor, eleito pela comunidade — servidores e discentes.

e Ex-reitores, como membros vitalicios (sem direito a voto).
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e Representantes dos servidores docentes, do corpo discente, dos servidores
técnico-administrativos e dos diretores-gerais de campi, cada qual eleito
entre os seus pares.

e Representantes da sociedade civil, sendo dois indicados por entidades
patronais, dois indicados por entidades dos trabalhadores, dois
representantes do setor publico e/ou de empresas estatais, designados pela
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

e Representantes do Ministério da Educacéo, designado pela Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

No caso dos campi, a estrutura organizacional compreende o descrito na Figura

2, a seqguir:

Figura 2 — Organograma da estrutura organizacional dos campi do IFSP

Dire¢ao-Geral

Direcao Adjunta
de Ensino

Diregao Adjunta
de Administracao

/ 1) Coordenadoria de\

/‘I) Coordenadoria de \

1) CDI - Coordenadoria

Licitagdes e Contratos;
2) Coordenadoria de
Gestao de Pessoas;
3) Coordenadoria de

Almoxarifado,
Manutencao e
Patriménio;

4) Coordenadoria de

de Apoio & Diregao;
2) CTI - Coordenadoria
de Tecnologia da

Informagao;

3) CEX - Coordenadoria
de Extenséo;

4) CPI - Coordenadoria

de Pesauisa e Inovacéo.

Registros Académicos;
2) Coordenadoria
Sociopedagogica;

3) Coordenadoria de
Biblioteca;

4) Coordenadoria de
Apoio ao Ensino;

5) Coordenadoria de

Contabilidade e

Cursos
Finanga5/ \

Fonte: o autor, a partir do Art. 3° de IFSP (2016a).

/

.

Além do exposto, a partir de 15 de junho de 2015, pela publicacédo da Resolugéo
45 (IFSP, 2015a), cria-se no IFSP a figura do Conselho de Campus (CONCAM), um
“érgao normativo, consultivo e deliberativo no &mbito de cada campus”, composto pelo
Diretor-Geral do Campus, membro-nato, pelos representantes eleitos junto aos seus
pares dos docentes, dos técnico-administrativos, dos discentes e representantes da
comunidade externa (um egresso, definido por meio de sorteio, um da sociedade civil,
aprovado pelos demais membros, e um do poder publico municipal ou estadual).

No caso dos representantes dos docentes, é vedada a candidatura de

Coordenadores de Curso. Especificamente sobre a oferta de cursos, cabe ao
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Concam, de acordo com o Art. 8°, deliberar sobre os projetos pedagdgicos e possiveis
alteracodes.

A Direcdo-Geral (DGR) do campus € a responsavel por todo ele, com
atribuicbes administrativas, patrimoniais e financeiras. Conta com a colaboragéo de
duas dire¢cbes adjuntas, por ele nomeadas. Enquanto a Direcdo-Adjunta de
Administracdo (DAA) é “incumbida de coordenar a implementagdo, o controle e
avaliacdo das atividades de carater operacional para o pleno funcionamento do
campus” — segundo Art. 9° de IFSP (2016a) —, a Direcdo-Adjunta de Ensino (DAE)
acompanha todos as acfes pedagdgicas ou de suporte ao processo de ensino e
aprendizagem.

Subordinada a DAE, a Coordenadoria de Cursos corresponde a cada um dos
Coordenadores de Curso de Educacdo Bésica e Superior ofertados pelo campus.
Destaca-se, aqui, que esse docente que exerce a Funcdo de Coordenacao de Curso
(FCC), objeto de estudo desta pesquisa no contexto da Licenciatura em Matematica,
é eleito segundo critérios descritos mais adiante.

Compreendido, em termos estruturais, onde a Coordenacao de Curso Superior
se localiza, passemos a conhecer a especificidade da Licenciatura em Matematica,
ambiente em que se desenvolve o exercicio dessa funcdo, objeto de estudo dessa

pesquisa.

2.2 A LICENCIATURA EM MATEMATICA NO IFSP

A oferta da Licenciatura em Matematica no IFSP se inicia, de modo paradoxal,
antes da instituicdo ser IFSP, dado o histérico institucional, discorrido ha pouco. Por
meio do Decreto n° 5.225, de 1° de outubro de 2004, que altera partes do Decreto
3.860, de 9 de julho de 2001, os Cefets (incluso o de Sao Paulo) passam a compor o
rol de instituicbes de Ensino Superior do Sistema Federal de Ensino, conforme seu
Art. 1°:

Art. 1° Os arts. 7°, 13, 24 e 36 do Decreto n° 3.860, de 9 de julho de 2001,
passam a vigorar com as seguintes alteracoes:
‘Art. 7° Quanto a sua organizagdo académica, as instituicbes de ensino
superior do Sistema Federal de Ensino, classificam-se em:
| - universidades;
Il - Centros Federais de Educacgéo Tecnolégica e centros universitarios;
e
Il - faculdades integradas, faculdades de tecnologia, faculdades,
institutos e escolas superiores.
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Paragrafo Unico. S&o estabelecimentos isolados de ensino superior as
instituic6es mencionadas no inciso Il deste artigo.” (Brasil, 2004b).

Isso permite que o campus Sao Paulo oferte, no 1° semestre de 2008, a
primeira Licenciatura em Matematica do CEFET/SP. No 2° semestre do mesmo ano,
0 campus descentralizado de Guarulhos inicia a sua primeira turma desse curso. Em
2011, ja como IFSP, o numero de campi com Licenciatura em Matematica sobe para
sete, acrescentando a oferta do curso nos campi Araraquara, Birigui, Braganca
Paulista e Caraguatatuba. Em 2012, passa a ofertar em Campos do Jorddo, chegando
a oito campi (cidades) distintas no Estado de S&o Paulo. Isso faz a instituicdo
aumentar em quatro vezes o numero de ofertas de formacao inicial para professores
de matematica nos seus primeiros quatro anos de nova identidade.

Comentando esse primeiro processo de expansdo e de oferta de cursos
superiores (ainda como CEFET), Lima (2021, p. 108) afirma que esse tipo de formagéo
ganhou forga para ser ofertado na instituicao “tanto por politicas dos governos federais
guanto por interesses dos profissionais das préprias instituicées na transformacao da
identidade institucional” (Lima, 2021, p. 108). No caso das licenciaturas em Biologia,
Ciéncias, Fisica, Matematica e Quimica, também levou em consideracdo a falta
desses professores no interior do Brasil, o que contribuir para o “desenvolvimento
educacional dessas regides interioranas” (Lima, 2021, p. 100), como também
atendendo tanto ao Decreto n° 6.755/2009, que estabeleceu a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, quanto ao Decreto n®
8.752/2016, que o substituiu.

Com a finalidade descrita no Art. 1° de “organizar seus programas e acfes, em
regime de colaboracéo entre os sistemas de ensino e em consonancia com o Plano
Nacional de Educacdo — PNE” (Brasil, 2016), destacam-se 0s seguintes objetivos
descritos nos incisos do Art. 3°:

II' - induzir avancos na qualidade da educacdo basica e ampliar as
oportunidades de formacéo dos profissionais para o atendimento das politicas
deste nivel educacional em todas as suas etapas e modalidades, e garantir a
apropriagéo progressiva da cultura, dos valores e do conhecimento, com a
aprendizagem adequada a etapa ou a modalidade cursada pelos estudantes;
Il - identificar, com base em planejamento estratégico nacional, e suprir, em
regime de colaboracgdo, a necessidade das redes e dos sistemas de ensino
por formagéo inicial e continuada dos profissionais da educacao basica, de
forma a assegurar a oferta em quantidade e nas localidades necessarias;

V - apoiar a oferta e a expanséo de cursos de formacao inicial e continuada
em exercicio para profissionais da educacdo basica pelas instituicbes de
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ensino superior em diferentes redes e sistemas de ensino, conforme
estabelecido pela Meta 15 do PNE. (Brasil, 2016).

Diante dessa politica publica de formacéo de professores, ocorre a expansao
de oferta do curso nos campi de Cubatéo, Itapetininga e Sao José dos Campos, todos
em 2016, e os ultimos trés campi em Hortolandia, em 2017, Itaquaquecetuba, em
2018, e Salto, em 2019. Assim, estando presente em 13 dos 37 campi existentes (35%
dos campi existentes em 2022), a Licenciatura em Matematica consolida-se como
terceiro curso mais ofertado pelos campi do IFSP, ficando atras do curso Téchico em
Informatica Integrado ao Ensino Médio, presente em 19 campi, e do curso de
Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, presente em 18 campi. Se
comparado somente entre os cursos de formacao de professores, a Licenciatura em
Matematica fica em primeiro lugar, tendo como segundo curso a Licenciatura em
Fisica, presente em oito campi.

Outra forma de perceber o impacto da oferta desse curso pela instituicdo é pela
comparacao de vagas ofertadas pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) no estado
de S&o Paulo. Das 2.388 vagas anuais, na modalidade presencial, distribuidas em 70
Instituices de Ensino Superior (IES), 640 sdo no IFSP, o que representa 26,8% do
total ofertado em somente uma das 16 IES publicas (Brasil, 2021). Isso faz do IFSP a
principal instituicdo de formacdo de professores de mateméatica do estado de Séo
Paulo, em oferta de vagas na modalidade presencial, condicdo que deve se orientar,
segundo Caldas (2011, p. 35), pelo compromisso dos IF na formacéo de professores,
nao medindo esfor¢cos

[...] para reduzir o enorme déficit entre a demanda e a oferta de licenciaturas
em nosso pais. Assim a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica se coloca ao lado de outras instituicdes que historicamente vém
trabalhando nesse campo, como € o caso das universidades e faculdades
isoladas; e, embora o fagca sem deixar de lado outras atribuicbes,
peculiaridades e potencialidades préprias das Instituicbes de EPT,
compreende que pode tornar mais substantiva a sua contribuicdo para

superar as dificuldades hoje colocadas em relacdo a oferta de cursos de
licenciaturas no Brasil. (Caldas, 2011, p. 35).

Do ponto de vista histérico, as primeiras ofertas do curso tiveram que se pautar
pela Resolugdo n° 1/2002 do Conselho Nacional de Educagdo — Conselho Pleno
(CNE/CP), que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, para os cursos de licenciatura

(Brasil, 2002). Tal legislacdo visava romper com “os cursos de bacharelado com o
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acréscimo de disciplinas da area de educacdo em mais um ano, para o alcance do
titulo de licenciatura”, um modelo de formagao que ficou conhecido como 3 + 1, afinal,
“a separacdo dos conhecimentos especificos dos conhecimentos pedagogicos”,
reflexo de uma organizagao curricular que nao integra os “diferentes conhecimentos
necessarios a formagao do professor da educacao basica”, resulta numa “formacéao
pedagdgica superficial” (Lima, 2021, p. 128).

Segundo Lima (2021), composta por um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos que cada IES deveria se pautar para organizar-se tanto em nivel
institucional quanto curricular, essas diretrizes orientativas a formacéo de professores
em cursos de licenciatura plena com identidade especifica deveriam atentar para a
importancia da “dimensao da pratica nos cursos, priorizando agdes nesse sentido ao
longo de todo o processo formativo” (p. 132). Em outras palavras,

[...] € fundamental converter a ciéncia em matéria de ensino, o que pressupde
dominar as formas de aprender dos estudantes, desde seu contexto
sociocultural, seus processos afetivos, cognitivos, linguisticos, até os

modelos de organizacdo das situacBes pedagdgico-didaticas. Ou seja,
implica muito mais que saber os contetdos a ensinar. (Lima, 2021, p. 129).

Algo que, em termos normativos, consolidou-se com a publicacdo da
Resolucdo n°® 2/2015 CNE/CP que, ao revogar a Resolucdo de 2002, instituiu novas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacao Inicial e Continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educac¢éo Basica, contemplando
cursos de licenciatura, de formacdo pedagdgica para graduados e de segunda
licenciatura (Brasil, 2015). De certo modo, uma medida necessaria, pois a “questao
da pratica” ainda configurava “um impasse para o avanco dos cursos de licenciatura”,
em razédo da falta de “discussdes mais consolidadas em torno das atividades praticas
e dos estagios” nas instituicbes, predominando uma formacao académica, em certa
medida, abstrata e genérica (Lima, 2021, p. 129).

Do ponto de vista da estrutura curricular, apesar de quase uma década separar
0 curso mais antigo do mais recente, é preciso ressaltar que todos se ajustaram a
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, o que permitiu que os curriculos, segundo destaca
Lima (2021, p. 133), tivessem pontos essenciais de avango com essa nova resolugao:

[...] a articulac@o entre teoria e pratica no processo formativo; a importancia
de aliar ensino, pesquisa e extensdo no desenvolvimento dos cursos; a
necessidade de construir uma proposta formativa articulada entre a instituicao

de educacdo superior e de educacdo basica; a interlocucao entre os
conhecimentos especificos e os pedagdgicos nos projetos dos cursos [...].
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Na Tabela 3 se vé que, enquanto a formulacéo de sete cursos, ofertados a partir
de 2016, ja se deu a partir da vigéncia dessa DCN de 2015, os outros seis foram
forcados a se adequar. Embora o Art. 22 das DCN (BRASIL, 2015) tivesse
estabelecido como prazo maximo o ano de 2017 para tal, com as postergacdes de
prazo, foi possivel que um curso finalizasse seu processo de reformulacdo somente
em 2020.

Em 2019, a legislacdo para a formacao de professores no Brasil é alterada mais
uma vez e, por consequéncia, as Licenciaturas em Matematica ofertadas no IFSP
também precisariam ser alteradas. A publicacdo da Resolucao n° 2/2019, que institui
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN-Formacdo) e a Base Nacional
Comum para a Formacédo Inicial de Professores de Educacdo Béasica (BNCC-
Formacgao), impds a todos os cursos de licenciatura a necessidade de uma nova
revisdo de seus curriculos (Brasil, 2020), entre outros aspectos, vinculando-os a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacao Basica, considerando, contudo, o
gue estabelece o Art. 27, Paragrafo Unico:

As IES que ja implementaram o previsto na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015, ter8o o prazo limite de 3 (trés) anos, a partir da publicacdo

desta Resolucéo, para adequacgdo das competéncias profissionais docentes
previstas nesta Resolugéo. (Brasil, 2020).

Tabela 3 — Oferta de Licenciatura em Matematica no IFSP

Guarulhos 2008 2018 40 Matutino
Séo Paulo 2008 2018 80 Matutino
Araraquara 2011 2020 40 Matutino
Birigui 2011 2017 40 Noturno
Braganca Paulista 2011 2019 40 Matutino

40 Noturno
Caraguatatuba 2011 2018 40 Matutino
Campos do Jordao 2012 2017 80 Matutino
Cubatéo 2016 40 Matutino
Itapetininga 2016 40 Noturno
Séo José dos Campos 2016 40 Matutino

Hortolandia 2017 40 Noturno
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Iltaguaquecetuba 2018 40 Noturno
Salto 2019 40 Noturno
Fonte: PPC de cada curso (2023).

Todos os cursos descritos na Tabela 3 tiveram que se impor a data limite de
abril de 2023 (data de publicacdo no Diario Oficial da Unido) para realizar suas
reformulacdes, inclusive os que o fizeram recentemente.

Ao analisar as alteragfes dessa nova DNC, concordamos com Lima (2021, p.
135) quanto ao impacto negativo no campo da formacgao de professores, pois passou

ater:

[...] &) carater prescritivo a formacdao inicial, o que pode ser compreendido
como cerceamento a autonomia das IES e unificacdo dos curriculos; b)
dissolugéo da articulagcdo entre formacéo inicial e continuada, estabelecida
na anterior Resolugcdo do CNE n° 2/2015; c) auséncia de rumos para a
formacéo continuada e a valorizag&o profissional de professores, ndo mais
abordadas nas novas diretrizes; d) incentivo a producao de material didatico
com contetido e métodos alinhados a BNCC; [...].

E diante desse panorama de alteracées normativas, envolvendo tanto aspectos
de estrutura curricular quanto da concepcdo de formacdo de professores de
matematica, que a figura do Coordenador se projeta para uma funcdo cujas
atribuicbes vdo além de aspectos administrativos, demandando uma gestdo do

pedagdgico, conforme veremos na proxima secao.

2.3 A COORDENACAO DE CURSO NO IFSP

A Coordenacédo de Curso no IFSP é uma funcdo exercida por um docente da
instituicdo nomeado a partir de um processo que tinha como normativa regulatéria a
Portaria n® 2.239, de 26 de outubro de 2010 (IFSP, 2010b), mas que foi substituida
pela Resolugéo n°® 42, de 8 de maio de 2018 (IFSP, 2018). De modo conciso, ambas,
discorrem sobre o processo eleitoral de coordenadores de curso dos campi e,
essencialmente, estabelecem que o Coordenador de Curso € eleito para um mandato
de dois anos, sendo permitida somente uma reeleicdo e no caso de cursos recém-
criados, a primeira coordenacao pode se dar por nomeacdo do Diretor-Geral do
Campus. Por outro lado, diferenciam-se quando se trata de quem pode ser candidato
ou eleitor.

Sobre a candidatura, apesar de as duas estabelecerem que o candidato deve
ser professor do quadro efetivo da instituicao, a Portaria n° 2.239 diz que:
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Art. 6° - Sera requisito basico para a candidatura ser integrante da carreira de
professor basico técnico e tecnologico, conforme Lei n® 11.784, de 22 de
setembro de 2008 [...].

§ 2.° - Poderdo se candidatar a coordenador de curso professores que
atenderem as exigéncias do caput, que ministrem aula e estiverem lotados
na area a que pertence o curso. (IFSP, 2016a, p. 2).

Ja a Resolucédo n° 42 afirma que:

Art. 6° - Poderdo se candidatar a funcao de Coordenador de Curso, todos os
professores do quadro efetivo em regime de 40 horas ou Dedicacao
Exclusiva, em exercicio e lotados no campus, desde que tenham ministrado
aula no curso nos ultimos 4 anos e se enquadrem nas condi¢des necessarias
de acordo com o curso, exceto os professores sob licenga ou afastados.

Il — Cursos Superiores de Licenciatura: professores responsaveis pelo
componente curricular do curso e que tenham titulacdo em nivel de pos-
graduacgdo. Pardgrafo Unico — Entende-se por responsével o professor que
tenha ministrado o referido componente curricular ao menos por um semestre
durante a oferta do curso, no prazo de até 4 anos anteriores a data do pleito.
(IFSP, 2018, p. 3-4).

Se a primeira permitia qualquer professor atuante no curso, a segunda
restringe, pela jornada de trabalho, e exclui a possibilidade de professores com regime
de 20 horas semanais, por outro lado, amplia a quantidade de professores aptos, pois
passa a considerar o ato de ministrar aulas no curso em um periodo maior, de quatro
anos.

No caso dos eleitores, a Portaria n® 2.239/2010 estabelecia no Art. 9°, § 3°, que
seriam os professores (do quadro permanente ou substitutos) que ministravam “aulas
no curso concomitantemente ao periodo de realizacéo do pleito de coordenador ou no
periodo anterior” (IFSP, 2010b, p. 3). A Resolugao n° 42 estabelece que:

Art. 5° - O processo eleitoral para Coordenador de Curso ocorrera na forma
de consulta aos servidores atuantes no curso, professores e técnico-
administrativos ligados ao curso, bem como aos discentes regularmente

matriculados atribuindo-se o peso de 2/3 (dois tercos) aos servidores
(professores e administrativos) e de 1/3 (um tergo) aos discentes [...].

Art. 7° - Serdo considerados eleitores aptos a votar:

| — todos os docentes do quadro efetivo que s&o responsaveis por
componentes curriculares durante a oferta do curso, no prazo de até 4 anos
anteriores a data do pleito e os docentes que estejam com aulas atribuidas
para o semestre seguinte ao pleito.

Il — todos os técnicos de laboratério com atuacao direta ao curso, ou seja, que
respondam diretamente para o coordenador do curso.

Il — todos os discentes regularmente matriculados no curso no periodo de
realizacéo da eleicdo. (IFSP, 2016a, p. 3-4).

Observa-se que se numa perspectiva exclui-se o direito a voto do professor

substituto, por outra, amplia-se significativamente a participagdo da comunidade do
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curso, 0 que permite que professores atuantes numa janela temporal mais extensa,
técnicos de laboratério vinculados ao curso e discentes participem do pleito. Isso, de
certo modo, constitui um avanco importante para o estabelecimento de uma gestao
democrética, que, segundo Cury (2014, p. 17),
[...] como principio da educacdo nacional, presenca obrigatéria em
instituicOes escolares, é a forma néo violenta que faz com que a comunidade
educacional se capacite para levar a termo um projeto pedagégico de
qualidade e possa também gerar “cidaddos ativos” que participem da

sociedade como profissionais compromissados e ndo se ausentem de a¢fes
organizadas que questionam a invisibilidade do poder.

Assim, aliando essa concepg¢ao ao exposto, anteriormente, sobre o movimento
de criacdo e reformulacdo das Licenciaturas em Matematica do IFSP, obtemos
exemplos de aspectos, caracteristicas e dimensdes de um fazer pedagdgico
demandado a Coordenacdo de Curso que sO se acentuam quando se |é a
Organizacao Didatica do Ensino Superior do IFSP, vigente desde 2016.

Esse documento, segundo o Art. 5, destina-se a reger “os procedimentos
didatico-pedagodgicos de todos os campus do IFSP” (IFSP, 2016b, p. 6) e, para tal,
divide-se em sec¢des, capitulos e artigos que, de modo suscinto, dispdem-se a tipificar
0S cursos superiores por ela ofertados, estabelecer as regras para ingresso, tratar da
gestdo académica, orientar as ac6es de desenvolvimento do ensino, bem como dar
as diretrizes para a organizacao curricular e académica dos cursos.

Especificamente no Titulo V — Do Desenvolvimento do Ensino, Capitulo | — Do
acompanhamento da frequéncia e desenvolvimento académico dos estudantes, o0 Art.
125 estabelece que devem ser previstas “estratégias de acompanhamento da
frequéncia e do desempenho académico dos estudantes de todos os cursos do IFSP”,
a fim de que as intervencgdes desenvolvidas “garantam aos estudantes a insergéo, a
permanéncia e o éxito”. Um conjunto de atribuicdes destinadas, segundo o paragrafo
1°, ao Coordenador de Curso, que de modo continuo e sistematizado deve
desenvolver “agdes de acompanhamento da frequéncia e do desempenho académico
dos estudantes [..], em conjunto com os professores e a coordenadoria
sociopedagogica” (IFSP, 2016b, p. 46).

Além dessa gestdo académica compartilhada com outros agentes do curso
gue, em certo sentido, torna-se participativa (Luck, 2013), o mesmo Art. 125, mas

agora no seu paragrafo 2°, estabelece que as acgfes de intervencdo, capitaneadas
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pelo Coordenador de Curso, e em acao conjunta com outros atores institucionais,

devem proporcionar o desenvolvimento de:
I. praticas curriculares que visem garantir a permanéncia dos estudantes,
minimizando dificuldades no processo ensino-aprendizagem ou
problemas de natureza administrativo-pedagogica que interfiram no bom
desempenho dos estudantes;
Il. formacado continuada para servidores do IFSP que fomente praticas
reflexivas no &ambito: dos processos cognitivos da aprendizagem
humana; da concepcédo de avaliagcdo da aprendizagem, no tocante a
adocdo de mecanismos da avaliagdo continua; e da utlizagdo de
procedimentos avaliativos e de elaboracdo de instrumentos numa
perspectiva emancipatéria,;
lll. praticas curriculares que fortalecam o ambiente académico como
espaco acolhedor, colaborativo, estimulador da aprendizagem,
sobretudo inclusivo, respeitando-se e valorizando-se cada sujeito com suas
especificidades; e
IV. acompanhamento pedagégico que promova a inclusdo, envolvendo
aspectos da assisténcia estudantil, da condicdo socioeconémica, da
acessibilidade, do desenvolvimento individual, coletivo e auténomo dos
estudantes, visando a formacéo cidada (IFSP, 2016b, p. 46, com grifos do
autor).

Nota-se que os termos por nés grifados nos incisos | a IV descrevem objetivos
pedagdgicos de intervencao, isto €, a Coordenacéo, junto aos professores e a equipe
de pedagogas, psicélogas, assistentes sociais e técnicas em assuntos educacionais
da instituicao (lotadas na Coordenadoria Sociopedagdégica de cada campus), devem
assumir uma gestdao de curso que objetiva atuar no processo de ensino e
aprendizagem dos discentes.

No inciso |, destaca-se a referéncia a problemas de natureza “administrativo-
pedagdgica”, denotando que a gestdo académica ndo € composta somente por atos
administrativos, mas que eles tém impacto e relacdo com a docéncia, o curriculo, o
ensino e a aprendizagem, uma gestdo que pode, assim, ser adjetivada como
pedagdgica.

Corrobora esta percepcao o uso do termo “praticas curriculares” aliado, no
inciso Ill, a “ambiente académico [...] acolhedor, colaborativo”, que estimule a
aprendizagem e a incluséo. Sobre esse ultimo item, o inciso IV esclarece que incluir
preceitua um “acompanhar pedagdgico” do desenvolvimento estudantil. Além disso, a
“formacao continuada de servidores”, citada no inciso Il, embasa-se em elementos
pedagogicos ao direcionar a reflexdo pratica sobre “processos cognitivos da
aprendizagem humana” ou entdo “concepgao de avaliacdo da aprendizagem”.

O Art. 126 estabelece, em seus incisos | e Il, as reunides pedagdgicas e de

grupos ou as reunides de Colegiado de Curso como “espagos privilegiados para o
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desenvolvimento de acBes de acompanhamento da frequéncia e do desempenho
académico dos estudantes” (IFSP, 2016b, p. 47). Tais espacos e atribuicdes
conduzidos, pautados e geridos pelos Coordenadores de Curso, como dito
anteriormente.

Aliado a Organizacao Didatica citada, o Regimento dos Campus do IFSP (IFSP,
2016a) tem em seu Art. 19 (Anexo 1) uma lista de 42 atribuicbes funcionais do
Coordenador de Curso. Diferentemente da Organizacdo Didatica que se referia aos
Cursos superiores, esse conjunto de atribuicdes séo para a coordenacao de quaisquer
um dos cursos ofertados pela instituicdo, ndo se distinguindo os diversos tipos e
modalidades, a saber, Técnico concomitante/subsequente ao Ensino Médio, Técnico
Integrado ao Ensino Médio, Técnico Integrado a Educacao de Jovens e Adultos para
o Ensino Médio, Tecnélogo, Bacharelado, Licenciatura, Pés-graduacéo Lato Sensu e
Stricto Sensu.

Para dar conta dessas atribuicbes, compreendendo que a jornada de trabalho
semanal do Coordenador de Curso € diferente da de um professor, a Resolu¢do n°
109, de 4 de novembro de 2015, ao alterar a regulamentacdo das atribuicbes de
atividades docentes, estabelece no Cap. Ill Da distribuicdo da carga horaria que:

Art. 9°, A carga horaria destinada a Regéncia de Aulas deve ser de:

| — 8 (oito) a 12 (doze) horas semanais para docentes em regime de 40
(quarenta) horas ou Dedicacéo Exclusiva;

[...]

§ 4° Docentes em exercicio de Funcdo Gratificada (FG) ou Funcao
Comissionada de Coordenacao de Curso (FCC) devem limitar-se ao maximo
de 8 (oito) horas semanais de Regéncia de Aulas. (IFSP, 2015b, p. 6).

A despeito da falta de especificidade, se por um lado hda uma descricdo de
acOes administrativas de organizacdo documental relativa ao curso (incisos XXX a
XXXVIII do Anexo |, por exemplo), é possivel notar que a Coordenacgao de Curso de
Licenciatura em Matematica no IFSP demanda uma gestdo académica proativa desde
a concepcao do curso até a sua implementacéo (incisos | a XXIV), passando por sua
representacao institucional (incisos XXXIII a XXXVIII), destacando-se em diversos
aspectos atribuicdes de dimensdes pedagogicas. Observe, por exemplo, 0s incisos V,
VI, VI, IX, XII, XXV, XXVII e XLII, a seguir:

V. Propor e acompanhar, em conjunto com a Diretoria Adjunta de Ensino, a

Coordenadoria Sociopedagogica, a Direcao e as Pré-Reitorias, agbes de
acompanhamento do estudante visando a reducéo da evaséao e reprovacgao;
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VI. Estruturar, conduzir e documentar as reunides de curso, de carater
académico, assim como as reunifes do Nucleo Docente Estruturante e do
Colegiado de Curso, dando publicidade as deliberagées;

VIII. Nortear todas as ag8es pelo Projeto Pedagégico de Curso, garantindo a
formacéo do estudante conforme o perfil do egresso proposto;

IX. Acompanhar a realizacdo das atividades dos docentes nas diversas
atividades do Curso, justificando eventuais alteracbes e auséncias,
encaminhando-as para a Direcdo Adjunta de Ensino;

Xll. Acompanhar academicamente e avaliar continuamente, junto ao
colegiado de seu Curso e Nucleo Docente Estruturante, a elaboracéo e
execucdo do projeto pedagdgico e propor, quando necessario, sua
modificacdo, realizando os encaminhamentos para implementar as
alteracoes;

XXV. Acompanhar, junto a Coordenadoria Sociopedagodgica, a trajetoria dos
estudantes, numa perspectiva inclusiva, propondo solu¢fes para a evaséo, a
retencdo e dependéncias, tendo em vista a permanéncia e éxito dos
estudantes no curso;

XXVII. Promover e propor pautas para formac¢do continuada, zelando pela
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem;

XLIl. Apoiar e promover a articulacdo de ensino, pesquisa e extensdo no
ambito do curso. (IFSP, 2016a, p. 47-50).

Ao reafirmarem aspectos ja apontados na Organizacdo Didatica, endossam
gue a Coordenacédo deve ser exercida de modo participativo (inciso V), a fim de que
os discentes ndo s6 permanecam no curso, mas o concluam dentro do esperado,
propondo (proatividade) e acompanhando ac¢des discutidas em reuniées com diversos
grupos e 6rgaos (inciso VI).

Essa gestdo académica deve garantir (segundo o inciso VII) que o Projeto
Pedagdégico de Cursos (PCC) alcance éxito no desenvolvimento das
competéncias/habilidades previstas no perfil do egresso. E, para dar vida ao curriculo,
essa gestao deve ser proxima da sala de aula, dos professores (incisos 1X e XIl), de
tal modo que o ato de acompanhar e supervisionar ndo € suficiente, mas deve-se
propor, elaborar propostas sob um olhar pedagdégico as demandas formativas tanto
de discentes (inciso XXV) quanto de docentes (inciso XXVII), sem perder a perspectiva
da articulagao entre ensino, pesquisa e extensao (inciso XLII).

E preciso lembrar, diante dessas atribuicdes, que as alteracdes das DCN —
conforme apresentado na secdo anterior —, também impactam, indiretamente, a
funcdo do Coordenador de Curso, diante da responsabilidade de conduzir as
discussbes pedagogicas demandadas na reformulacdo dos cursos, por exemplo.
Alias, o envolvimento da Coordenacdo nas discuss6es do campo de formacéo de
professores fica mais evidente a partir da decisdo do IFSP em desenvolver um

Curriculo de Referéncia para todos o0s cursos da instituicao.
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Confeccionado por um Grupo de Trabalho (GT), sua composicédo se deu pela
participacéo de todos os Coordenadores de Licenciatura em Matematica do IFSP, que
estiveram no exercicio da funcéo entre os anos de 2019 e 2021, além de presidentes
de NDE (quando esta nado era exercida pelo Coordenador). Como o proprio documento
informa:

O Curriculo de Referéncia aqui apresentado traz o perfil almejado para o
egresso, vinculado aos objetivos do curso e que conduzirdo ao
desenvolvimento das competéncias e habilidades do futuro docente, e aos
conhecimentos essenciais a serem desenvolvidos em sua formagéo. A
relacdo entre essas trés caracteristicas (triangulacdo: perfil do egresso,
objetivos do curso e conhecimentos essenciais) formarao as bases filoséfica,
social, cultural, técnica e metodoldgica de um cidaddo, cujo mister serd a
disseminacdo do conhecimento, a formacdo e a prepara¢do de criangas,
adolescentes e jovens para o exercicio consciente e proficuo da cidadania e
para a subsequente formacdo em nivel superior. Desta maneira, as

licenciaturas do IFSP contribuirdo para a criagdo de agentes de
transformacéo social. (IFSP, 2021, p. 5).

Por meio de discussfes coletivas, em reunides presenciais e virtuais, este GT

elaborou

[...] os conhecimentos essenciais necessarios para a formacao do licenciando
em matematica [...]. Para esse processo, os coordenadores reuniram-se com
os professores dos cursos e definram uma série de conhecimentos
considerados fundamentais para essa formacéo. (IFSP, 2021, p. 13).

Ou seja, reafirmou a incumbéncia dos Coordenadores gerirem um processo
pedagodgico, necessitando que eles aprofundassem a discussao “sobre os
conhecimentos essenciais relativos a Licenciatura em Matematica, diferenciando-os
dos conteudos dos componentes curriculares”, por meio do levantamento de
“referéncias sobre o tema do conhecimento especializado do professor que ensina
matematica”, com especial atengao para “aqueles especificamente voltados para os
cursos de formagao de professores de matematica” (IFSP, 2021, p. 13).

N&o obstante essas atividades estarem em acordo com as atribuicdes descritas
nos incisos VI e VIl (IFSP, 2016a), por exemplo, esses profissionais submeteram “a
apreciacdo dos docentes nas reunides de area em cada campus” a “relacdo de
conhecimentos essenciais resultante do processo”, para que houvesse “novas
contribuicdes dos especialistas, por meio de sugestdes, alteracdes, supressdes ou
acréscimos”. Mais uma vez, reafirma-se o carater pedagodgico da gestdo do curso,

durante exercicio da funcao.
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Vemos, diante do exposto até aqui, que minimizar as dificuldades presentes no
processo de ensino-aprendizagem, por parte dos alunos, ofertar formacao continuada
adequada as demandas pedagogicas apresentadas pelos servidores do IFSP
vinculados ao curso, desenvolver praticas curriculares inclusivas e reflexivas,
conducao de implantacéo e reformulacdo de Projetos Pedagogicos de Curso, por meio
da jornada semanal de trabalho que prioriza a Coordenacédo a outras atividades
docentes, atribuem a Coordenacgéo de curso de Licenciatura em Matemética do IFSP
um conjunto de caracteristicas de uma gestdo que possui dimensdes pedagdgicas,

assunto do préximo capitulo.
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3 A TRIADE DOS CONHECIMENTOS DA COORDENACAO: DOCENCIA,
PEDAGOGICO E GESTAO

No capitulo anterior, discorremos sobre o contexto institucional onde o
Coordenador de Licenciatura em Matematica, objeto de nossa investigacdo, exerce
suas atividades profissionais. Nele, destacamos, na secdo 2.3., algumas das
atribuicbes dessa funcéo (descritas, na integra, no Anexo |), que nos remetem a um
conjunto de acgbes e procedimentos que demandam conhecimentos especificos e
diversos desse profissional.

Diante disso, estruturamos este capitulo para estabelecer as bases tedricas
que expressam o0 conjunto de conhecimentos especificos da Coordenacdo da
Licenciatura em Matematica no IFSP. Partindo da docéncia, seguiremos para o
pedagogico até chegarmos a gestdo, cada qual em uma secdo especifica. Esta

deciséo parte do pressuposto a ser melhor explorado e confirmado no capitulo 5.

3.1 DOCENCIA

Pressupor que o exercicio da Coordenacao de Curso demanda conhecimentos
especificos relativos a docéncia compreende, em primeiro lugar, a singularidade dos
Institutos Federais (em comparacéo as Universidades) quanto a forma de ingresso, a
carreira e constituicdo da jornada de trabalho do professor, uma vez que seu ingresso
se da por meio de concurso publico com titulagdo minima de graduacao, para atuar
como professor de Educacédo Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT). A pesquisa e a
extensdo sdo atividades secundarias na composi¢cdo da carga horaria semanal de
trabalho (diferente das universidades), podendo nem mesmo serem realizadas, sem
prejuizo para a evolucao funcional dele. E, em segundo lugar, entendemos que

[...] o conhecimento das caracteristicas do aluno, seus processos cognitivos,
seus conhecimentos prévios, a maneira como aprende, e ainda o
conhecimento do contexto educacional dentro e fora da sala de aula, também
compdem uma fonte de saberes para o trabalho formativo dos professores e,
de forma mais direta, para a atuagdo do Coordenador Pedagdgico, seja no
planejamento do seu trabalho formativo, na selecdo de estratégias de

trabalho junto aos professores ou ainda nas a¢fes que envolvem interacdo
com professores e alunos. (Pacitti; Passos, 2018, p. 135).
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Embora a afirmacéo das autoras seja, inicialmente, direcionada para o contexto
da Coordenacao Pedagogica na Educacéao Basica, adotamos este referencial diante
da similaridade que o Coordenador de Curso no IFSP tem com esse profissional,
segundo as atribuicdes do Anexo |. Contudo, antes de refletrmos quanto a
similaridade dessas coordenac¢fes, nosso olhar teérico se inicia com a formacéao
pedagogica do professor de matematica, pois

Os conhecimentos do contetdo pedagdgico ganham forca no trabalho do
professor e do Coordenador Pedagdgico quando estdo alinhados aos
conhecimentos adquiridos na formacao académica. E dessa relacdo que

esses profissionais, no exercicio da pratica, podem criar, testar, refutar e
transformar esses conhecimentos. (Pacitti; Passos, 2018, p. 135).

Ou seja, é dessa integracdo com conhecimentos da docéncia que entendemos
a Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP, um caminho de
aquisicao e reconstrucao de “diferentes tipos de saberes em sua trajetoéria profissional”
que, em certa medida, confirma “a importdncia da escola como espaco de
aprendizagem profissional para ele e para os professores que nela atuam” (Pacitti;
Passos, 2018, p. 135).

Tal reflex@o tedrica considera os conhecimentos pedagdgicos de Shulman e os
saberes docentes de Tardif, ampliando-os para o entendimento do que consiste 0
conhecimento especifico do professor que, segundo o0 regramento exposto no
Capitulo 2, assume a Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP.

Nesse sentido, temos a pesquisa relacionada ao conhecimento dos professores
que nos remetem a década de 1980, mais precisamente 1987, quando Lee S.
Shulman publica o artigo intitulado Knowledge and Teaching Foundations of the New
Reform?. Nele, Shulman (2015, p. 207) estabelece que

[...] o conhecimento pedagdgico do contetdo é de especial interesse, porque
identifica os distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar. Ele
representa a combinacgéo de contetdo e pedagogia no entendimento de como
tépicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados
e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e
apresentados no processo educacional em sala de aula. O conhecimento
pedagégico do conteldo €, muito provavelmente, a categoria que melhor

distingue a compreensédo de um especialista em contetdo daquela de um
pedagogo.

2 Harvard Educational Review, v. 57, n. 1, p. 1-22, 1987.
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Esse conhecimento tem, segundo o autor, quatro fontes principais, relativas ao

ensino:

A formacado académica nas areas de conhecimento ou disciplinas:
considerando que o ato de ensinar demanda uma formacgéo profissional
académica, coloca o professor como membro dessa comunidade
(académica) e entende que “Ele ou ela deve entender as estruturas da
disciplina, os principios da organizacdo conceitual e os principios da
investigacao” (Shulman, 2015, p. 207), a fim de responder, na sua area de
conhecimento, a duas perguntas:

[...] quais séo as ideias e habilidades importantes desta area? E como séo

acrescentadas as novas ideias e abandonadas outras ideias consideradas

deficientes pelos que produzem conhecimento nesta area? (Shulman, 2015,
p. 208).

Materiais e contextos educacionais e institucional: os curriculos, os
materiais didaticos, a organizacao e o financiamento do sistema educacional
e a estrutura da profissdo docente sdo exemplos dados pelo autor para
indicar como os professores “necessariamente operam dentro de uma matriz
criada por esses elementos, usando-os e sendo usados por eles”, o que
resulta numa fonte “fundamental da base de conhecimento para o ensino”
(Shulman, 2015, p. 208).

Formacgéo académicaformal em educagéo: consiste no conhecimento das
pesquisas relacionadas a “escolariza¢do, organiza¢des sociais, aprendizado
humano, ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais
que afetam o que os professores fazem” (Shulman, 2015, p. 207).
Sabedoria que deriva da propria prética: considerando que “o ensino é
conduzido sem a audiéncia de seus pares” e que a falta de registro das boas
praticas e estratégias empregadas em sala fazem com que “as melhores
criacbes dos educadores” sejam “perdidas por seus pares tanto
contemporaneos como futuros”, faz-se necessario que a comunidade
académica, em conjunto com os educadores, represente e codifique “a
sabedoria pedagodgica adquirida com a pratica de professores competentes”
(Shulman, 2015, p. 211-212).

Além disso, considerando que esta quarta fonte de conhecimento do professor

de refere a relagéo entre a sabedoria e o exercicio da docéncia, entendemos que de
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modo complementar a pesquisa de Maurice Tardif sobre os saberes docentes também
contribui para a reflexdo quanto aos conhecimentos pedagdgicos relativos a
Coordenacéo de Curso no IFSP, a partir do exercicio da docéncia.

Na obra intitulada Saberes docentes e formacéo de professores, Tardif (2013,
p. 10) afirma que “a questdo do saber dos professores ndo pode ser separada das
outras dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos
professores de profissdo”. Logo, huma perspectiva diferente da utilizada por Shulman
(dos conhecimentos do professor), para Tardif parece absurdo falar “do
Conhecimento, da Pedagogia, da Didatica, do Ensino”, entre outros, como se
estivessem em uma “categoria autbnoma e separada das outras realidades sociais,
organizacionais e humanas nas quais os professores se encontram mergulhados”.

O autor, tomando como base os saberes do professor, compreende-os como
derivados de “uma realidade social materializada através de uma formacgao, de
programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada”, situando o saber docente na “interface entre o individual e o social,
entre o autor e o sistema” (Tardif, 2013, p.16). Para isso, embasa-se em seis fios
condutores. S&o eles:

1) Saber e trabalho: o saber dos professores necessita ser compreendido
numa relacao intima entre o trabalho na sala de aula e na escola, uma vez
que o “saber esta a servico do trabalho” e que as relacdes dos professores
com os saberes sao “mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios
para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (Tardif, 2013, p. 16-17).

2) Diversidade do saber: um saber-fazer € um conjunto de conhecimentos de
origem social, provenientes do histérico familiar do professor, da
escolarizacao e cultura pessoal, dos cursos de formacédo profissional, da
instituicdo escolar (por meio de seus “programas, regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.”), ou ainda, das relagbes com seus
pares, bem como da experiéncia pessoal da profissédo (Tardif, 2013, p. 17-
19).

3) Temporalidade do saber: adquirido no decorrer da vida e da carreira
profissional, os saberes se modificam com o tempo, consequéncia de um
aprendizado dos profissionais que, progressivamente, adquirem saberes

essenciais a realizacao de seu trabalho (Tardif, 2013, p. 19-20).
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4) A experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber: os saberes
sdo hierarquizados, pelos professores, “em funcdo de sua utilidade no
ensino” (Tardif, 2013, p. 21). Assumem a dianteira os saberes oriundos da
experiéncia, saberes adquiridos na pratica profissional da docéncia, a
manifestagédo de “um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano” (Tardif, 2013, 49).

5) Saberes humanos arespeito de seres humanos: considerando o trabalho
docente como, essencialmente, interativo, procura-se compreender “as
caracteristicas da interacdo humana que marcam o saber dos atores que
atuam juntos, como os professores com seus alunos numa sala de aula”,
ligando-se, assim, a questdo “dos poderes e regras mobilizados pelos
atores sociais na interacdo concreta”, como também “a interrogacoes
relativas aos valores, a ética e as tecnologias da interacao” (Tardif, 2013, p.
22).

6) Saberes e formacdo de professores: uma necessidade de repensar a
formacdo docente, considerando “os saberes dos professores e as
realidades especificas de seu trabalho cotidiano”, uma busca pelo equilibrio
entre 0s conhecimentos da universidade e os desenvolvidos pelos
professores na pratica (Tardif, 2013, p. 22-23).

Apesar de essa base ser essencial a discussdo realizada no capitulo 5, tanto
0s conhecimentos pedagdgicos, de Shulman, quanto os saberes, de Tardif, em
relacdo ao professor no exercicio de sua profissdo, sdo genéricos, independem da
area especifica em que o docente atua, o que nos fez optar por aprofundar a reflexdo
sobre o conhecimento pedagdgico especifico do professor de Matematica.

Iniciemos com a teoria do Mathematical Knowlegde for Teaching (MKT), de
Débora Baal, Mark Thames e Geoffrey Phelps, exposta no artigo intitulado Content
Knowledge for Teaching: What Makes It Special?, dado que ela decorre, segundo 0s
autores, de uma revisado dos trabalhos de Shulman, dos problemas formulados, do
progresso alcancado e dos questionamentos que permaneceram sem resposta. Nele,
descreveram a ténue divisdo entre o conhecimento exigido pelos professores em sua
pratica e os outros elementos envolvidos no processo de ensino, bem como as
conexodes entre tais (Ball; Thames; Phelps, 2008).

Ao reconhecer a contribuicdo de Shulman e de seus colegas na compreenséo

do conteddo como um tipo especial de conhecimento técnico fundamental para a
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profissdo de professor, Ball, Thames e Phelps (2008) destacam que, como conceito,
0 conhecimento pedagdgico do conteddo, com seu foco em representacfes e
concepcgdes/equivocos, ampliou as ideias sobre como o conhecimento pode ser
importante para o ensino, sugerindo que ndo é apenas conhecimento de conteudo,
por um lado, e conhecimento de pedagogia, por outro. Estabeleceram o
Conhecimento Matematico para Ensinar (MKT) como pioneiro na consideracdo do
conhecimento matematico na perspectiva do ensino, abordando o conhecimento da
estrutura do sujeito, as regras que regem seu funcionamento e 0 pensamento sobre
0s conteudos e suas relacfes, projetando-se como uma ferramenta analitica para
estudar o conhecimento dos professores de matematica, para além do conhecimento
matematico, puramente.

Segundo Ball, Thames e Phelps (2008), no MKT o ponto de inicio da
investigacdo € o conhecimento matematico necessario para realizar o trabalho de
ensinar matematica, ndo os professores. Afinal, ensinar envolve mostrar aos alunos
como resolver problemas, responder as indagacfes deles e verificar o trabalho que
fazem, compreender o conteddo curricular da escola, além de outras demandas
relativas ao ato de ensinar. Entendendo que ensinar corresponde a tudo o que 0s
professores devem fazer para apoiar a aprendizagem de seus alunos, os autores se
referem tanto ao trabalho interativo de sala de aula de ensinar licbes, com todas as
tarefas que surgem no decorrer desse trabalho, como também pelo ato de

[...] planejar essas aulas, avaliar o trabalho dos alunos, redigir e classificar as
avaliagOes, explicar os trabalhos aos pais, fazer e administrar os trabalhos de
casa, atender as preocupacdes com a equidade e lidar com o diretor do prédio

gue tem opinides fortes sobre o curriculo de matemética. (Ball; Thames;
Phelps, 2008, p. 395, traducéo do autor).

Todas essas tarefas demandam conhecimentos que foram organizados no

diagrama exposto na Figura 3, a seqguir.
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Figura 3 — Dominios do Conhecimento Matematico para Ensinar (MKT)
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Fonte: Adaptado de Ball; Thames; Phelps (2008, p. 403).

Nota-se que o conhecimento pedagogico do conteado do professor de
matematica envolve trés subcategorias analiticas: o Conhecimento de contetdo e dos
alunos (KCS), o Conhecimento de conteudo e ensino (KCT) e o Conhecimento do
conteldo e do curriculo. Todos tém por objetivo relacionar o conhecimento do ensino
e do conteudo, envolvendo uma ideia ou procedimento matematico especifico e a
familiaridade com os principios pedagodgicos para o ensino desse contetdo especifico
por parte do professor (Ball; Thames; Phelps, 2008).

Apesar desse avanco na compreensdo do conhecimento pedagoégico do
professor de matematica, Carrillo et al. (2013) ponderam que a descricdo sobre o
conhecimento dos professores, no modelo MKT, € parcial, pois omite aspectos como
crencgas e conhecimentos dos professores para a gestédo de classes, tdo importantes
guanto os outros descritos.

E diante dessa ponderacdo que se desenvolveu o modelo do MTSK, isto é,
Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (Conhecimento Especializado do
Professor de Matematica). Segundo Montes et al. (2019), esse modelo teve como
base fundamentalmente os trabalhos de Lee Shulman e Débora Ball, mantendo os
dominios do conhecimento mateméatico e o conhecimento didatico dos conteudos
matematicos reestruturados, mas incorporando o dominio das crencas e das
concepcgOes do professor sobre a matematica, o seu ensino e aprendizagem. Com
isso, foram inseridos elementos que colaboram para uma melhor compreenséo da
pratica docente e, por consequéncia, no presente caso, da pratica do docente que
exerce a coordenacao de curso de Licenciatura em Matematica no IFSP.
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Tal decisdo considera que o modelo MTSK, a medida que possibilita ao
professor conhecer os diferentes elementos de conhecimento que compdem o seu
fazer docente, as relacOes entre esses elementos e os relaciona com a formacéo do
professor de matematica, consiste de um

[...] processo de aprender a ensinar matematica exige que essas tarefas
profissionais passem a fazer parte da rotina das atividades para que [...] tanto
a reestruturacao (e as vezes reconstrucéo), como a compreensao profunda
do contelido matemaético, se desenvolvam em cenarios focados em tarefas

de ensino, gerando oportunidades de aprendizagem situadas no contexto da
pratica. (Montes et al., 2019, p. 159, traducéo do autor).

Resumidamente, a proposta do MTSK, segundo Montes, Contreras e Carrillo
(2013), partiu da ideia de que a especializacdo do saber do professor de matematica
deriva de sua profissdo. Em outras palavras, o conhecimento que esse docente possui
se especializara enquanto for demandado desenvolver seu trabalho como professor
de matematica (Montes; Contreras; Carrillo, 2013).

Ao compreender o modelo como um esquema ou quadro tedrico, que permite
a representacao de um conceito que supde um posicionamento, uma perspectiva em
relacdo ao objeto de estudo, ou ainda, uma representacao da realidade que se projeta
sobre o objeto, Montes et al. (2019, p. 160) consideram gque o modelo MTSK né&o
prioriza contrastar e avaliar os saberes possuidos pelos professores, determinando os
conteudos da formacéao inicial, mas, sim, refletir quanto aos elementos que compdem
os conhecimentos existentes, a fim de orientar o conteddo da formacéo inicial.

Para tal, projeta-se como uma ferramenta de analise que inclui trés dominios —
Conhecimento Mateméatico (MK), Conhecimento Pedagodgico do Conteudo
Matematico (PCK) e Crencas e Concepc¢des —, que, por sua vez, dividem-se em outros
seis subdominios, trés do Conhecimento Matematico — Conhecimento dos Topicos
(Kot), Conhecimento da Estrutura da Matematica (KSM) e Conhecimento da Pratica
Matematica (KPM) — e trés do Conhecimento Pedagogico do Conteldo Matematico —
Conhecimento do Ensino da Matematica (KMT), Conhecimento das Caracteristicas da
Aprendizagem Matematica (KFLM) e Conhecimento dos Padrbes de Aprendizagem
da Matematica (KMLS).

Ja no dominio das crencas e concepc¢oes, parte-se de trés concepgdes sobre
matematica — instrumentalista, platdnica e resolutiva — e quatro tendéncias didaticas
— tradicional, tecnoldgica, espontaneista e investigativa (Montes et al., 2019), tudo isso

organizado na representacdo esquematica da Figura 4, a seguir.



57

Figura 4 — Representagéo grafica do modelo MTSK
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Fonte: Montes et al. (2019, p. 161).

Segundo Montes, Contreras e Carrillo (2013, p. 405), esses seis subdominios

podem ser assim descritos:

Conhecimento dos Topicos (KoT): inclui aspectos fenomenologicos,
significados de conceitos e exemplos especificos caracterizadores do tema
abordado, além do conteudo disciplinar da matematica.

Conhecimento de Estrutura Matematica (KSM): além de conceitos como
elementos isolados, deve-se vé-los integrados em um sistema conectado, o
que permite ao professor compreender conceitos avancados de uma
perspectiva elementar e vice-versa.

Conhecimento da Pratica da Mateméatica (KPM): inclui aspectos
relacionados a saber pensar em matematica, conhecimentos relacionados a
diferentes formas de definir, argumentar ou demonstrar em matematica,
incluindo também conhecimento de sintaxe matematica.

Conhecimento de Ensino de Matematica (KMT): conhecimento de como o
ensino de matematica pode ou deve ser realizado, compreendendo conhecer
diferentes estratégias de ensino que promovam o desenvolvimento de
habilidades processuais ou matematicas. Inclui, também, conhecer recursos

que permitam fazer os alunos descobrirem por meio da manipulacdo de
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conceitos matematicos ou de exemplos que despertem a intuicdo a respeito de

alguns conceitos.

e Conhecimento das Caracteristicas da Aprendizagem Matematica (KFLM):
saber como os alunos aprendem conteddos matematicos, incluindo-se o
conhecimento das caracteristicas do processo de compreensao dos alunos dos
diferentes conteudos, erros, dificuldades e osbstaculos associados a cada
conceito, bem como a linguagem usual utilizada pelos alunos em relacdo ao
conceito tratado em aula.

e Conhecimento dos Padrbées de Aprendizagem em Matematica (KMLS):
conhecimento do curriculo institucional prescrito em cada etapa, podendo ser
complementado com informacdes provenientes das producdes de diferentes
investigacBes na area da didatica da matematica e da opinido de professores
especialistas sobre os resultados esperados de aprendizagem.

Carrillo et al. (2013) entendem que o MTSK é uma possibilidade para melhor
especificar o conhecimento profissional que se deseja de um professor de matematica,
a partir da pesquisa em contextos de desenvolvimento profissional, em situacdes de
colaboracédo, de preferéncia, dado que o préprio grupo tem a liberdade de decidir
sobre o que estudar e refletir, tendo este modelo disponivel como ponto de partida
para reflexdes compartilhadas, o que, por sua vez, pode contribuir no processo de
articulacéo que a Coordenacao de Curso deve fazer entre aluno, professor e curriculo.

Além dos conhecimentos especificos, destacamos as crencas dos professores
de matematica que, segundo Montes e Contreras (2020), tém sido objeto de estudo
na educacdo matematica durante as Ultimas trés décadas. A utilizada no modelo
MTSK pode ser compreendida a partir da reviséo de literatura feita por Goldin, Résken,
Torner (2009) em quatro aspectos: Ontolégico, Enumerativo, Normativo e Afetivo,
sendo que, em:

e Aspectos ontoldgicos: vinculadas a objetos de crenca. Para tratar de uma
crenga, é necessario identificar o objeto de crencga correspondente.

e Aspectos enumerativos: agregados de estados mentais e 0s objetos de
crenca podem ser atribuidos a um conjunto de conteudo de varias percepcgoes,

caracteristicas, suposicoes, filosofias e/ou ideologias possiveis.
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e Aspectos normativos: pelas crengas serem altamente individualizadas, os
elementos do conjunto de contetdo tém pesos diferentes que sao atribuidos a
varias percepcdes ou suposicoes.

e Aspectos afetivos: crencas estdo entrelacadas com afeto (sentimentos
emocionais, atitudes e valores). Assim, os elementos do conjunto de conteudos
carregam uma dimensao afetiva, o que inclui algum tipo de medida de avaliacéao
gue expressa (por exemplo) o grau de aprovacéo ou desaprovacao emocional,
favor ou desfavor associado a crenga.

Nota-se, portanto, que as crencgas séo subjetivas e variam de acordo com 0s
diferentes portadores. Assim, os observadores de uma situacdo especifica podem
referir-se a crencas de modo significativamente distinto (Goldin; Résken; Torner,
2009). Diante disso, Carrillo, Codes e Contreras (2020) ressaltam que as crencas
afetam a relevancia que os professores atribuem ao conhecimento matemético na
tomada de decisbes na formacdo de professores. Em outras palavras, o papel
atribuido aos conteudos matematicos € decisivo na concepcdo das tarefas que o
formador realiza no exercicio da docéncia e que precisa ser melhor compreendido
para o exercicio da coordenac¢ao de curso.

Em outras palavras, seria possivel inferir que uma crenca (ou sistema delas)
pode funcionar como facilitador ou impeditivo a aprendizagem matematica, a
depender da crenca, do objeto da crenca e das possibilidades fornecidas pela crenca
(Goldin, Rosken, Toérner, 2009) no professor formador, ndo somente enquanto
docente, mas principalmente como coordenador(a) de curso? Se a ideia de que “néo
nasci para matematica” ou de que “o sucesso vem por meio do trabalho duro”, ja
interferem na forma como o docente formador de professor de matematica exerce a
sua docéncia, avalia os alunos, relaciona o desempenho académico com o exercicio
da profissdo, o que se dira da sua atuacao na Coordenacao de Curso de Licenciatura
em Matematica?

De modo semelhante, se o professor, em tese, ao crer que a habilidade para a
matematica “nasce com o individuo”, pode ter diminuido os sentimentos de frustracao
docente com a aprendizagem lenta dos alunos, ou ainda, reduzida a frustracao
consigo mesmo ao sentir o fracasso pessoal pela incapacidade de melhorar a
aprendizagem de seus alunos (Goldin; Résken; Torner, 2009), que se dira dessa
crenca quando esse professor, enquanto coordenador do curso, tiver que lidar com as

problematicas inerentes ao exercicio da funcao?
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Nota-se, diante do exposto, que apesar de necessarios, 0os conhecimentos e/ou
saberes adquiridos pelo professor em sua trajetoria formativa ou exercicio da docéncia
nao sao suficientes para as demandas da Coordenacdo. Se considerarmos, segundo
Montes et al. (2019), que a possibilidade de orientar e estruturar a formacgéo do
professor de matematica em relacdo aos seus conhecimentos se faz necessaria,
poderia a Coordenacao de Curso de Licenciatura em Matematica assumir o papel de
coordenador pedagogico, em seu sentido mais amplo, isto €, “em ultima instancia,
contribuir para a efetivagcdo do processo de ensino e aprendizagem, 0 que exige a
mobilizacdo de uma série de saberes” (André; Vieira, 2012, p. 17)?

Se a formacédo de professores de matematica deve ser inspirada em tarefas e
habilidades profissionais e, no caso da formacéao inicial, em programas e atividades
que atentem ao que um professor devera fazer quando estiver em sua sala de aula
(Montes et al., 2019), ndo caberia a Coordenacdo de Curso compreender que “o
pedagdgico se da na relacdo entre os profissionais, entre os profissionais e 0s alunos,
na relacdo destes com os saberes, na relagdo com a produgéo do conhecimento — e
na articulagéo disso tudo” (Almeida, 2018, p. 20)?

Nesse sentido, considerando a afirmacdo de Montes e Contreras (2020) de que
a pesquisa envolvendo o MTSK pode contribuir para um modelo de analise do
conhecimento do formador de professores que ensina matematica, ndo seria possivel,
também, té-la como auxiliar na investigacao do conhecimento especifico do professor
de matematica no exercicio das atribuicbes da Coordenacao de Curso de Licenciatura
em Matematica?

Por fim, ao compreender “que os professores chegam com diferentes aportes
tedricos, teorias implicitas, com seus afetos, suas memorias, com sua ligacao a
escola, enfim, com todo o vivido” (Almeida, 2018, p. 22) e que isso impacta a estrutura
curricular da formacéo inicial, ndo seria necessario garantir, a esses formadores de
professores, uma base de conhecimentos especificos, como professores que vao
ensinar ndo s6 matematica, mas como se ensina matematica, a partir de uma
articulacéao, pela Coordenacéo de Curso, de “processos de selegdo de praticas de
ensino”, mediando as “reflexdes sobre a relagdo dessas praticas de ensino e [...]
dessas praticas ao que diz respeito a realidade” do curso?

E com isso em mente que procuramos, até aqui, compreender em que consiste,

em primeiro lugar, o conhecimento especifico do professor, para, num segundo
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momento, entender quais conhecimentos especificos do professor de matematica sao

necessarios ao exercicio da docéncia, conforme diagrama exposto na Figura 5.

Figura 5 — Diagrama de elementos da docéncia, constituintes dos conhecimentos especificos da
Coordenacao de Curso
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Fonte: o autor (2023).

Este movimento se faz importante, pois, conforme exposto no Capitulo 2, a
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP s6 pode ser exercida
por um docente do curso, ou seja, um profissional que leva para o exercicio da funcéo
todo o seu conhecimento, sabedoria e crencas sobre o0 processo de ensino-
aprendizagem e a relacao aluno-professor-curriculo desenvolvidos em sua trajetoria
formativa, elementos que, embora se mostrem necessarios, ndo sdo suficientes.
Evidenciam que o exercicio da fungcdo demanda conhecimentos especificos de uma
coordenacao pedagdgica.

Ao discorrermos quanto aos modelos tedricos que se propdem a analisar 0s
conhecimentos do professor de matematica, compreendemos que esses
conhecimentos e saberes podem nao soé interferir no modo como o formador de
professores atua no curso, mas, principalmente, quando ele assume a Coordenacao
de Curso, na forma como conduz o exercicio dessa fungédo a partir das crencas
adquiridas no decorrer da vida. Com isso em mente, propomos seguir a analise tedrica
para os conceitos especificos de Coordenacdo Pedagodgica e de Gestor Escolar,

ambas funcdes exercidas na Educacéo Basica.
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A fim de destacar como a Coordenacao Curso de Licenciatura em Matematica
no IFSP se assemelha a elas e se apropria de suas caracteristicas, tal aproximacéao
parte da consciéncia de que o processo de constituicdo da identidade se fundamenta
“‘em um movimento de tensdo permanente entre os atos de atribuicdo” — o que dizem
que se é — e “os atos de pertenga, em que o sujeito se identifica com as atribuicdes
recebidas e adere as identidades atribuidas” (Placco; Souza, 2012, p. 761).

Assim, partindo do entendimento de que a identidade do Coordenador de Curso
de Licenciatura em Matematica no IFSP tem caracteristicas do coordenador
pedagogico e do gestor educacional, estamos a conceber que todos se constituem
por meio do conjunto de interacdes entre professores, gestores, discentes e instituicao
e que estas, por sua vez, atribuem-lhes papéis e funcdes, expectativas e
representacbes que influenciam o exercicio da funcdo e resultam no Gestor
Pedagogico, um agente capaz de mobilizar conhecimentos e acées, a fim de promover
a melhoria da formacéao inicial dos professores de mateméatica no que tange aos
aspectos didatico-pedagdgicos relativos aos conteudos disciplinares especificos.

Corrobora, ainda, com essa visdo, a compreensdo de que este processo
considera tanto “a historia singular do sujeito, construida enquanto vida pessoal e
profissional”’, quanto a “formacéao profissional, inicial e continuada” (Souza; Placco,
2017, p. 13), que, ndo somente compdem essa dindmica, mas determinam uma

trajetdria formativa importante no processo de constituicdo da identidade supracitada.

3.2 PEDAGOGICO

Alocada no grupo dos gestores, a Coordenacgéo de Curso no IFSP, conforme
descrito no Capitulo 2, tem um trabalho que se realiza na coletividade, pois, como
presidente de Colegiado de Curso, membro do Nucleo Docente Estruturante, entre
outras comissdes institucionais, deve colocar “os objetivos e interesses do coletivo da
escola em primeiro plano — quais sejam, o ensino e aprendizagem, a formacéo e o
desenvolvimento de todos os atores, tendo como horizonte a emancipagédo dos
sujeitos no e com o coletivo” (Souza; Placco, 2017, p. 20). Mas, para isso, conta com
um contexto um tanto diverso, pois, se de modo geral as instituicdes de ensino tém
regras distintas e “dispositivos que visam, entre outros, uniformizar ou regular seu
funcionamento”, no particular, em sua maioria, também tém “regras proprias, ou seja,

uma dinamica interna que microrregula 0s processos administrativos e
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organizacionais da instituicao”, o que faz que a cultura prépria de cada instituicdo afete
docentes, discentes e coordenacéo (Silva; Rabello; Almeida, 2017, p. 98).

Aliado a esse contexto, a Coordenacdo Pedagogica (e de Curso) se depara
com uma “descontinuidade, provocada pela mudancga de fungéo”, que passa a exigir
do docente a “constru¢ao de uma nova identidade profissional”. Um novo recomeco
gue demanda a busca por recursos que permitam ao docente “se validar no novo lugar
que passa a ocupar” (Furlanetto; Sellani, 2017, p. 54).

Para compreender como se da o percurso formativo para o0 exercicio
profissional dessa funcdo, partimos do conceito de que formagao “inclui uma
dimenséao pessoal de desenvolvimento humano, e se caracteriza como um processo’,
isto &, “a forma, o modo como a formagao afeta o sujeito que a recebe” (Placco; Souza,
2018, p. 11). Entendemos que o professor que assume a Coordena¢do Pedagdgica
(e de Curso) precisa, “diante das condicdes objetivas e subjetivas de formacdo que
vivenciou na formacdao inicial e que vivencia hoje, para sua formacao continuada e
autoformacao, [...] fazer escolhas conscientes”, diante das limitacbes que a realidade
objetiva estabelece (Souza; Placco, 2017, p. 26).

Soma-se a isso o fato de que enquanto o pedagoégico do professor (discutido
no capitulo anterior) parte da especificidade de ensinar (embora, em sala de aula,
também faca a gestdo do pedagdgico), a da coordenacdo tem o seu pedagdgico
marcado pela contribuicdo para o ensino se realizar “com qualidade, a partir de um
objetivo claramente definido” para toda a comunidade envolvida. Assume, assim, um
papel “a servigo do coletivo”, devendo mostrar aos professores que eles nao estao
“sozinhos para realizarem a tarefa” que lhes é designada (Almeida, 2018, p. 21). Isso
vai ao encontro da atribuicdo do Coordenador de Curso, no IFSP, de “Prestar
orientacdo e apoio ao corpo discente e docente, no que se refere ao bom andamento
escolar, na execucao dos regulamentos, normas, direitos e deveres” (Anexo ).

Nesses termos, conhecer a cultura institucional e perceber a forma como afeta
as pessoas e o ambiente, além de “saber que o jogo coletivo é constituido por essa
cultura e é constituinte das relagdes interpessoais” (Silva; Rabello; Almeida, 2017, p.
114), torna-se o primeiro passo na direcdo desse profissional para que ele consiga
estabelecer um clima de incentivo para que os individuos (professores formadores de
professores) se envolvam e formem uma equipe.

Em certa medida, o papel de formador dos docentes é assumido a partir de um

conjunto de agdes que precisam ser integradas, “intencionalmente planejadas e
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desencadeadas” (Placco; Souza, 2018, p. 14) para direcionar o grupo ao qual é
responsavel para a promocdo de mudancas na acdo dos docentes no curso, sem
perder de vista que “as relagbes pedagogicas e interpessoais facilitadoras da
aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos, professores e gestores” se
constroem no decorrer do tempo, “mesmo quando intencionadas” (Silva; Rabello;
Almeida, 2017, p. 115).

Outrossim, importa lembrar que a legitimidade de sua atuagcdo como
Coordenador(a) Pedagogico(a) (de Curso) advém de uma conquista cotidiana que
envolve a busca por solida formacdo, uma comunicacdo auténtica, uma escuta atenta
e o “cultivar a leveza” (Silva; Rabello; Almeida, 2017, p. 115). Nesse sentido, 0
acréscimo do qualitativo pedagdgico a coordenacao de curso se da pelo entendimento
de que a concretude dessa fungdo esta “na relacdo entre pessoas, e esta néo é
programada” antecipadamente, “ao contrario, acontece no processo. E dada no
contexto [do curso], em cada situagao” (Almeida, 2018, p. 21) que envolve a
comunidade académica, institucional e escolar.

Ao articular docentes e discentes, entre tantas outras tarefas a desempenhar,
a Coordenacéo Pedagdgica (de Curso) se coloca diante de seu principal papel a ser
desempenhado como Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica, isto é,
ofertar “condi¢gdes para que os professores trabalhem coletivamente as propostas
curriculares, em fungdo de sua realidade”, o que |he compete dar “condi¢gdes ao
professor para que se aprofunde em sua area especifica e trabalhe com ela” (Almeida,
2018, p. 24). Com isso, assume, por consequéncia, o papel de agente transformador,
ao ter “compromisso com o questionamento [para] ajudar o professor [formador de
professores] a ser reflexivo e critico em sua pratica” (p. 25).

Se por um lado a coordenacdo se assemelha ao professor na tarefa de cuidar
de seu fazer e do conhecimento ja elaborado, por outro, vé acrescentar o cuidado com
os professores que, invariavelmente,

[...] requer envolvimento e desgaste emocional. O compromisso com o
desenvolvimento dos professores, que envolve relagdes com alunos, familia
e comunidade, pode resultar, sim, produtivo e prazeroso, mas nédo deixa de
ser desgastante. As relacdes humanas, as relacdes interpessoais sdo sempre
muito delicadas. Nao é facil conviver com a diferenca, aceita-la, aproveita-la
como recurso. N&o é facil conviver com situagdes previsiveis e imprevisiveis

do cotidiano escolar, principalmente por causa da diversidade e da
multiplicidade. (Almeida, 2012, p. 57).
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A concepcdo da Coordenacdo de Curso como Pedagogica leva em
consideragdao a necessidade de aliar “ao conhecimento de sua area o respeito, a
valorizac&o do outro e a empatia para, sem julgamento, ouvir sensivelmente o que Ihe
€ colocado”, na expectativa de que o professor (formador de professores) aja assim
com os seus discentes (futuros professores). Assim, a medida que esse docente se
sente acolhido, abre-se caminho para a reflexdo critica e o autoconhecimento
(Almeida, 2018, p. 26), pois € preciso lembrar que qualquer instituicdo de ensino
‘mantém uma relacao dialética com a sociedade: ao mesmo tempo em que reproduz,
ela transforma a sociedade e a cultura”.

Portanto, as “praticas dos educadores, que ocorrem na escola, também se
apresentam dialéticas, complexas” e a medida que desvelam e explicitam as
“contradi¢cdes subjacentes a essas praticas”, manifestam “alguns dos objetivos do
trabalho dos coordenadores” (Orsolon, 2001, p. 18), quando planejam a
transformacao da realidade do curso.

Ndo estamos a desconsiderar que o0 exercicio da coordenacéo,
independentemente do nivel educacional em que atua, envolve “expectativas em
relacdo ao seu desempenho, falta de tempo, inUmeras demandas do cotidiano e
mesmo falta de clareza em relagao ao seu papel” que acabam por “contribuir para que
suas preocupagdes”, atencdo, energia e tempo sejam destinadas como maior
intensidade a “modificagdo urgente de situagdes, na rapida resolu¢do de problemas
e na prestagdo imediata de servigos” (Torres, 2001, p. 49). Contudo, ndo se pode
perder de vista que a Coordenacdo Pedagodgica (de Curso), ao planejar suas ac¢oes,
“atribui um sentido a seu trabalho (dimensao ética) e destina-lhe uma finalidade
(dimenséao politica)”, explicitando, nesse processo de planejamento, seus valores,
bem como “organiza seus saberes para realizar suas intengdes politico-educacionais”
(Orsolon, 2001, p. 20).

Assim, se, por um lado, a Coordenacdo Pedagdgica (de Curso) ndo deve se
limitar as demandas institucionais (apesar de atendé-las) ou se restringir a gestao
educacional (mesmo que dela faca parte), por outro, precisa ocupar um espaco
institucional “de acordo com as posturas que assume perante os desafios
apresentados”, desenvolvendo “um modo préprio de agir que assume ser seu, CoOmo
uma forma de se afirmar publicamente na fungdo de formador de professores”
(Bonafé; Almeida; Silva, 2018, p. 42).
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Acrescentamos o papel de formador de professores a funcédo de Coordenacao
Pedagogica (de Curso) por entender que “a atividade tedrica por si s6 néo leva a
ressignificagdo da pratica”, bem como “o saber docente n&o € formado apenas da
pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educagao” (Almeida; Placco, 2018, p.
40). Ou seja, compete a Coordenacédo Pedagogica (de Curso), na lideranca de seu
grupo de professores, responder pelo “processo de formacgdo continuada dos
educadores e pelo projeto de construgcao da relagao entre teoria e pratica docentes”,
uma vez que ocupa o papel de mediador que articula a construcéo, implantacéo e
implementacgao coletiva de um Projeto Pedagogico de Curso, ou ainda, “em comunhéo
com os professores, elabora a qualidade das praticas educativas, favorecendo
também, nesse processo, o crescimento intelectual, afetivo e ético de educadores e
alunos” (Bruno; Abreu, 2012, p. 105).

Essa tipificacdo da Coordenacédo de Curso, como formadora, também leva em
consideracao que esse profissional

[...] & responsavel por seu processo de desenvolvimento pessoal e
profissional, pois [cabe] a ele o direcionamento, o discernimento e a decisao
de que caminhos percorrer. Ndo ha politica ou programa de formacéo
continua que consiga aperfeicoar [um coordenador] que ndo considere isso
uma necessidade, que nao perceba o valor do processo individual-coletivo e

do aperfeicoamento pessoal-profissional. (Bonafé; Almeida; Silva, 2018, p.
43).

Esta responsabilidade formativa, de si e de outros, tem por compromisso sua
atuacdo junto ao processo de ensino-aprendizagem como principal acdo da
coordenacgao, posto que seu compromisso com os discentes se da nas “multiplas
situacdes de atendimentos, reunides, tomada de deciséo, organizacao de eventos e,
também, no acompanhamento das aprendizagens” (Bonafé; Almeida; Silva, 2018, p.
47). Ou ainda, conforme rol de atribuicbes presentes no Anexo |, “Promover e propor
pautas para formagé&o continuada, zelando pela melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem”.

Outro compromisso que destacamos, segundo Bruno e Abreu (2012, p. 105),
esta nas relacdes humanas, pois entendemos que:

[...] o sucesso e a efetividade (ou o mais absoluto fracasso) da atuacao do

coordenador junto a comunidade escolar dependem sobremaneira da
gualidade das rela¢@es e dos vinculos que esse profissional constréi com seu

grupo.
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Ao aliar compromisso pedagdgico com compromisso relacional, estabelecemos
para a Coordenacédo Pedagdgica (de Curso) a necessidade do uso de seu repertorio
pedagdgico e experiencial, a fim de estimular a participacdo dos professores na
formacgao, por meio do reconhecimento de seus saberes. Afinal, a “relagdo com os
outros da escola” e o “exercicio de adaptacdo aos contextos”, que sdo mutaveis,
devem se mover “para a constante formagao de si, dos professores e dos educandos”,
conhecendo e reconhecendo “as aprendizagens dos alunos” e as utilizando “como
ponto central das formagdes” e encaminhamentos de decisées (Bonafé; Almeida;
Silva, 2018, p. 50) para o progresso do curso.

Como bem pontua Almeida (2001, p. 78) — e transposto para o contexto aqui
discutido —, “o trato satisfatorio com os relacionamentos interpessoais € condi¢éo sine
qua non” para que a Coordenagdo Pedagogica (de Curso) desempenhe suas
atividades,

[...] dado que sua funcao primeira € a de articular o grupo de professores para
elaborar o projeto pedagdégico da escola [ou do curso]. Levar os professores
a definir objetivos comuns e a persegui-los em conjunto, é tarefa que ndo sera
atingida se ndo houver a constituicdo de um grupo coeso, embora a coesao
seja um processo lento e dificil. Na verdade, relagBes interpessoais

confortaveis sé@o recursos que o coordenador usa para que 0s objetivos do
projeto [e do curso] sejam alcancados. (Almeida, 2001, p. 78).

O conhecimento da equipe, por parte dessa Coordenacdo, torna-se
imprescindivel para a identificacdo das “potencialidades e necessidades de formacéao
de cada um” para, com eles, “promover agdes que possibilitem o didlogo e a troca,
tendo em vista um trabalho integrado e de melhor qualidade” (Silva, 2018, p. 73).

Essa concepcdo da Coordenacdo Pedagdgica (de Curso) como formadora
também deriva do papel atribuido ao “profissional que estara constantemente
refletindo sobre as mudancas na sociedade e na escola”, pois tem o papel de
“consultor, [de] apoio no processo de formagao [da] profissionalidade [do professor,
formador de professores] em situagao de trabalho” (André; Vieira, 2012, p. 21).

Contudo, faz-se importante ressaltar que sua autoridade se legitima “pelo
reconhecimento da competéncia de quem a exerce [...] e ndo [pelo] cargo ocupado
por individuos em organizagbes” (Souza; Placco, 2012, p. 27), seja na Educacao
Bésica ou no Ensino Superior. E preciso construi-la “nas relagdes entre as pessoas”

e reconhecer que aquele que exerce a funcdo tem o papel de autoridade, além de
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“‘qualificagbes pessoais e profissionais para tal, como o conhecimento e saberes
institucionais especificos, por exemplo” (p. 28).

Fechamos esta secdo com olhares para o profissional que exerce a
Coordenacéo Pedagdgica (de Curso), ou melhor, para a sua atuagao a partir de seus
préprios saberes docentes, bem como o de seus pares, que, aliados com a
“valorizagdo das dimensdes reflexiva, critica, ética e politica da formagao docente”,
podem viabilizar processos constitutivos “da profissionalidade e da identidade
profissional dos docentes”, destacando o papel da “reflexdo e da pesquisa sobre a
pratica” (André; Vieira, 2012, p. 13). Tal postura “exige uma sabedoria pessoal
adquirida, muito provavelmente, em diversas fontes: na familia, na escola, nas
relacbes interpessoais, na formacao profissional, na instituicdo, na experiéncia
cotidiana” (p. 18), sem se esquecer do exercicio da docéncia, pois:

[...] os contextos anteriores a coordenagdo tornam-se espacos significativos
de aprendizagem e tratam da constituicdo do individuo por diferentes meios
aos quais se expde, sendo passivel de novas experiéncias, de acordo com

sua historia de vida, sua disponibilidade e acolhimento das vivéncias.
(Herculano; Almeida, 2016, p. 125).

Sabemos que os saberes adquiridos pelo individuo se modificam com o tempo
e evoluem no decorrer de sua trajetéria formativa, compondo um conjunto de
conhecimentos especificos ao seu exercicio profissional. Assim, quando utilizados
pela Coordenacédo Pedagdgica (de Curso) no contexto de trabalho, ddo oportunidade
de serem compartilhados entre pares, 0 que permite que a experiéncia de cada um
consolide os “saberes que se mostram eficientes em certas situacées”, bem como o
rearranjo de “conhecimentos, habilidades, atitudes adquiridas” (André; Vieira, 2012, p.
19) para fazer frente as novas situacdes que se apresentam ao curso ou a instituicao.
Afinal, “0 sucesso e a efetividade (ou o mais absoluto fracasso) da atuagdo do
coordenador junto a comunidade escolar [institucional, académica ou de curso]
dependem sobremaneira da qualidade das relacdes e dos vinculos que esse
profissional constréi com seu grupo” (Bruno; Abreu, 2012, p. 105).

Dito isso, encerramos esta secdo, conforme diagrama exposto na Figura 6,
procurando explanar as caracteristicas que a literatura tem consolidado para a
Coordenacédo Pedagogica no ambito da Educacdo Basica, pontuando-as nas
semelhancas que julgamos existir com o exercicio da Coordenagéo de Curso no

contexto do IFSP.
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Figura 6 — Diagrama de elementos do pedagdgico, constituintes dos conhecimentos especificos da

Coordenacao de Curso
Articular

séo necessario, Coordenagao de
Formar elementos Pedagogico mas nao Curso de Licenciatura

o suficiente a em Matematica no IFSP
(Transformr )

Fonte: o autor, com base em Souza; Placco (2012).

Esses conhecimentos especificos apresentam um movimento em ambos os
contextos, mas, principalmente, para a Coordenacdo de Curso (objeto dessa
pesquisa), além de ter um papel de articulacdo, formacéo e transformacao do contexto
educacional nas licenciaturas do IFSP. Um desafio institucional, gerencial, a
coordenadores e professores do Ensino Superior a criatividade, pois

[...] esse enfrentamento ndo poderé ser feito apenas em nivel de decretos e
normas, o que também é importante, mas € processo que deve ser feito
também no cotidiano da vida universitaria. Para isso, € necesséario poder

superar conceitos arraigados e habitos perpetuados secularmente e ter
condicdes de inovar. (Passos, 2018, p. 92).

Compreender certa indissociabilidade entre articulacdo, formacdo e
transformacao, embora se mostre necessario ao exercicio da coordenacédo de curso,
ndo se mostra suficiente para compreender os conhecimentos especificos que
constituem a Coordenacédo da Licenciatura em Matematica no IFSP, pois, como
comecamos afirmando nesta secéo, esta funcdo é exercida junto aos docentes e
discentes, mas alocada no grupo gestor da instituicdo. Ou seja, o pedagogico detém
atribuicdes de supervisionar processos, propor acdes de acompanhamento estudantil,
presidir e pautar reunides do Colegiado do Curso, responsabilizando-se pelo
patrimbénio, pelo curso junto as instancias superiores, entre outras atribuicoes
descritas no Anexo | que se assemelham mais a dimensao da gestdo educacional,

tema da préxima secgéao.
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3.3 GESTAO

Para iniciar esta reflexao, consideramos que, no sentido amplo da palavra, gerir
€ sinbnimo de administrar, e ambas consistem em mediar ou fazer uso racional de
recursos para realizar um fim especifico (Furlanetto; Mong¢éo, 2016). Assim sendo, se
considerarmos que a educacao é o fim principal de uma instituicdo de ensino e que
esta pode ser compreendida “como processo de introdugdo das novas geragdes na
cultura de determinada sociedade” (p. 57), € possivel

[...] afirmar que a dimens&o administrativa da escola necessita estar atrelada
ao trabalho pedag6gico que enfatiza a mediacdo das relacdes que ocorrem

entre o aluno e os bens culturais no sentido de promover o desenvolvimento
tanto do aluno como da sociedade. (Furlanetto; Moncéo, 2016, p. 57).

Portanto, ao qualificar a gestdo como educacional, estamos nos referindo “a
gestdo em ambito macro, a partir dos 6rgaos superiores dos sistemas de ensino, e em
ambito micro, a partir das escolas”, abrangendo tanto a gestdo de sistemas de ensino
guanto a gestao educacional (Luck, 2015, p. 25). De modo mais especifico, estamos
considerando a Gestdo Educacional, segundo Lick (2015, p. 111), como o “processo
de gerir a dinamica dos sistemas de ensino como um todo” e de coordenar as
instituices de ensino em especifico, em consonancia com as diretrizes e politicas
publicas educacionais, para a implementacédo delas e dos projetos pedagdgicos de
escolas e de cursos, num compromisso com

[...] os principios da democracia e com métodos que organizem e criem
condi¢des para um ambiente educacional autbnomo (solug¢des préprias, no
ambito de suas competéncias) de participacdo e compartilhamento (tomada
conjunta de decisbes e efetivagdo de resultados), autocontrole

(acompanhamento e avaliacdo com retorno de informac6es) e transparéncia
(demonstragéo publica de seus processos e resultados) (Liick, 2015, p. 36).

Além disso, se considerarmos que “ao longo da histéria de nossa educagao, os
esforcos para a melhoria da qualidade de ensino tém privilegiado a¢des que focalizam,
de acordo com a prioridade definida na ocasiao” (Luck, 2015, p. 40), num momento
as metodologias de ensino, o dominio dos conteudos pelos professores e/ou a sua
formacao do professor, a melhoria das condi¢des fisicas e materiais da escola e, em
outro, as reformas curriculares, os processos educacionais, a aprendizagem, o ensino
e a avaliacdo, a Gestdo Educacional assume um papel de relevancia, a medida que

“permite superar a limitagao da fragmentacgao” (p. 43), da descontextualizagéo, pela
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construcdo de uma visdo abrangente e interativa, de orientacdo coletiva, de grupo,
desenvolvendo acdes articuladas e consistentes, num trabalho conjunto e participativo
em equipe. Contudo, possui autonomia limitada “uma vez que agdes mobilizadoras da
energia do conjunto s6 sdo possiveis mediante uma lideranca e coordenacédo geral
efetiva e competente [...], em associacdo com a necessaria flexibilidade” (p. 46).
Caracterizada por questdes complexas de “diversificagdo e pluralidade de
perspectivas e interesses que envolvem as dindmicas das interacdes no embate
desses interesses e perspectivas”, a organizagao das instituicbes de ensino, segundo
Lick (2015), precisam se orientar, ndo mais pelo “antigo enfoque da administragao
cientifica”, que considerava “tanto a organizagdo como as pessoas que nela atuam
[como] componentes de uma maquina manejada e controlada de fora para dentro e
de cima para baixo” (p. 46), mas por uma Gestdo Educacional, que visa articular a
[...] dinAmica do conjunto de atua¢cbes como prética social que ocorre em uma
unidade ou conjunto de unidades de trabalho, que passa a ser o enfoque
orientador da ag&o organizadora e orientadora do ensino, tanto em ambito

macro (sistema) como micro (escola) e na interacdo de ambos. (Liick, 2015,
p. 51).

N&o é uma questdo de depreciar ou invalidar a importancia da administracao,
mas de supera-la em suas limitagbes de “enfoque fragmentado, simplificado e
reduzido” (Luck, 2015, p. 53), quando se trata do contexto educacional.

Para ajudar na compreensao da distingéo entre administracéo escolar e gestao
educacional, apresentamos o Quadro 1, a seqguir. Nele, é possivel comparar, segundo
Luck (2015), as principais diferengcas de concepgdo entre esses dois modelos de
conducdo de uma instituicdo de ensino.

Nota-se, portanto, que do lado da visdo administrativa

[...] os participantes tendem a delimitar as suas responsabilidades a tarefas
burocraticamente determinadas e de carater fechado, deixando de ver o todo

e de sentir-se responsaveis por ele, e de contribuir para a sua construcéo
coletiva. (Luck, 2015, p. 74).

A concepcéo da Gestao Educacional, por outro lado, parte da premissa do

[...] respeito aos principios democréticos, [da] valorizacdo das pessoas
envolvidas [nas] instituicdes; a crenca de que as mudancas institucionais
significativas se processam a partir [do] desempenho dessas pessoas,
decorrendo dai uma das dimens&es de sua importancia; e o entendimento de
gue o desenvolvimento da competéncia das pessoas em assumir tais
responsabilidades contribui de forma significativa para a sustentacdo das
mudancas promovidas. (Lick, 2015, p. 80).



72

Quadro 1 — Comparacéo entre a visdo de Administracdo e Gestdo no contexto educacional

Administracao

O direcionamento do trabalho consiste no
processo racional, exercido objetivamente
de fora para dentro, de organizagado das
condi¢fes de trabalho e do funcionamento
de pessoas, em um sistema ou unidade
social.

Ao administrador compete manter-se
objetivo, imparcial e distanciado dos
processos de producédo, como condicao para
poder exercer controle e garantir sus bons
resultados.

Acdes e praticas que produzem bons
resultados ndo devem ser mudadas, a fim de
que estes continuem sendo obtidos.

A autoridade do dirigente é centrada e
apoiada em seu cargo.

O dirigente exerce acdo de comando
controle e cobranca.

A responsabilidade maior do dirigente é a de
obtencdo e garantia de recursos necessarios
para o funcionamento perfeito da unidade.

O dirigente orienta suas agfes pelo principio
da centralizacdo de competéncias e
especializacdo da tomada de decisdes.

A responsabilidade funcional é definida a
partir de tarefas e funcdes.

Avaliacao e andlise de acéo e de
desempenho séo realizadas com foco em
individuos e situac6es especificas,
considerados isoladamente, visando
identificar problemas.

O importante é fazer mais, em caréter
cumulativo.

Gestéo
O direcionamento do trabalho consiste no
processo intersubjetivo, exercido mediante
lideranca, para a mobilizacdo do talento
humano coletivamente organizado, para
melhor emprego de sua energia e de
organizagao de recursos, visando a realizacéo
de objetivos sociais.
Ao gestor compete envolver-se nos processos
sob sua orientagéo, interagindo
subjetivamente com os demais participantes,
como condi¢éo para coordenar e orientar seus
processos e alcancar melhores resultados.
A alteracdo continua de acdes e processos é
considerada como condi¢éo para o
desenvolvimento continuo; a sua manutencao,
mesmo que favoravel, leva a estagnacao.
A autoridade do dirigente é centrada e
apoiada em sua competéncia e capacidade de
liderancga.
O dirigente exerce acao de orientagéo,
coordenacdo, mediacdo e acompanhamento.
A responsabilidade maior do dirigente é a sua
lideranca para a mobiliza¢éo de processos
sociais necessarios a promoc¢éao de resultados.
O dirigente orienta suas a¢des pelo principio
da descentralizacdo e tomada de decisédo
compartilhada e participativa.
A responsabilidade funcional é definida a partir
de objetivos e resultados esperados com as
acoes.
Avaliacao e andlise de agdo e de desempenho
sao realizadas como foco em processos, em
iteracdes de diferentes componentes e em
pessoas coletivamente organizadas, todos
devidamente contextualizados, visando
identificar desafios.
O importante é fazer melhor em carater
transformador.

Fonte: Extraido e adaptado de Lick (2015, p. 105-107).

Cabe lembrar, contudo, que a burocracia “nao € uma entidade em si, com vida
propria e colocada sobre todas as coisas” (Luck, 2015, p. 88), ela surge e se mantém
em cada ator educacional pela forma com que cada um vé e age na realidade, a partir
de seu ideario, de seus valores e interesses, fazendo que “as normas, os
regulamentos, as leis” passem a ser tomados “como um valor em si, e por isso um fim
em si mesmos, criando formalismos burocraticos e burocratizantes, gerando ativismos

e matando o espirito inspirador de a¢des construtivas” (Luck, 2015, p. 88).
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Portanto, num esforco continuo de mudanca de paradigma, a equipe gestora
deve se empenhar em dar voz e vez a comunidade de “professores, funcionarios,
alunos, pais e até mesmo a comunidade externa” na constru¢cdo, implantagao e
implementacdo dos projetos politico-pedagoégico”, ou pedagdgico de curso, por meio
de uma estratégia aberta ao didlogo e a construcdo do entendimento da
“responsabilidade coletiva pela educagao” (Luck, 2015, p. 81).

Ao consideramos que a gestdo educacional “pressupde um entendimento
diferente da realidade, dos elementos envolvidos em uma acdo e das préprias
pessoas em seu contexto”, englobando um conjunto de concepgdes que tém “como
foco a interatividade social’, podemos afirmar que o construto Coordenador
Pedagdgico de Curso (delineado na secédo anterior) pode ser considerado um Gestor
Educacional, dado que, entre as caracteristicas de sua funcao, atribuimos o papel de
articulador, por “oferecer condigdes para que os professores trabalhem coletivamente
as propostas curriculares, em fungcédo de sua realidade”; de formador, por “oferecer
condic¢des ao professor para que se aprofunde em sua area especifica e trabalhe bem
com ela”; e de transformador, pois a ele cabe “o0 compromisso com o questionamento”,
ajudando o professor a ser “reflexivo e critico em sua pratica” (Pereira; Placco, 2018,
p. 90). Tudo isso é um estimulo a investigacao individual e/ou coletiva dos formadores,
objetivando o estudo de seu exercicio profissional da docéncia e respectiva
contribuicdo a formacéo e aprendizagem dos professores que ensinam matematica.

Sustentamos essa afirmacdo levando em consideragcdo que Gestao
Educacional tem as seguintes caracteristicas, por nés qualificadas como pedagogicas:

[...] 2 democratizagdo da definicdo de politicas educacionais e do processo de
determinacgéo dos destinos da escola e da evolugéo do seu projeto pedagdgico;
a compreensdo da questdo dindmica e, portanto, naturalmente conflitiva das
relacbes interpessoais na organizacdo educacional; o entendimento dessa
organizagdo como uma entidade viva e dindmica, demandando uma atuagéo
especial de lideranca; o entendimento de que a mudanca dos processos em
educacéo envolve alteracdes nas relacdes sociais das organizacdes de trabalho
pela educacdo; a compreensao de que os avan¢os dessas organizagdes se
assentam muito mais em seus processos sociais, sinergia e competéncia, do que
sobre insumos ou recursos, uma vez que aqueles dao sentido a estes; o
entendimento de que a melhorar da escola, da sua gestdo e dos seus resultados

passa pela transformacdo da cultura de unidades de trabalho a servico da
educacéo. (Luck, 2015, p. 55).

A seguir, discorremos quanto ao entendimento que temos delas a partir do
agrupamento em quatro vertentes da Gestado Educacional: Lideranca, Cultura e Clima

organizacional, Processo democratico e Gestéo participativa.
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3.3.1 Lideranca

Segundo Luck (2014, p. 28), ha praticamente um consenso universal de que
apesar da lideranca ser importante para as organizacées cumprirem seus objetivos,
possui uma conceituacao variada e, em se tratando dos “profissionais que assumem
cargos cujas fungdes principais tenham como componente principal a lideranga”, ha a
necessidade de se dedicarem “ao estudo, a observagao e a reflexao” sobre ela, “de
modo que possam exercé-la de forma competente” (Luck, 2014, p. 31).

Entre as caracteristicas mais comuns da efetiva atuagdo de liderancas, Lulck
(2014, p. 35) aponta a emergéncia de cinco, a saber:

¢ Influéncia sobre pessoas, a partir de sua motivagao para uma atividade.
e Propésitos claros de orientacdo, assumidos por essas pessoas.

e Processos sociais dindmicos, interativos e participativos.

¢ Modelagem de valores educacionais elevados.

e Orientacdo para o desenvolvimento e aprendizagem continuos.

E, com base nelas, conceitua lideranga como sendo:

[...] o processo de influéncia, realizado no &mbito da gestéo de pessoas e de
processos sociais, no sentido de mobilizacdo de seu talento e esforgos,
orientado por uma viséo clara e abrangente da organizagdo em que se situa
e de objetivos que deva realizar, com a perspectiva da melhoria continua da
propria organizacédo, de seus processos e das pessoas envolvidas. (Luck,
2014, p. 35).

Diante de um conceito complexo, a lideranga “abrange um conjunto de
comportamentos, atitudes e acdes” direcionados a “influenciar pessoas e produzir
resultados”, considerando tanto “a dindmica das organizagdes sociais” quanto o
“relacionamento interpessoal e intergrupal no seu contexto, superando ambiguidades,
contradi¢gbes, tensbes, dilemas que necessitam ser mediados a luz de objetivos
organizacionais elevados” (Luck, 2014, p. 37), mas, quando associada
exclusivamente a estrutura organizacional, contamina-se com “elementos que nao |Ihe
sdo proprios”, pois, se entendemos que a lideranga é a “capacidade de influenciar
pessoas e seus comportamentos”, entdo deve-se ponderar que a “competéncia e o
que fazem os dirigentes na determinacéo do nivel de lideranca e do seu impacto sobre
as pessoas” falam mais alto do que “a posi¢ao ocupada [na] estrutura” (Llck, 2014, p.
43).
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Assim sendo, ao refletir quanto a lideranca no contexto educacional, destaca-
se o fato de ela estar “centrada na formacédo de organizagbes de aprendizagem”,
sendo fundamental para as instituicbes se orientarem “no sentido de seu
estabelecimento como organizagdes que aprendem” (Luck, 2014, p. 52).

Semelhante ao ato de coordenar, a lideranga implica “influenciar pessoas,
organizacgdes, seus processos sociais e os resultados de sua atuagido”. Seu poder
reside na “mobilizacdo de forgcas motivacionais pelas quais as pessoas que realizam
um trabalho se identificam com ele, reconhecem a sua relevancia e percebem que
ganham em importancia social’, desenvolvendo seu potencial ao realizar o trabalho
(Luck, 2014, p. 55). Compete, nesse sentido, aos gestores (e, por que nao,
coordenadores), atentarem-se “para ndo sucumbir ao controle pelo controle”, cujo
carater administrativo ndo tem nenhum “espirito de lideranca e inspiracdo”, visa
apenas “a garantia dos padrdes basicos de desempenho”. Num caminho oposto,
devem estimular o grupo a alcangar “maiores, mais amplos, novos e mais avangados
resultados” (Lick, 2014, p. 61). Se de um lado ndo se “nega a necessidade de
controle, [que] na medida certa e sob a forma adequada, deve ser exercido, de
preferéncia mediante a realizagao de autocontrole”, por outro, o suplanta, “garantindo
gue o mesmo seja exercido de forma aberta, sem diminuir o potencial criativo e
participativo de todos que participam do processo educacional” (Ltck, 2014, p. 62).

O processo de gestdo é convergente ao entendimento proposto sobre
lideranga, & medida que ha muitas ideias em comum. Por exemplo, o fato de a gestao
ser “indicada como um processo pelo qual se mobiliza e coordena o talento humano,
coletivamente organizado, de modo que as pessoas, em equipe possam promover
resultados desejados” (Luck, 2014, p. 96). Em outras palavras, exercer a gestao
pressupde liderar.

Em superacéo ao conceito de administrador, o gestor parte do “reconhecimento
da dindmica humana nas organizagdes sociais”. No contexto educacional, por sua
vez, “pressupde o trabalho com outras dimensdes, como, por exemplo, a gestédo
administrativa, gestdo do curriculo, gestdo de resultados”, entre outras que,
invariavelmente, dependem do trabalho humano. Nao estamos dizendo que gestao e
lideranga sédo termos sindnimos, mas complementares, “de cuja complementariedade
resulta uma certa sobreposicao de significados e papéis”. Assumir o papel de gestor
educacional imbrica o individuo, no mundo atual, ao exercicio de uma lideranca

voltada a “influenciar pessoas de modo que possam promover a realizacdo dos
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objetivos da organizacdo, mediante energia, habilidades e talentos capazes de
promover desenvolvimento” (Luck, 2014, p. 97-98).
Portanto, o gestor, ou melhor, a equipe de gestado de uma instituicdo de ensino
(do qual o Coordenador de Pedagdgico de Curso faz parte) constitui-se em uma
equipe de lideranca que deve
a) Promover e manter um elevado espirito de equipe, a partir de uma visao
clara dos objetivos educacionais, missao, visdo e valores da escola.
b) Alargar os horizontes das pessoas que atuam na escola, a respeito de seu
papel e das oportunidades de melhoria e desenvolvimento.
c¢) Estabelecer uma orientagcdo empreendedora e proativa na acdo conjunta
para a realiza¢do dos objetivos educacionais.
d) Criar e manter cultura escolar favoravel e propicia ao trabalho educacional,
a formacgédo dos alunos e sua aprendizagem.
e) Motivar e inspirar as pessoas ho seu envolvimento em processos
socioeducacionais cada vez mais efetivos, no interior da escola e na sua
relacdo com a comunidade.
f) Estabelecer e manter elevado nivel de expectativas a respeito da educacao
e da possibilidade de melhoria continua de seu trabalho e dos bons resultados
na promocao da aprendizagem dos alunos e sua formacéao.
g) Dinamizar um processo de comunicagdo e relacionamento interpessoal
aberto, dialégico e reflexivo.

h) Orientar, acompanhar e dar feedback ao trabalho dos professores na sala
de aula, tendo como foco a aprendizagem. (Lick, 2014, p. 108).

Contudo, isso ndo € inato, necessita ser desenvolvido, num processo de
formacéao “tanto inicial como continuada em servico, a partir de um foco claro sobre o
desenvolvimento de habilidades orientadas por conhecimentos educacionais e
pedagogicos” (Luck, 2014, p. 81).

Se por um lado as pessoas ndao nascem lideres, mas se tornam, por outro,
temos a construcdo de uma lideranca a partir de um conjunto de caracteristicas que
se desenvolvem “continuamente ao longo da vida, mediante a vivéncia de processos
sociais e [da] orientagao intencional para o desenvolvimento de certos conhecimentos,
habilidades e atitudes compativeis com a sua pratica” (Luck, 2014, p. 123).

Concordamos com Luck (2014, p. 143) ao afirmar que a lideranca pode ser
considerada uma vertente fundamental da gestdo educacional. Afinal, sem ela, como
ficam as acbOes dos dirigentes, supervisores e coordenadores? Limitam-se a
administrar, com efeitos limitados, sem direcdo para o desenvolvimento e
transformacao que as instituicbes de ensino necessitam passar “para continuarem a
desempenhar seu papel educacional em uma sociedade que sofre mudancas

substanciais continuamente e cuja dindmica se acentua cada vez mais”.
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Atentar-se as praticas de lideranca é fundamental para os gestores
educacionais, quando consideramos que a cultura e o clima organizacional da
instituicdo de ensino dependem dela, pois ndo € de hoje que existe uma “tendéncia
de se mudar denominacdes do trabalho, sem mudar suas praticas”, desgastando “os
NoVOos conceitos criados para representar praticas mais significativas, em acordo com
novos desafios (Luck, 2014, p. 145).

3.3.2 Cultura e Clima Organizacional

O clima institucional e a cultura organizacional, segundo Ltick (2011, p. 30),
correspondem a personalidade da instituicdao, “determinam a real identidade do
estabelecimento de ensino”, constituem-se “elemento condutor de suas expressoes,
de seus passos, de suas decisbes”, como interagem com seus problemas e
estabelecem a forma de promocdo do seu curriculo. Assim, pode-se dizer que
nenhuma instituicdo de ensino “é melhor do que o conjunto das atuagdes interativas
dos membros de sua comunidade”, em especial, seus profissionais. Seus aspectos
internos “desempenham um papel significativo no estabelecimento da orientacdo
mental coletiva dos profissionais” que nela atuam, sobre “quais sao seus desafios e
necessidades e como enfrenta-los”, o que condiciona a “reagédo as proposigdes ou
intervengdes apresentadas” pelas instancias superiores (Liick, 2011, p. 32).

Nesse caminho, a identidade institucional resulta da natureza do processo
educacional assentado sobre os relacionamentos interpessoais, humanos e culturais
que nela ocorrem e possuem hatureza Unica, uma vez que nao é possivel programar
como as pessoas agirdo e reagirdo a cada nova atividade ou acédo, fato que se
estabelece a medida que entendemos que as atividades ou acgdes “sao interpretadas
nao pelo que sdo, mas pelas ideias e concepg¢des subjacentes a elas em confronto
com as necessidades e interesses pessoais dos envolvidos” (Luck, 2011, p. 38).

Do ponto de vista de gestao e lideranca, quanto mais este agente compreende
o clima e a cultura organizacional da instituicho em que atua, maiores s&o as
possibilidades de “agir efetivamente como lider e orientador do trabalho”, viabilizando
os “objetivos educacionais de elevado valor social”’, concernentes aos interesses e as
necessidades formativas e de aprendizagem dos discentes (Luck, 2011, p. 42).

Formada por pessoas em constante interacdo, o gestor educacional precisa

considerar que a instituicao resulta de um emaranhado de relagcdes e comunicagdes
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marcados por “crenga, valores, suposigcdes, expectativas, emogdes e sentimentos”
gue norteiam as tomadas de decisfes, a aceitacdo ou recusa de inovacdes, o0 modo
como “o trabalho é organizado e realizado”, ou ainda, “como as a¢des educacionais
se projetam no futuro ou permanecem reproduzindo a situagéo vigente” (Luck, 2011,
p. 43).

S0 se conhece, de fato, uma instituicdo de ensino, quando se passa a analisar,
“‘de modo isento de julgamentos”, como se dao as “formas de pensar e atuar nela
praticados e assumidos cotidianamente”, indo além do que esta registrado nas
“propostas oficiais, do que é definido pela legislagdo e pelas politicas educacionais”,
até mesmo do projeto pedagdgico por ela elaborado (Lick, 2011, p. 44).

Outro alerta necessario € que ndo se pode achar que aquilo que ndo é
percebido ndo exista ou que néo tenha significativo peso no curso das acdes e em
seus resultados. O que permanece latente tem “grande poder de minar situagdes de
forma silenciosa, dissimulada e sorrateira”, o que impede a “implementacdo de
decisbes que sdo tomadas sem levar em consideracéo o que todos os envolvidos [...]
pensam a respeito” (Luck, 2011, p. 57).

Conhecer a cultura organizacional da instituicdo representa aos gestores
(coordenadores de curso) “um processo de desvelamento de camadas submersas”, a
medida que “sejam capazes de [...] assumir um olhar inquisitivo sobre os
comportamentos, agdes e reacdes” expressos na instituicdo. Demanda um “agir com
muita perspicacia, olhar clinico e sensivel que procura ver o significado mais profundo
daquilo que esta aparente, e aquilo que fica além do aparente”, identificando suas
ramificacdes internas (Luck, 2011, p. 58).

Ao considerar as situagcdes como dadas, estabelecidas, os gestores podem
vivenciar a instituicdo sem conhecé-la de fato. Ao agirem acriticamente, “sem qualquer
esforco por conhecer os motivos por tras das acdes, dos posicionamentos e das
decisbes”, pode-se, muitas vezes, “‘camuflar os significados e motivos a que(m)
servem as atitudes, posicionamentos, decisfes e acdes expressas no cotidiano
escolar’ (Luck, 2011, p. 59), o que inviabiliza qualquer acdo consciente das reais
causas e/ou motivos dos problemas. Em vista disso, compete aos gestores “nao
apenas conhecer as caracteristicas da cultura organizacional” da instituicdo, mas,
principalmente, fazé-lo de modo participativo e envolver os membros da comunidade

nesse processo (Luck, 2011, p. 60).
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Em suma, identificar o clima organizacional constitui-se da andlise do que esta
na superficie da cultura organizacional, isto é, caracteriza-se “pelas percepgoes
conscientes das pessoas a respeito do que acontece em seu entorno” (Luck, 2011, p.
65). Ja a cultura organizacional corresponde “ao conjunto de tradigdes,
conhecimentos, crencas manifestacdes pelo senso comum, cujo conteudo € passado
de uns para os outros mediante contato pessoal direto”, por qualquer forma de
expressdo humana ou relagao social, sem a devida consciéncia “por quem a passa e
por quem a recebe” (Luck, 2011, p. 71).

Ter consciéncia disso permite ao gestor educacional (coordenadores) agir
pedagogicamente na dinamica global da instituicdo (do curso), no “papel profissional
assumido por seus atores e [na] relacdo deste com o papel social” da instituicdo na
comunidade, nos “processos de comunicagdo e relacionamento interpessoal
adotados”, no uso e cuidado com os espacos e na disposigcdo e uso “de artefatos e
objetos expostos em seus varios ambientes”, uma vez que estes ultimos, por exemplo,

indicam o que é tido como importante por seus profissionais (Liick, 2011, p. 73).

3.3.3 Processos Democraticos

Consciente do que de fato € o local em que atua, a partir do conhecimento do
clima e da cultura organizacional da instituicdo, como também do papel de lideranca
gue deve exercer na sua gestao educacional, o gestor (coordenador) deve entender
que o exercicio de sua funcdo responde pelo estabelecimento da direcdo e da
mobilizagdo da comunidade escolar que sustenta e dinamiza o modo de ser e de fazer
da instituicao.

Com um unico propdsito comum a todos os envolvidos, realiza a¢des conjuntas,
associadas e articuladas que devem dar conta de atribuir qualidade ao ensino. Sem
orientagcao, os esforcos sdo despendidos na adogado de “perspectivas burocraticas,
isoladas e eventuais”, em projetos isolados que, “na busca de solugdes tdpicas e
localizadas”, desconsideram a “participagdo, na fase de planejamento, dos
envolvidos” na implementagéo da agao, ou ainda, enfatizam a realizagédo de atividades
“sem orientagdo clara e empenho determinado” em prol de objetivos que promovam
resultados significativos (Luck, 2013b, p. 25).

Aliado a lideranca, a gestdo educacional das instituicdes de ensino e/ou de seus
cursos constitui uma dimensao pedagogica a medida que a “atuagdo na estruturagao
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organizada e orientacdo da acao educacional [...] objetiva promover a organizacao, a
mobilizacdo e a articulacédo de todas as condi¢cBes estruturais, funcionais, materiais e
humanas necessarias para garantir o avango dos processos socioeducacionais”
(Luck, 2013b, p. 26).

Exercer a lideranca em uma instituicio de ensino, como apresentado
anteriormente, necessita, diante da postura de compreensao do clima e da cultura
organizacional, “rever a concepg¢ado de educagao, de escola e da relagdo escola-
sociedade”, o que exige “esforgo especial de gestédo, de organizagado dos processos
socioeducacionais e de articulacdo de seu talento e energia humana, de recursos e
processos”, visando a colaboracdo na formacdo dos discentes “‘em cidadaos
participativos na sociedade” (Luck, 2013b, p. 34).

Esse desafio resultou, segundo Lick (2013b), numa “hierarquizagdo e
verticalizagdo na conducado dos sistemas de ensino e das escolas”, aumentando a
“burocratizacao dos processos, a fragmentacdo de agdes” e, como consequéncia,
desresponsabilizou os individuos pelos resultados finais de seu trabalho. Centrou-se
numa “administracdo por comando e controle”, cuja autoridade funcional passou a ser
mais importante do que a “formagao de espacos de participacao coletiva e atuagao
criativa de sujeitos responsaveis por suas agoes” (Luck, 2013b, p. 37), na contraméo
do processo democratico de lideranca, de gestao educacional.

Se a expectativa para o processo educacional € desenvolver o potencial dos
alunos, “mediante o alargamento e aprofundamento de seus conhecimentos,
habilidades e atitudes”, por meio de uma participagédo ativa que “exercita processos
mentais de observacdo, analise, critica, classificacdo, organizacdo [e]
sistematizagéo”, na constru¢cado de seu empoderamento (Luck, 2013b, p. 59), entao,
l6gica semelhante deve ser usada no relacionamento entre professores, funcionarios
e gestores da escola. Por meio do exercicio do poder, “orientado por valores de carater
amplo e social, como o s&o os educacionais” (Luck, 2013b, p. 60), a Coordenagéo
Pedagogica de Curso, como parte da equipe gestora, no exercicio de sua lideranca,
deve estabelecer um clima institucional de trabalho pelo qual os profissionais possam
atuar para alcancar, de maneira mais plena, os objetivos pedagogicos da instituicao
de ensino e do curso, atendendo as necessidades educacionais dos discentes (Luck,
2013b, p. 60).

Falar sobre processos democraticos no ambiente educacional implica trazer ao

debate da gestao educacional, e da forma como se exerce a lideranga, temas como
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“descentralizacédo do poder, democratizagdo do ensino, autogestado, instituicdo de
parcerias, flexibilizacdo de experiéncias, sistema de cooperativas [e]
multidisciplinaridade”, assuntos que tém “repercussdes significativas nas concepgdes
de gestéo educacional e nas agdes dela decorrentes” (Luck, 2013b, p. 62).

Nesse sentido, o estabelecimento de oOrgdos colegiados na estrutura
administrativa da instituicdo de ensino, e dos cursos por ela ofertados (realidade
presente no IFSP), constitui-se em um mecanismo de gestdo “que tem por objetivo
auxiliar na tomada de decisdo em todas as suas areas de atuacdo, procurando
diferentes meios para se alcangar’ seus propodsitos e metas, “em todos os seus
aspectos, pela participacdo de modo interativo” da sua comunidade interna e externa
(Luck, 2013b, p. 66). Sua existéncia “estabelece mecanismos de democratizagéao”,
pela gestdo colegiada, “de todas as dimensdes do processo pedagdgico” institucional
(Luck, 2013b, p. 82).

Embora a primeira opcdo cogitada para a configuracdo desses 0Orgaos
colegiados ou o estabelecimento da equipe gestora seja a eleicdo, ela ndo deveria
representar Unica e exclusiva forma de estabelecimento de um processo democratico,
mas de “definicdo de um ideario social-democratico para a construcao de instituicées
e prestacdo de servicos sociais em atendimento a planos de desenvolvimento
organizacional e social amplos”. Em vez de eleger, por necessidade de eleicéo, deve-
se estabelecer um processo pelo qual sejam eleitas as pessoas com “melhores
condicdes e competéncias [...] de promover a realizacdo desse ideéario e de manter os
membros da comunidade escolar mobilizados para a sua realizacdo” (Luck, 2013b, p.
78).

Exercer a lideranca de uma instituicAio de ensino, cujo clima e cultura
organizacional se pautem por processos democraticos de gestdo educacional,
envolve construir o conceito de autonomia nos individuos dela participantes. Segundo
Lick (2013b), a autonomia de gestdo escolar caracteriza-se por um processo de
gestao que se expressa pela competéncia e responsabilidade social

[...] de promover a formacdo de criancas, jovens e adultos, adequada as
demandas de vida em uma sociedade em desenvolvimento, mediante
aprendizagens significativas, a partir de decisdes consistentes e coerentes,
pelos agentes levando em consideragdo, objetivamente, as condicdes e

necessidades expressas desses jovens e criancas, devidamente
compreendidas, no contexto de sua sociedade. (Luck, 2013b, p. 91).
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N&o existe autonomia sem a capacidade de assumir responsabilidades,
responder pelas proprias acfes, prestar contas de seus atos, realizar seus
compromissos e comprometer-se com eles, mesmo diante de reveses, dificuldades e
desafios inerentes a esse desafio. Por consequéncia, a intensidade da autonomia é
diretamente proporcional a intensidade dessa responsabilizacao.

Diante do exposto, caminhamos para a formalizacdo de uma gestao
(coordenacédo de curso) que ao se anunciar democrética (com base em processos
democraticos), fundamenta-se no processo de criar “condicdes para que os membros
de uma coletividade ndo apenas tomem parte, de forma regular e continua, de suas
decisdes mais importantes, mas assumam responsabilidade por sua implementagao”
(Luck, 2013a, p. 57), transformando, para melhor, a cultura e o clima organizacional,

por meio de uma gestéo participativa.

3.3.4 Gestéao Participativa

Ao compreender a gestdo educacional também como um “processo de
mobilizagdo da competéncia e da energia de pessoas”, organizadas de modo coletivo
para que, por “participacao ativa e competente, promovam a realizacéo [...] dos
objetivos educacionais”, partimos do pressuposto de que esta gestdo, além de
educacional e democratica, € participativa, isto €, parte “do trabalho associado e
cooperativo de pessoas na analise de situacfes, na tomada de decisdo sobre seu
encaminhamento e na acgdo sobre elas”, de modo conjugado aos “objetivos
organizacionais entendidos e abragados por todos” (Luck, 2013a, p. 21).

Mas antes de nos debrucarmos sobre o assunto, convém estabelecer que
participagéo, segundo Luck (2013a, p. 33), consiste na

[...] mobilizag&o efetiva dos esforcos individuais para a superacgéo de atitudes
de acomodacéo, de alienacéo, de marginalidade, e reversdo desses aspectos
pela eliminagdo de comportamentos individualistas, pela construcdo de
espirito de equipe, visando a efetivagdo de objetivos sociais e institucionais

gue sdo adequadamente entendidos e assumidos por todos. (Luck, 2013a, p.
30).

No contexto educacional das instituicbes de ensino, a participacdo pressupde
o envolvimento ativo dos professores, que, organizados coletivamente, discutem e
analisam “a problematica pedagdgica que vivenciam”, integrados a equipe gestora, a
fim de determinar caminhos de superagdo das dificuldades que julgarem “mais
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carentes de atencdo e assumam compromisso com a promocao [da] transformacao
nas praticas escolares” (Lick, 2013a, p. 33).

Outra perspectiva para a discussao da participacdo do processo de gestao
educacional pode ser dada a partir da ideia classica de democracia, onde um governo
€ do povo, pelo povo e para o povo, ou seja, hao é suficiente “delegar a alguém
poderes para agir em seu nome, desresponsabilizando-se pelo apoio e
acompanhamento ao seu trabalho”, mas participar implica “trabalhar com a pessoa na
consecucao das propostas definidas e assumir sua parte de responsabilidade pelos
resultados desejados” (Liick, 2013a, p. 42). Afinal, quando se trata da qualidade do
ensino, estamos falando (também) de uma dependéncia das pessoas que, afetadas
por decisdes institucionais, “exercam o direito de participar [do processo decisorio],
assim como tenham o dever de agir para implementé-las” (Luck, 2013a, p. 48).

Longe de uma visdo ingénua de que tensdes, conflitos e dificuldades néo
existem nas situacdes de participacdo e interacdo social, concebemos que a gestao
(coordenacéo de curso), em vez de refuta-las ou ignoréa-las, faca uso delas no sentido
de orientacdo a respeito da realidade, o que permite uma construgdo de
conhecimentos e de processos sociais e educacionais que nao “desperdicam a
oportunidade de superacdo de suas limitacdes e construcdo de seu processo de
melhoria continua” (Luck, 2013a, p. 60).

Desse modo, a dimenséo pedagodgica da participacdo na gestao educacional
se sustenta no “fato natural de que a pratica é, em si, um processo formativo e,
portanto, um fator fundamental de promocdo de aprendizagens significativas e
construcdo do conhecimento”. Logo, a constante acao-reflexdo nas discussdes
colegiadas das questdes da instituicdo e a busca pela concretizacéo de seus objetivos
‘propicia aos seus participantes a oportunidade de desenvolver o sentido de
corresponsabilidade” (Luck, 2013a, p. 67).

Além disso, se “o trabalho de qualquer profissional da educacédo s6 ganha
significado e valor na medida em que esteja integrado com o dos demais profissionais”
da educacédo, cabe aos gestores educacionais (coordenadores), na gestdo do
pedagdgico (do curso), unificar os esforgos pela “interagdo de segmentos e
construgcdo de uma otica comum, a partir de valores e principios educacionais solidos
e objetivos bem entendidos” (Luick, 2013a, p. 91).

Exercer o poder, a influéncia entre pessoas e instituicdes (professores, alunos

e cursos), determinando o rumo que tomam e as a¢des que promovem, constitui-se
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em “fendmeno natural e inerente as interagdes que ocorrem em qualquer organizagao
social’. Na escola (curso) ndo é diferente, uma vez que o exercicio do poder “se
expressa continuamente na construgéo [da sua] cultura, [num] poderoso mecanismo
que visa conformar condutas e homogeneizar maneiras de pensar (Lulck, 2013a, p.
100). Logo, torna-se significativamente importante que o gestor (coordenador) —
educacional, participativo e democratico — tenha como dimensao pedagdgica do seu
trabalho (no curso e na instituicdo) “a habilidade de perceber, compreender e atuar
sobre o0 jogo de poder que existe em seu contexto, de modo a poder influenciar essa
energia positivamente e encaminha-la para as realizacdes educacionais” (Luck,
2013a, p. 102).

E certo que qualquer instituicdo de ensino recebe demasiada interferéncia
externa em sua organizagdo interna. Determinacdes que regulam desde uma
chamada escolar até quais projetos deve promover ou como deve avaliar seus alunos.
N&o podendo esquecer de portarias, resolucdes e normas dos mais diversos
departamentos e setores que, invariavelmente, “desestabilizam a pratica pedagogica”
e introduzem, “intempestivamente [...] novas demandas”. Muitas vezes até diferentes
departamentos do ambito central que ndo conversam entre si e ndo articulam seu
trabalho enviam determinacdes conflitantes para a escola (Luck, 2013a, p. 113).

Aliado a esse contexto, Lick (2000) apresenta um perfil de gestores que,
tutelados pelos 6rgaos centrais, sem direito a opinar sobre os destinos da instituicdo
escolar em que trabalham ou o0 seu préprio, por consequéncia, Ssao
“desresponsabilizados dos resultados de suas acdes e respectivos resultados”. Como
“‘guardidao e gerente de operagdes estabelecidas em 6rgaos centrais”, tém o seu
trabalho resumido a “repassar informagdes, controlar, supervisionar, ‘dirigir' o fazer
escolar, de acordo com as normas propostas pelo sistema”, sendo assim qualificado
como bom, a medida que “cumpria essas obrigacdes plenamente, de modo a garantir
gue a escola nao fugisse ao estabelecido em ambito central ou em hierarquia superior”
(Luck, 2000, p. 12).

Fica evidente que nada do que foi narrado nesses dois paragrafos anteriores
reflete 0 que esperamos de um gestor educacional (coordenador) que se coloca na
lideranca da instituicdo educacional (curso) em que atua e se guia pelas vertentes da
cultura e do clima organizacional, dos processos democraticos e da gestdo

participativa. Pelo contrario, tais situacdes refletem um modelo de administracéo
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[...] orientado pelos principios da racionalidade limitada, da linearidade, da
influéncia estabelecida de fora para dentro, do emprego mecanicista de
pessoas e recursos para realizar os objetivos organizacionais, da
fragmentacgéo e redugdo dos processos educacionais a tarefas exercidas sem
vida e sem espirito — nem mesmo, muitas vezes, o pedagoégico. (Lick, 2000,
p. 13).

Associa-se a essa concepgao a preocupagao com a dimensao quantitativa “de
que o importante é fazer o maximo”, em vez da dimensao qualitativa, “de fazer o
melhor” (Lick, 2000, p. 13). Em assim sendo, ignorando-se “as especificidades do
trabalho pedagdgico”, faz-se da instituicdo de ensino uma outra qualquer, “adotando
medidas analogas as [de quaisquer outras] unidades produtivas (Paro, 2010, p. 774).

Como forma de superar esse cenario, apresentamos nas sec¢fes anteriores
caracteristicas de uma gestdo que compreende as instituicées de ensino (curso) como
“‘unidades sociais especiais, [...] organismos vivos e dinamicos, [que fazem] parte de
um contexto socioecondémico-cultural marcado nao s6 pela pluralidade, como pela
controvérsia”. E, ao “serem vistas como organizagdes vivas, caracterizadas por uma
rede de relagbes entre todos os elementos que nelas atuam ou interferem direta ou
indiretamente”, cabe a sua equipe gestora “um novo enfoque de organizagao”, que
abranja “a dindmica das interagdes” (Luck, 2000, p. 14).

Decorre, portanto, desse novo panorama, a mudanca de fundamentacao
tedrico-metodoldgica que orientard e compreendera o trabalho da coordenacédo de
curso, como gestora educacional de um trabalho em equipe, associado a participacéo
da comunidade interna e externa. Com base nisso, o coordenador (gestor) passa a
ser um “mobilizador e orquestrador de atores, um articulador da diversidade para dar-
Ihe unidade e consisténcia”, com vistas a construcao (transformacéo) de um “ambiente
educacional e promocéo segura da formagao” dos discentes (Liick, 2000, p. 15), como
também dos professores.

Contudo, Paro (2010) aponta uma contradicdo nesse processo de mudanca de
paradigmas. Exige-se que toda a equipe gestora atue em prol de uma instituicao
embasada em principios de lideranca e participacdo democratica, sendo que
professores e, por consequéncia, coordenadores, formam-se para “atribuicdes e
atuacdo pratica [...] concebidas para um papel de simples gerente, sem nenhuma
explicitagao nem reflexao a respeito de sua caracteristica de agente politico”, a frente
de uma “instituicao cujo fim é prover educacéo, a qual € por exceléncia uma acéo
democratica” (Paro, 2010, p. 776).
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Com isso, encerramos este capitulo, considerando, pelo exposto na Figura 7,
que as quatro vertentes da gestdo educacional permitem que a Coordenacdo se
constitua numa lideranca exercida sobre os profissionais que atuam no curso, a partir
de uma cultura e clima organizacional conhecidas, mas que, constantemente, deve
repensar sua formacéo e rever tanto os processos de natureza administrativa que
subsidiam e sustentam a atividade pedagdgica da escola, como a prépria atividade
pedagdgica em si, por meio de um processo democratico que viabiliza uma gestao
participativa na qual “a busca de fins ndo se restringe as atividades meio, mas
continua, de forma ainda mais intensa, nas atividades-fim (aquelas que envolvem

diretamente o processo ensino-aprendizado)’ (Paro, 2010, p. 765).

Figura 7 — Diagrama de elementos da gestdo, constituintes dos conhecimentos especificos da

Coordenacao de Curso
- Processo
Lideranca l democratico
sdo Gestao necessaria, Coordenacao de
elementos———p| ; mas nao Curso de Licenciatura
d‘a Educacionall  suficiente a

em Matematica no IFSP

Gestao Cultura e Clima
participativa organizacional

Fonte: o autor (2023).

O aporte tedrico feito aqui estabelece a base para as discussdes analiticas
apresentadas nos capitulos 5 e 6, onde compreenderemos as influéncias da trajetéria
formativa, especifica e pedagdgica do professor de matematica, para o exercicio da
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica, no IFSP, a fim de identificar
e analisar as dimensdes do exercicio da coordenacéo a partir das declaracdes dos
coordenadores, além de, no préximo -capitulo, apresentarmos nossa base

metodoldgica.
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4 OPROCESSO METODOLOGIO: DA TIPIFICACAO AS ETAPAS DA PESQUISA

Segundo Martins, Boemer e Ferraz (1990, p. 146), a definicdo do problema a
ser pesquisado é preponderante para iniciar a pesquisa, pois toda interrogacao
demanda uma resposta e esta, por sua vez, determina a existéncia de uma trajetoria.
Assim, a partir das reflex6es postas no Capitulo 1 e do contexto exposto no Capitulo
2, ao considerar a tese de que a Coordenacéo da Licenciatura em Matematica no
Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo (IFSP) tem como
base trés dimensbes, a saber, docéncia, gestdo e pedagdgico, cada qual com seus
respectivos conhecimentos especificos relativos ao trabalho e a trajetoria formativa,
perguntamos como tem se desenvolvido a Coordenacdo Pedagdgica da Licenciatura
em Matemética no IFSP, a partir da perspectivas dos coordenadores.

Para respondé-la, entendemos que a trajetéria se estabelece pelo anuncio dos
objetivos da pesquisa (subcapitulo 1.2.), por meio dos verbos que denotam a acao
desse pesquisador, isto é, de modo geral, identificar e compreender os conhecimentos
especificos da fungéo e que constituem as dimensdes estruturantes da Coordenacao
da Licenciatura em Matematica do IFSP e, de modo especifico:

e compreender as influéncias da trajetoria formativa do professor de
matematica para o exercicio da Coordenacédo de Curso;

e identificar e analisar as dimensdes do exercicio da coordenacédo a partir dos
conhecimentos especificos presentes nos relatos dos coordenadores.

Uma postura de interrogar ndo apenas fatos, mas conhecimentos, formacéo,
atuacao, dimensdes e atribuicdes que se imbricam no exercicio da coordenacao de
curso e, por consequéncia, envolvem “pensar a priori aquilo que estd sendo
interrogado” (Martins; Boemer; Ferraz, 1990, p. 144).

Nesse caminho de estruturacdo metodoldgica da pesquisa, compreendemos
gue pesquisador e sujeito sdo produtores de pensamento (Andrade; Holanda, 2010)
e que a pratica da Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Mateméatica no IFSP
nos conduz para uma pesquisa de campo (ou naturalista), pois, segundo Fiorentini e
Lorenzato (2012, p. 106), esta permite que a construgcdo dos dados seja “realizada
diretamente no local em que o problema ou fendbmeno” acontece, podendo se valer
de “amostragem, entrevista, observagao participante, pesquisa-acéo, aplicacdo de

questionario, teste etc.”.
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Tal opcdo também considera o contexto institucional exposto no Capitulo 2.
Uma identidade em construcao que, apods diversas transformacdes no decorrer de sua
existéncia secular, abarca, em 2021, a Educacao Basica, por meio do Ensino Médio,
Profissionalizante e EJA, e a Educag&o Superior, por meio de cursos de Graduagéo
(Bacharelado, Licenciatura e Tecnologico) e Pos-Graduacao (Lato e Stricto Senso),
caso impar em territorio nacional.

Vale considerar, ainda, que a funcédo de coordenar € eletiva, ocupada por um
professor do curso, contratado por meio de concurso publico para exercer a docéncia
na Educacdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica, cuja formacédo inicial pode ser de
Bacharel, Licenciado ou Tecnbélogo e que tem, entre outras atribuicbes
administrativas, a gestdo didatico-pedagogica do curso, a orientagdo de alunos e
docentes, a avaliacdo de planos, processos e praticas inerentes a execu¢do da
Proposta Pedagdgica do Curso (PPC), bem como a mediacdo e a conducdo das
reunides dos conselhos consultivos e deliberativos do curso (NDE e Colegiado,
respetivamente) — conforme rol de atribuicdes descrita no Anexo I, o que nos leva a
considerar esta pesquisa como um Estudo de caso, dado que:

1) se estd interessado numa instancia particular, isto é, numa determinada
instituicdo, numa pessoa [...]; 2) se deseja conhecer profundamente essa
instdncia particular em sua complexidade e em sua totalidade; 3)
[interessando] mais aquilo que esta ocorrendo e no como esté ocorrendo do
que nos seus resultados; 4) [querendo-se] retratar o dinamismo de uma

situagdo numa forma muito proxima do seu acontecer natural. (Fiorentini;
Lorenzato, 2012, p. 111).

Assim, diante de uma abordagem analitico-descritiva, entendemos que esta
pesquisa tem carater qualitativo, uma vez que privilegia

[...] descricbes de experiéncias, relatos de compreensdes, respostas abertas

a questionarios, entrevistas com sujeitos, relatos de observacgdes e outros

procedimentos que deem conta de dados sensiveis, de concepcdes, de
estados mentais, de acontecimentos, etc. (Bicudo, 2012, p. 117).

Portanto, ao buscarmos analisar o IFSP, os conhecimentos especificos da
Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Matematica e as dimensfes de uma
gestdo pedagdgica, pretendemos estabelecer o contexto de exercicio da
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matemética e os influenciadores do modo
como esse profissional se posiciona no enfrentamento dos desafios inerentes a

Coordenacéo.
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Nesse sentido, a revisdo dos principais documentos institucionais -—
delimitadores das atribuicdes do professor coordenador no IFSP — e a revisdo de
literatura permitiram que se investigasse o contexto, a atuacao e o processo formativo
profissional dos docentes que coordenam(ram) as Licenciaturas em Matemética, a fim
de evidenciar as dimensdes da inerentes ao exercicio da coordenacdo do curso no
IFSP, bem como os conhecimentos especificos que caracterizam essa coordenacao
como pedagogica.

Ha de se destacar que no caso da Licenciatura em Matemética, o docente que
ocupa a funcdo de coordenador(a), ao refletir sobre sua formacao profissional para
além do conhecimento especifico, pensa e age em diversos desafios inerentes ao
contexto do formador de professores. Uma relacdo entre prética e teoria que resulta
no estabelecimento de um conjunto de instrumentais (procedimentos, concepc¢oes e
modos de pensar e agir) que se amparam na “reflexao sobre suas utilizagées e suas
finalidades, em contextos complexamente considerados” (Gatti, 2011, p. 67).

Assim, no intuito de trabalhar com instrumentos de reflexdo na pesquisa
qualitativa, produzimos um questiondario e organizamos uma roda de conversa com 0s
(ex)coordenadores das Licenciaturas em Matematica do IFSP. Essas duas etapas
para obtencdo dos dados refletem a disposicdo dessa pesquisa em relacionar “a
teoria, 0 momento empirico, 0S instrumentos e 0 processo de construcdo e
interpretacdo de informagbes com a produgcdo de conhecimentos, em um
desenvolvimento continuo” (Andrade; Holanda, 2010, p. 261).

Para tal, ao considerar o documento escrito fonte de informacao que possibilita
“acrescentar a dimensao do tempo a compreensdo do social’, favorecendo “a
observacdo do processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos,
conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, etc., bem como
o de sua génese até os nossos dias” (Cellard, 2012, p. 295), a revisdo de resolucdes,
normas e diretrizes subsidiou a obtencdo dos dados que definiram o exercicio da
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP. Em especial, os
documentos institucionais delimitaram as atribuicbes dessa coordenacdo de
licenciatura e permitiram determinar um vinculo entre esses documentos e as
principais discussdes sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional desse(a)
coordenador(a).

Com isso, ao construir o contexto do problema e analisar as possibilidades

advindas da literatura consultada, foi possivel aprofundar o referencial te6rico da
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pesquisa e organizar o que foi encontrado “por procedéncia, ou seja, fontes cientificas
(artigos, teses, dissertacdes) e fontes de divulgacao de ideias (revistas, sites, videos
etc.)”, para, no processo de analise, validar “o quadro tedrico a ser utilizado na
investigacdo empreendida” (Vosgerau, Romanowski, 2014, p. 170).

Por fim, diante do papel de professor-pesquisador, que se incumbe de dirigir o
ensino, colher, analisar e relatar os dados, tomando “sua prépria pratica como objeto
de pesquisa” (Baldino, 1999, p. 223), investigamos a atuacéo e o processo formativo
profissional dos docentes que coordenam(ram) as 13 Licenciaturas em Matematica
ofertadas no IFSP (estando o pesquisador como coordenador em uma delas), desde
a data de criacdo de cada curso até o ano 2021 (periodo de obtencao dos dados), por
meio de um questiondrio e uma roda de conversa, que permitiram evidenciar o0s
conhecimentos especificos da coordenacdo e as dimensdes presentes nas acdes
executadas por eles no exercicio da funcao.

Ao procurar “[...] determinar a natureza e a intensidade de dado fenémeno”
(Castro; Ferreira; Gonzalez, 2013, p. 12), entendemos que a narrativa presente nas
questdes dissertativas do questionario e, principalmente, nas falas dos participantes
na roda de conversa constituiram expressiva fonte de dados para estabelecer o
mundo vivido que “propicia ao pesquisador ir além do conteddo meramente
intelectual”, a fim de alcancar “o conteudo afetivo-emocional, que € especifico para
uma determinada pessoa ou grupo” (Capalbo, 1990, p. 49), conforme se detalha a

sequir.

4.1 QUESTIONARIO E RODA DE CONVERSA: O PROCESSO DE OBTENCAO DE
DADOS

Nessa pesquisa qualitativa, optou-se, no primeiro momento, pela estratégia do
envio de um questionario, considerando, como Marconi e Lakatos (2018, p. 94), ser
este uma forma de observacgao direta e extensiva para obten¢éo dos dados, por meio
de uma série de perguntas ordenadas “que devem ser respondidas por escrito e sem
a presenca do entrevistador”.

Essa estratégia tem a vantagem de economizar tempo, atingir um maior
namero de pessoas simultaneamente, abranger uma extensdao territorial ampla, dar
maior liberdade para as respostas, em virtude do anonimato, dirimir as distor¢des, pela

nao influéncia do pesquisador, e favorecer o preenchimento em razao da flexibilidade
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de horario para resposta. Segundo Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 117), pode
colaborar, na fase inicial e exploratéria da pesquisa, na caracterizacdo e descricao
dos sujeitos estudados, podendo ser enviados e devolvidos por meios eletrénicos.
Contudo, os autores ressaltam que, em certa medida, exige-se “do pesquisador um
conhecimento prévio sobre o tema e sobre o nivel de conhecimento da populacao
pesquisada”, bem como a necessidade de avaliar o momento e 0 meio mais adequado
para aplica-lo.

Diante do exposto, 0 movimento inicial para obtencdo dos dados consistiu ha
identificacdo do conjunto universo, isto é, do coletivo de professores que
exercem(ram) a funcéo de Coordenar o Curso de Licenciatura em Matematica nos 13
campi do IFSP que a ofertam. Para isso, buscaram-se 0os nomes nos Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPC), vigentes ou anteriores, que eram indicados como
Coordenadores do Curso a época da confeccdo do documento. Em seguida,
considerando que o pesquisador também exercia a fungéo, a época, foi possivel entrar
em contato por meio dos canais institucionais dos coordenadores em exercicio,
solicitando que eles confirmassem os nomes e informassem 0s nomes de outros, 0S
quais ndo foram possivel rastrear em atos de nomeacéao publicados em Diario Oficial
da Unido.

Em posse dos nomes, foi possivel encontrar o endereco eletrdnico (e-mail)
institucional de cada um, por se tratar de informacdo de dominio publico,
disponibilizada no site institucional dos campi. Ao todo, foram feitos trés contatos. No
primeiro, o convite foi feito a todos os (ex)coordenadores para que, voluntariamente,
participassem da primeira etapa da pesquisa, respondendo ao questionario eletrénico
disponibilizado em plataforma digital (cujo conteido se encontra no Apéndice A).
Espacado o periodo de 15 dias, o segundo convite foi enviado para os
(ex)coordenadores que néo haviam respondido ou ndo deram retorno. Por fim, numa
altima oportunidade, ap6s dez dias do segundo contato, um terceiro, e ultimo, e-malil
foi enviado para os que nao responderam ou n&o deram retorno. A possibilidade de
preenchimento se encerrou 15 dias ap0s o ultimo contato.

Ao acessar 0 questionario, por meio de um link que direcionava para um
ambiente de preenchimento on-line, o respondente tinha acesso, na primeira pagina,
a um Termo de Conhecimento Livre e Esclarecido que indicava o processo, 0s termos
e 0 risco ao patrticipar, voluntariamente, da pesquisa, aléem de informar que a pesquisa

havia recebido aval do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar e autorizacdo do
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Reitor do IFSP para ser realizada, findando com os meios para contatar o Comité, o
pesquisador e/ou sua orientadora. Acessado o rol de questdes, os 35 participantes se
depararam com 39 perguntas de mdultipla escolha, fechadas e abertas (Castro;
Ferreira; Gonzalez, 2013), divididas em quatro secdes, a saber: Informacdes
Pessoais, Formacao Profissional, Docéncia e A Coordenacéo de curso.

Findado o prazo de preenchimento, os dados foram compilados e analisados a
fim de se extrair as informacdes necessérias para a realizacdo da segunda etapa para
producéo de dados, a Roda de Conversa. Contudo, € preciso destacar que tanto no
guestionario quanto na Roda tem-se o fato de o pesquisador também ser fonte de
informacéo, uma vez que exerceu a Coordenacao de uma Licenciatura em Matematica
no IFSP. Ou seja, impdem-se uma necessidade metodoldgica que “pressupde a néao
neutralidade do pesquisador em relagdo ao objeto de estudo”, isto €, “o pesquisador
procura, através dessa influéncia, integrar-se ao grupo estudado”, uma vez que
vivenciou situacdes cotidianas a funcdo semelhantemente aos sujeitos pesquisados,
o0 que Castro, Ferreira e Gonzalez (2013, p. 48) denominam de Observacéo
participativa.

Com base nisso, optou-se por “‘uma forma de produzir dados em que o
pesquisador” esteja inserido como sujeito da pesquisa tanto participando da conversa
qguanto produzindo dados para discusséo. Opta-se pela roda de conversa, portanto,
como “um instrumento que permite a partilha de experiéncias e o desenvolvimento de
reflexdes sobre as préticas educativas dos sujeitos, em um processo mediado pela
interacdo com os pares, através de dialogos internos”, no siléncio da observacao e
reflexdo (Moura; Lima; 2014, p. 99). Afinal, considerando o contexto de uma pesquisa
qualitativa, pretendemos

[...] adentrar o mundo dos significados das acdes e das relagdes humanas,
gue ndo sdo passiveis de formatar em nimeros e equacgdes, mas que se

revestem de critérios de observacgéo e andlise, por meio das quais € possivel
desvendar seus sentidos e suas significacdes. (Moura; Lima; 2014, p. 99).

A escolha dessa técnica leva em consideracdo que “uma conversa em um
ambiente propicio para o dialogo, em que todos possam se sentir a vontade para
partilhar e escutar, de modo que o falado, o conversado seja relevante para o grupo e
suscite, inclusive, a atencdo na escuta”, produz “um momento singular de partilha,

porque pressupde um exercicio de escuta e de fala, em que se agregam varios
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interlocutores, e os momentos de escuta sdo mais numerosos do que os de fala”
(Moura; Lima; 2014, p. 100).

Isto posto, considerando um interregno de seis meses, aproximadamente,
desde o ultimo contato, enviamos o convite para a roda de conversa para todos 0s
(ex)coordenadores, independentemente de terem respondido ao questionario ou néo,
com dez dias de antecedéncia, novamente pelo e-mail institucional. Esse periodo
entre o questionario e a roda se fez necessario para que os dados obtidos pelo
questionario fossem tabulados e produzissem os subsidios que norteariam a roda de
conversa.

ApoOs as confirmacdes, justificativas de impedimento e manifestacédo de recusa
em participar, dois novos contatos foram realizados por e-mail para relembrar os
(ex)coordenadores da data e do horario da roda de conversa. Um, com cinco dias de
antecedéncia (excluindo-se os que manifestaram o impedimento ou o desejo de ndo
participar), e outro, no dia anterior, somente para aqueles que manifestaram interesse
em participar do encontro.

Para facilitar a participagao, considerando a distancia entre os campi, optou-se
por realizar a conversa de modo virtual, disponibilizando, no convite, o link de acesso
a um ambiente virtual de reunido que permitisse a gravacao (com anuéncia dos
participantes), ndo necessitasse instalar nenhum software e permitisse o acesso por
computador, tablet, smartphone ou qualquer aparelho que, conectado a internet,
possibilitasse a comunicacdo (ouvir, falar e, se possivel, ser visto).

Ao todo, obtivemos 11 manifestacfes de desejo de participar, mas em razao
de compromissos pré-agendados, obtivemos um retorno informando que né&o
desejava participar dessa etapa da pesquisa, uma participacao condicionada a troca
de compromissos que tinha e oito confirmacdes. Destas confirmacdes, tivemos a
participacdo de sete (ex)coordenadores e uma auséncia, no dia, decorrente de um
problema inesperado no momento da roda de conversa, que inviabilizou a participacao
de um(a) (ex)coordenador(a), mas que foi justificado posteriormente.

A realizacdo da roda de conversa considerou que “a participagao coletiva de
debate acerca de determinada tematica” possibilita um dialogo entre “os sujeitos, que
se expressam e escutam seus pares e a si mesmos por meio do exercicio reflexivo”
(Moura; Lima, 2014, p. 101). Assim, optou-se por confeccionar uma apresentacao de

slides que apresentasse alguns dados obtidos pelo questionario, acompanhados de
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guestionamentos que instigassem 0s participantes a expor sua opinido sobre o que
havia sido obtido.

A exposicdo das informacdes aos participantes e as indagacbes feitas no
decorrer da roda de conversa seguiram um roteiro predefinido (Apéndice B), a fim de
gue esta etapa pudesse extrair 0 maximo de opinides, posicionamentos, impressées
e/ou concepcodes dos (ex)coordenadores sobre o exercicio da Coordenacéo de Curso
de Licenciatura em Matemética no contexto do IFSP. Essa decisdo entende que 0s
“temas foram propostos na perspectiva, ja mencionada, de que o dialogo pertence ao
grupo, e nao, ao pesquisador”, que, por sua vez, nado devem ser empecilho para “que
a conversa flua naturalmente”, pelo contrario, “sdo essenciais para garantir a
discussdo do problema da pesquisa” (Moura; Lima, 2014, p. 102).

Segundo o roteiro, apds o pesquisador apresentar os participantes uns aos
outros, foi exposta a dindamica do encontro e ressaltada a importancia de que
estdvamos num momento entre pares para discutir 0 nosso cotidiano de
Coordenadores de Licenciatura em Matematica no IFSP. Diante do grupo que ja se
conhecia, em maior ou menor grau, pelas reunides e eventos realizados pela
instituicao, foi possivel “suscitar momentos descontraidos, com falas que evocavam
tempos lembrados e quebravam a sisudez da apresentacdo formal, em forma de
perguntas e de respostas”, o que permitiu “desvelar aspectos do vivido” (Moura; Lima,
2014, p. 102).

Iniciada a gravacgéao, previamente autorizada por todos os presentes, partiu-se
para a exposicao dos dados e a manifestacéo dos participantes, inicialmente, de modo
timido, protocolar, com sujeitos levantando a méo para falar, pedindo autorizacéo para
comentar ou intervir, mas que, com o passar do tempo, fluiu com naturalidade, com
falas emendadas ou entrecruzadas e momentos de descontracdo, sem que se
perdesse o propdésito do encontro.

Planejado, inicialmente, para ndo ultrapassar duas horas de conversa, a roda
avancou por mais 35 minutos em decorréncia da propria interacdo dos participantes
que, inclusive, externaram o desejo de que outro momento como este pudesse ser
organizado quando da finalizagao da pesquisa.

Findada, portanto, a producdo de dados, passou-se para a proxima etapa, o

processo de analise do que foi obtido, conforme descrigéo a sequir.
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4.2 A ANALISE DOS DADOS DAS CATEGORIAS AOS EPISODIOS: UM MODELO
TEORICO

Ao considerar o uso do questionario como primeiro instrumento de coleta, o
tratamento despendido aos dados consistiu na organizacdo das respostas em uma
planilha eletrbnica que permitiu a busca por “padrées e regularidades ou, ao contrario,
oposi¢cées e contradigbes” (Castro; Ferreira; Gonzalez, 2013, p. 62) quanto a
influéncia da trajetoria formativa no exercicio da Coordenagdo na Licenciatura em
Matematica no IFSP.

Essa opcao metodoldgica se fundamenta em Marconi e Lakatos (2018, p. 21-
22) ao entender que o processo de andlise dos dados é precedido por trés passos:
selecdo, codificacao e tabulagcéo. No primeiro, a fim de detectar eventuais erros que
produzissem informacdes “confusas, distorcidas, incompletas” e que, por
consequéncia, prejudicassem o resultado da pesquisa, verificamos a integridade dos
dados, aferindo se havia alguma inconformidade, falha de preenchimento ou erro ao
manipular na planilha eletrénica, por exemplo. O segundo passo, que consiste em
“transformar o que é qualitativo em quantitativo”, transformou os dados em simbolos
gue puderam ser tabelados e contados, faciltando tanto a andlise quanto a
comunicacdo deles, o que nos levou ao terceiro passo, um “processo técnico de
anadlise estatistica”, pelo qual os dados foram sintetizados, agrupados e tabelados,
para comprovacgao ou refutacao de hipoteses.

Esse trabalho de idas e vindas, adequando a codificacdo com os objetivos da
pesquisa, fez-se presente no elenco das categorias que melhor se adequavam aos
dados obtidos. Uma etapa de classificacdo ou organizacdo das informacdes em
classes que considerou, segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), conjuntos que
contivessem elementos comuns e se balizassem por trés principios. Primeiro, como
“ideia ou conceito central” que seja “capaz de abranger todas as categorias”, buscando
identificar quem séo os profissionais que atuaram como (ex)coordenadores de curso
de Licenciatura em Matematica no IFSP. Segundo, com trés categorias, na medida do
possivel, disjuntas, onde cada elemento pertencesse a somente uma delas. Dado que,
em terceiro, as categorias abrangeram todas as informagdes obtidas.

As categorias foram intituladas em Docéncia, Gestdo e Pedagogico, por
considerarmos, segundo exposto no Capitulo 3, serem elas as dimensfes basilares

do exercicio da coordenacéo a partir de seus respectivos conhecimentos especificos,
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identificados nos relatos dos coordenadores. Para isso, estabelecemos “indicadores
de avaliagdo quanto a proximidade e ao distanciamento da questdo formulada”, ou
ainda, “critérios tematicos de proximidade” (Vosgerau, Romanowski, 2014, p. 176).

Essa codificacdo dos dados teve como base a ideia de coédigo qualitativo que,
segundo Marconi e Lakatos (2018), visa classificar dados sociais, 0s quais nao tiveram
uma ordenacgado prévia, mas passaram por um “processo de codificacdo” das
perguntas abertas do questionario que considerassem a “natureza qualitativa” delas.
A organizagdo em trés dimensdes principais para analise decorreu da necessidade de
estabelecer um “processo interpretativo, diretamente do material de campo” que,
segundo Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 135), atribui significados as respostas dadas
para, posteriormente, construir as “categorias analiticas”.

Essas trés dimensdes foram analisadas de modo vertical (Fiorentini; Lorenzato,
2012), buscando, ao final da analise de cada uma, estabelecer conclusbes que
tivessem consisténcia com a questao investigada, isto €, como tem se desenvolvido a
Coordenacédo Pedagogica da Licenciatura em Matematica no IFSP a partir da
perspectiva dos coordenadores.

Para a analise dos dados obtidos na roda de conversa, adaptamos o método
de episodios, definidos por Moura (2000, p. 64) como “frases escritas ou faladas”, que
se constituem de “cenas definidoras que o caracterizam”. Logo, “nao sao definidos a
partir de um conjunto de agdes lineares”, de modo que:

[...] uma afirmacdo de um participante de uma atividade n&o tenha impacto
imediato sobre os outros sujeitos da coletividade. Esse impacto podera estar
revelado em outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de

algum conhecimento para participar de uma acao no coletivo. (Moura, 2000,
p. 64).

A leitura das cenas buscou (re)constituir os fatos em cada movimento
analisado, a fim de “mostrar, também como as cenas retratam o momento e o espaco
em que se encontram os sujeitos das agdes”, pois, ao serem isoladas pelo produtor
para compor o filme, permitem aos outros sujeitos que verao esse filme a possibilidade
de ler as cenas e compor a historia que ele vé (Moura, 2000, p. 70). Cabe ao
pesquisador, no papel analogo ao de um produtor de cinema, fazer a leitura das
diversas acoes, inicialmente isoladas, a procura das intersec¢cdes que ampliam a
percepc¢éao do fato pelo espectador (Lourenco, 2021).

Assim, a partir das respostas dadas as questdes especificas do questionario

sobre a vivéncia da Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP,
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segundo o roteiro do Apéndice B, o tratamento despendido aos dados consistiu,
primeiramente, na transformacéo do arquivo de video em arquivo de audio e posterior
transcricéo das falas, com a individualizacdo e respectiva marcacao do tempo em que
cada intervencdo se deu, procedimento feito de modo automatizado com auxilio de
softwares.

Em posse das falas transcritas, passou-se para a revisdo do texto em paralelo
a projecao do arquivo de video, a fim de corrigir erros de transcricdo e cacoetes de
fala, de modo a permitir fluidez de leitura, maior precisédo ao que cada participante
falou, bem como melhor compreensédo do pensamento exposto.

Em seguida, procedemos com a reorganizacdo das falas por temas afins,
denominados episddios tematicos, adaptados de Lourenco (2021) e exposto no
Quadro 4.1.

Quadro 2 — Estrutura dos episddios teméticos

Elementos componentes dos

o . Descricéo
episodios tematicos
Titulo Sintese do tema geral a ser discutido
Cenério Descricdo do ambiente, do contexto em que a cena decorre.

Sujeitos da | (ex)Coordenadores | Identificag&o por nomes ficticios

pesquisa Pesquisador Parecer do pesquisador a respeito de algum aspecto da cena.

Transcricdes Transcri¢des literais das falas.
Fonte: Adaptado de Lourencgo (2021, p. 61).

Esta opcéao partiu da compreenséo da potencialidade que este recurso possui
de revelar a natureza e a qualidade das ac¢des, entendendo por natureza “o modo de
agao, de valores, de conhecimento estratégico”, como forma de “organizacdo do
trabalho coletivo e das relagbes de trabalho, criacdo de atividades desencadeadoras
de aprendizagem”, e por qualidade os potenciais reveladores de “a¢cdes coordenadas
pelos motivos individuais ou coletivos [que] visam a concretizacdo da atividade ou
feitos sem vinculo com os motivos destas a¢des”, numa articulacdo entre analise e
sintese, visando avaliacdo das ac¢des (Moura, 2000, p. 60).

Assim, ao agrupar as falas por temas, pudemos olhar o que cada sujeito falou
a respeito de cada uma das trés dimensdes estruturantes da Coordenacéo de Curso
de Licenciatura em Matematica no IFSP, no decorrer de toda a conversa. Para cada

dimensao, foi organizado um episddio tematico, a saber:
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e O exercicio da Docéncia durante a Coordenacao de Curso.

e O exercicio da Gestdo entre o administrativo e pedagaogico.

e O exercicio do Pedagdgico entre escuta e dialogo, teoria e prética,

universidade e campo profissional.

Em cada um desses episodios, partimos das questdes orientadoras da roda
(Apéndice B) para, suscitado o dialogo e o compartilhamento de experiéncias, a
provocacdo a conversa, o relato de vivéncias e a socializacdo de novos
conhecimentos por intermédio da (re)construcdo de cada tematica proposta (Moura;
LIMA; 2014), culminarmos com a analise de falas coletivas do movimento sincrono
vivenciado na pesquisa.

Isso tudo foi feito de modo transversal, isto €, além de analisarmos as falas de
cada sujeito em cada episodio, analisamos, em sequéncia, o conjunto da obra, o
pensamento coletivo sobre cada dimensao em foco.

No caso dos segundo e terceiro episédios, dada a quantidade de falas e riqueza
de apontamentos, foi necessario criar uma subdivisdo, a semelhanca das trilogias de
obras literarias e cinematograficas, em partes I, Il e lll. Tal movimento potencializa a
analise transversal ao permitir que as observacfes partam do micro para o macro, das
particularidades para as generaliza¢des, sem que se perca a riqueza dos detalhes.
Alids, permite, pelo contrario, que os diversos detalhes se vinculem, articulem,
subsidiem-se, favorecendo uma compreensao mais ampla do fenémeno.

No ultimo capitulo, como forma de sistematizar o caso pesquisado, propomos
um modelo tedérico embasado nas caracteristicas e relacbes de elementos
geométricos planos para, por analogia, fazer-se valer de conceitos e definicdes da
geometria euclidiana na definicdo de como as dimensdes da Docéncia, da Gestéo e
do Pedagodgico servem de base para o exercicio da Coordenacdo de Curso de
Licenciatura em Matematica, no IFSP, por meio dos conhecimentos especificos que
constituem cada uma das trés dimensfes citadas e da influéncia que a trajetoria
formativa do professor de matematica exerce sobre a funcgéo.

Esse movimento de trajetéria metodologica da constru¢cdo dos dados ao
processo de andlise resulta num modelo tedrico que reafirma a tese inicial,

exemplificando-a, conforme sintetizado na Figura 8 a seguir.



revisdo de literatura para

investigar o contexto, a atuagao

e o processo formativo
profissional dos docentes
que coordenam(ram) as

Licenciaturas em Matematica.

d

se
valeu

99

Figura 8 — Caminho metodoldgico da pesquisa

1

e« > ClEEs
como

}

parte da

revisdo dos principais
documentos institucionais,
delimitadores das atribuiges
da fungdo no IFSP.

subsidiam a

analisado
por

analise por

aplicagao de
Questionario

modo geral,
Y identifi d
| identificar e compreender

Roda de analisada — os conhecimentos especificos
Conversa Por 4 ggpecifica da fungdo e que constituem

Ar as dimensoes estruturantes da

Coord. da Lic. Matematica do IFSP,

subsidia a

A Pesqunsa

tese que

resulta num
modelo teorico

embasaram reafirma a
a tese de que

permite objetiva, de

permite >

Fonte: o autor (2023).



100

5 A COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA E SUAS
DIMENSOES

Este capitulo apresenta a andlise dos dados obtidos, num primeiro momento
pela resposta ao questionario, destacando o perfil dos professores que exerceram a
Coordenacédo da Licenciatura em Matematica entre os anos de 2008 e 2021, a
experiéncia profissional, os elementos que constituem a pratica da coordenacéo, a fim
de poder identificar e compreender os conhecimentos especificos da funcédo e que
constituem as dimensfes estruturantes da Coordenagdo da Licenciatura em
Matematica do IFSP, a saber, a Docéncia, a Gestédo e o Pedagdgico.

Nas trés primeiras secdes, apresentaremos os dados relativos ao perfil dos
professores participantes da pesquisa que exerceram a funcao de Coordenador, entre
os anos de 2008 e 2021, sua experiéncia profissional, a atuacdo como Coordenador
de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP, o carater pedagoégico desta gestédo
e, no decorrer do texto, o que consideramos as dimensdes dessa funcéo, a fim de
compreender as influéncias da trajetoria formativa do professor de matematica para o
exercicio da Coordenacao de Curso.

Apos conhecermos o perfil de quem exerce(u) a Coordenacao da Licenciatura
em Matematica no IFS, que tipo de experiéncia profissional foi adquirida antes do
exercicio da funcdo e um breve panorama das condi¢cdes em que essa coordenac¢ao
€ exercida na instituicdo, sera possivel verificar o processo de constru¢cdo de uma
identidade funcional da coordenacdo que, se por um lado, advém das atribuicbes
dadas pela instituicdo, ou por outros atores sociais, ela também reflete uma
autopercepcao que o individuo faz para si de seu exercicio funcional. E, ao se
complementarem, expdem uma relacdo de forcas e tensdes que, as vezes, opde-se
uma a outra, rivalizando a expectativa do que esperam do sujeito com o desejo desse
sujeito no que compreende sua funcéo e o exercicio dela (Placco, 2012).

Nas trés ultimas secdes, a partir da analise do didlogo que tivemos com
(ex)coordenadores que puderam participar de uma roda de conversa, langcamo-nos ao
propasito de identificar e analisar as dimensdes do exercicio da coordenacao a partir
dos conhecimentos especificos presentes nos relatos dos coordenadores, por meio

de trés episodios tematicos.
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Ao expor a percepcdo que cada sujeito teve de sua atuacao funcional na
relacdo conflituosa entre o projetado e o alcancado, entre o desejado e 0 imposto, 0
primeiro episodio trata do exercicio da docéncia concomitante & Coordenacdo de
Curso, num cenario que evidencia 0s aspectos positivos e negativos dessa prética.
No segundo episédio, expomos a relacdo imbricada entre administrativo e
pedagdgico, considerando demandas pessoais, funcionais e institucionais. Por fim, o
terceiro episodio traz luz ao papel articulador que essa fungcdo possui nas mais
diversas frentes que surgem em decorréncia das relagdes entre atores escolares e

demandas institucionais, teoria e pratica.

5.1 DOCENCIA: DO PERFIL A EXPERIENCIA

O Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP teve sua oferta ampliada de
modo significativo, saindo da oferta em dois campi, em 2018, para 13 campi, em 2019.
No recorte temporal de 2008 a 2021, a funcgéo foi exercida por 43 professores (Tabela
4), dos quais, nessa pesquisa, tivemos a participacdo no questionario de 35
(ex)coordenadores, perfazendo 81% dos que exerceram 0 cargo no periodo
supracitado, e destes, 7 (16%) participaram da roda de conversa. Destaca-se que
houve a necessidade de retirada de uma duplicidade na contagem por campus, uma
vez que um participante exerceu a coordenacao em dois campi distintos.

Além disso, é possivel notar a obtencéo de grande amplitude de contextos, pois
em cada um dos 13 campi que ofertam a Licenciatura em Matemética, obteve-se a
participacdo de, pelo menos, um de seus (ex)coordenadores, sendo que, em 54%
deles, todos os (ex)coordenadores participaram do questionario. Na roda de conversa,
46% dos campi se fizeram representados, além disso, 6 dos 7 participantes
coordenam(ram) as primeiras ofertas dos cursos no IFSP, o que permitiu retratar
momentos distintos da coordenacéo, pois vivenciaram tanto a consolida¢do do curso
guanto o desenvolvimento da instituicao.

O grupo de respondentes do questionario (35) € composto por 20 homens e 15
mulheres. Embora a Tabela 5 a seguir apresente idades que variem de 31 a 65 anos,
43% se enquadravam, em 2021, na faixa de 31 a 40 anos. Acrescenta-se a isso o fato
de 51% do total de professores que exerceram a funcdo de Coordenacéo de Curso
de Licenciatura em Matematica no IFSP terem ingressado, justamente, no periodo de
2011 a 2015, conforme Tabela 5.
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Tabela 4 — Distribuigdo, por cAmpus, dos (ex)coordenadores nas duas etapas da pesquisa

> - Quantidade de - . Participacéo na
Céampus (Ano de inicio de Participa¢&o no
Coordenadores de - Roda de
oferta do curso) Questionario
2008 a 2021 Conversa

Araraquara (2011)

Birigui (2011)

Braganca Paulista (2011)
Campos do Jordao (2012)
Caraguatatuba (2011)
Cubatdo (2016)
Guarulhos (2008)
Hortoléndia (2017)
Itapetininga (2016)

(&)

o

ltaquaquecetuba (2018)
Salto (2019)

Sao José dos Campos
(2016)

Sao Paulo (2008)

Total (retirando

N W R, NN MM O W
PN RPN O R N WO W o
O O kP ON O O Fr O N

duplicidades)

% de participacdo em cada etapa de coleta de

dados
% de participacdo de representatividade dentre os
campi

Fonte: o autor (2023).

Ao compararmos os dados da data de criagdo dos cursos, exposta da Tabela
4, com o periodo de ingresso e faixa etéria dos participantes, obtemos que, em 10 dos
13 campi, a coordenacdo foi exercida, a0 menos uma vez, por professores
ingressantes entre 2011 e 2015, sendo que, praticamente, metade possui de 31 a 40

anos.
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Tabela 5 — Distribuicao, por campus, dos (ex)coordenadores nas duas etapas da pesquisa

Até De 2001 De 2006 De 2011  Apés
2000 a 2005 a 2010 a 2015 2016

1 5 1 7

6 2 8

3 3 1 7

1 1 3 5
1 1 1 1 4

1 1

1 2 3

Fonte: o autor (2023).

No que se refere a formacédo desses profissionais, tem-se o fato de que apenas
1 dos 9, que relataram possuir uma formacgéao técnica em nivel médio, era na area do
magistério. Por outro lado, quando analisamos a formac&o inicial em nivel superior,
destaca-se que a imensa maioria (89%) tem Licenciatura em Matematica. A minoria
(11%), de modo peculiar, possui dois ex-coordenadores Licenciados em Letras
Portugués/Inglés e um Licenciado em Educacéo Fisica.

Ao observar o periodo e o campus que esses professores atuaram como
coordenadores, percebe-se que o0 exercicio da funcdo por ndo licenciados em
Matematica (sem demérito algum nisto) ocorreu em dois campi. Em ambos os casos,
a oferta do curso se iniciou num periodo muito proximo ao da criagdo do campus.
Apesar de se poder inferir que o grupo de professores de matematica ainda estava
por se constituir, também é possivel supor que, talvez, no entendimento do grupo de
professores a época, ndo via uma relacdo direta entre o ato de coordenar um curso e
o fato de esse profissional ndo possuir a habilitacdo especifica do curso a ser
coordenado.

Além da formacdo inicial, o0 questionario obteve informac¢fes relacionadas a
formacao continuada do professor em cursos de Pos-Graduacéo Lato e Stricto Sensu.
Considerando a variabilidade dos nomes e propostas de aprofundamento académico,
optou-se por disponibilizar grandes areas para que os participantes enquadrassem a

sua formacéo. A Tabela 6 apresenta esse compilado.
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Tabela 6 — Formacédo continuada em cursos Lato e Stricto Sensu

2 3
4 8 10
4 1
2
4 9 1
5 2
2 5 1
22 11 33

Fonte: o autor (2023).

O primeiro destaque estad para 0 niumero de participantes que acessaram 0
mestrado sem, antes, ter realizado uma Especializacdo Lato Sensu. Enquanto,
aproximadamente, 63% nao cursaram uma especializacdo, 100% tém o titulo de
Mestre e 68% o titulo de doutor. Isto é, até 2021, o grupo dos coordenadores e ex-
coordenadores (35) da Licenciatura em Matemética do IFSP, participantes da
pesquisa, tinha 2 pés-doutorados, 24 doutores e 11 mestres.

Esses dados representam um numero expressivo para a instituicdo, pois,
diferente das universidades, o concurso publico para ingresso no cargo de professor
no IFSP demanda, apenas, a graduacado como titulagcéo, ja que o cargo € de Educacéao
Béasica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT), ou seja, esse professor ndo tem uma cadeira
disciplinar exclusiva em um departamento, podendo lecionar em diferentes niveis e
tipos de cursos.

Exemplificando, um professor de matematica, ao ingressar na instituicdo, pode
atuar tanto no Ensino Médio ou Técnico Profissionalizante sem a necessidade de uma
titulacdo maior do que a graduacédo. Alias, no Ensino Superior, o requisito de titulacdo
de Pos-Graduacédo se d4 muito mais por for¢a dos critérios de avaliacdo externa dos
cursos superiores do que por algum impeditivo legal ou institucional.

Se por um lado a titulagéo ndo € impeditiva para o ingresso, ha de se destacar
a politica institucional de incentivo ao corpo docente para formagédo continuada, com
a possibilidade de afastamento remunerado (com ou sem contratacdo de professor
substituto), periodicamente. Assim, todos o0s professores que desejarem podem
participar de um processo seletivo interno e pleitear um afastamento total das

atividades para dedicacdo exclusiva ao curso de poés-graduacdo que estejam
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matriculados. Além disso, 0s que ndo quiserem, ou ndo conseguirem tal beneficio,
podem compor sua carga horaria semanal de trabalho reservando até 12 horas, das
40 semanais, para dedicacéo aos estudos.

A referéncia a essa politica institucional se da pelo impacto na formacéao dos
participantes. Ao comparar a data de ingresso na instituicdo com a data de obtencéo
da titulacdo, tem-se que 50% dos doutores e 100% dos pés-doutorados obtiveram a
sua respectiva titulacdo apos se tornarem docentes na instituicdo, o que demonstra o
qudao relevante esta medida € para a formacao continuada do corpo docente.

Outro ponto que deve ser destacado esta na area de obtencéo das titulacdes,
isto €, a trajetdria formativa que cada um dos participantes informou. A Tabela 7 a
seguir nos informa que de um total de 74 cursos de formacdo continuada, entre
especializacdo, mestrado e doutorado, realizados pelos participantes, a area com
maior interesse foi a de Educacdo Matematica (30%), seguida de Outras Areas ndo

relacionadas diretamente a matematica (22%), e a area de Matematica Pura (19%).

Tabela 7 — Comparacgéo de titulacdes por area

7 9%
22 30%

8%

2 3%
14 19%

7 9%
16 22%

Fonte: o autor (2023).

Contudo, se agruparmos Educacdo com Educacdo Matemética obtemos os
mesmos 40% de Matematica Aplicada, PROFMAT, Matematica Pura e Outros em
Matematica, juntos. Isso demonstra que embora haja expressiva procura pelas areas
de formacao voltadas ao conhecimento matematico (puro ou aplicado), elas empatam,
em 39%, com o grupo de Educacédo e Educacdo Matematica e se compararmos 0 ano
de conclusdo, podemos verificar uma tendéncia de interesse que na ultima década
(2011-2021) foi de 45% em Educacdo Matematica.



106

Em continuidade, passemos para a parte da trajetoria formativa desse docente
Nno que concerne a experiéncia profissional, ao conjunto contendo o tempo em que o
individuo exerceu a docéncia ou a coordenacao, a rede (municipal, estadual, federal,
privada) que se deu essa atuacdo e o nivel de ensino (Educacao Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Profissionalizante de nivel médio e Ensino Superior),
com especial atencéo para a Licenciatura em Matematica.

O Grafico 1 nos mostra o tempo de exercicio da docéncia agrupado em
periodos de 5 anos. O periodo de 11 a 20 anos de carreira docente representa 60%
dos participantes. Superaram, segundo Huberman (1997, p. 40), ao discorrer sobre o
ciclo de vida profissional dos professores a “Fase de estabilizagdo, decidiram se
“‘comprometer definitivamente” com a docéncia, acentuaram “o seu grau de liberdade,
as suas prerrogativas, o seu modo proprio de funcionamento” (p. 41). Tais desafios
podem estar se impondo, ainda, para 14% dos participantes com menos de 10 anos
de carreira. Embora estes tenham mais de 5 anos de experiéncia, de modo geral,
podem ser entendidos como iniciantes no cargo e na instituicdo, por possuirem menos

de 5 anos como professores de Licenciatura em Matematica.

Grafico 1 — Tempo de exercicio da docéncia (em anos)
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Fonte: o autor (2023).

Nesse grupo majoritario, os individuos, ap6s consolidarem o repertorio
pedagdgico, podem se encontrar nas fases da Diversificacdo e do P6r-se em questao.

Em outras palavras, segundo Huberman (1997, p. 41), enquanto se permitem
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“diversificar a gestdo das aulas”, colocam-se a frente de “equipes pedagdgicas” ou
“‘comissbes de reforma”, motivados por uma “ambicdo pessoal” que muitas vezes
reflete uma busca por “mais autoridade, responsabilidade, prestigio”, acessando
“postos administrativos” — como a coordenacdo de um curso de Licenciatura em
Matematica, por exemplo. Também estdo se pondo a examinar “o que terao feito da
sua vida, face aos obijetivos e ideais dos primeiros tempos” (1997, p. 42), assunto que
sera retomado mais adiante, por meio das falas dos (ex)coordenadores.

No caso dos que possuem de 21 a 40 anos de exercicio da docéncia (25% do
total), pode-se inferir que estao vivenciando a “Serenidade” e ao mesmo tempo que o
nivel de ambicao decresce, “a sensacao de confianga e de serenidade aumentam”.
Por ndo terem mais nada o0 que provar a si e aos outros, estabelecem planos e metas
mais palpaveis a realidade que se anuncia.

Importante dizer que o enquadramento tedrico das fases da carreira realizado
agui para esses professores ndo tem a pretenséo de ser deterministico. Sendo assim,
€ possivel, a depender das experiéncias vivenciadas em cada local de trabalho
(positivas ou nem tanto), que individuos como 0 mesmo tempo de docéncia estejam
em fases distintas ou, até mesmo, em outras ndo explicitadas aqui.

Dito isso, passamos a analisar onde esta experiéncia profissional da docéncia
foi desenvolvida. As Tabelas 8 e 9, a seqguir, apresentam, respectivamente, o tempo
de exercicio da docéncia em cada nivel da educacédo e em que rede de ensino se deu
essa docéncia, de acordo com 0s mesmos niveis.

O Ensino Médio concentra 80% da atuacao dos participantes, dos quais 40%
tiveram até 5 anos de experiéncia. Alias, independentemente do nivel que se faca o
recorte, o periodo de até 5 anos € o de maior concentracdo, o que, hecessariamente,
nao deve ser entendido como um grupo de professores recém-formados, dado o
exposto na Tabela 7, anteriormente. Esse fato deve ser entendido como indicativo de
gue o mesmo individuo lecionou em varias etapas.

Observe na Tabela 8 que 68% dos participantes lecionaram no Ensino
Fundamental Anos Finais, 57% no Ensino Médio Integrado, 54% no Técnico
Profissionalizante e 49% na Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Portanto, um grupo
vivenciou, em sua maioria, as diversas etapas da Educacédo Basica, exceto Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental Anos Iniciais, algo esperado, considerando que a
formacdo inicial (da maioria) em Licenciatura em Matematica ndo os habilita

diretamente para a docéncia nesses niveis.
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Tabela 8 — Tempo de exercicio da docéncia por nivel de ensino

Tempo (em anos)

Atuacao

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental Anos Iniciais
Ensino Fundamental Anos Finais
Ensino Médio

EJA

Ensino Médio Integrado

Profissionalizante

Fonte: o autor (2023).

Tabela 9 — Rede de exercicio da docéncia por nivel de ensino

Atuacéo

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental Anos Iniciais
Ensino Fundamental Anos Finais
Ensino Médio

EJA

Ensino Médio Integrado

Profissionalizante

Fonte: o autor (2023).

A Tabela 9 reflete a distribuicdo de atribuicbes do sistema publico de ensino
entre os entes da federacdo, sendo, majoritariamente, o Ensino Fundamental Anos
Finais de responsabilidade do Municipio e do Estado e o Ensino Médio aos cuidados
do Estado. Contudo, destaca-se o fato de a Unido, por meio dos Institutos Federais,
apresentar-se como agente de formacdo no Ensino Médio, integrado ou ndo, a um
curso técnico, bem como o préprio Técnico Profissionalizante como um dos principais
campos de experiéncia desses professores.

Assim, se por um lado a instituicAo cumpre o papel a que foi vocacionada
(Brasil, 2008; Pacheco, 2010; IFSP, 2019), por outro, coloca-se, indiretamente, como
coparticipante no desenvolvimento desse profissional em sua trajetéria formativa,
como também viabiliza a possibilidade de articulacao de vivéncias e praticas entre a

Educacgédo Bésica e a formacéao inicial dos futuros professores de Matematica, ja que
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o professor da Educacéo Béasica e o formador de professores coexistem na mesma
pessoa e atuam na mesma instituicao.

Essa possibilidade de atuar em diversos niveis e tipos de formacgé&o reside numa
concepgao de verticalizacdo, no qual “todos os estudantes compartilhariam os varios
espacos de aprendizagem dos Institutos Federais”, mas, principalmente, aproximaria
“‘docentes e discentes de diferentes niveis, de forma que o ensino superior’ (em
especial da Licenciatura em Matematica) se beneficiaria tanto colaborando com o
desenvolvimento dos cursos profissionalizantes quanto de “certos fazeres de
orientacdo mais pratica aos cursos superiores” (Lima, 2021, p. 245).

Isso fortalece o ensino técnico “por debates para além de técnicas especificas”,
possibilita a “continuidade de estudos em nivel superior na propria instituicdo”, mas,
principalmente, permite que os seus cursos de licenciatura se insiram, segundo Lima
(2021, p. 246), numa acao estratégica da SETEC/MEC de “fomentar discussdes
interdisciplinares relacionadas a educacgao profissional integrada a educagao basica”.
Isso, por consequéncia, fortaleceria a concepc¢ao de “profissionalizacao e trabalho aos
futuros docentes dos anos finais do ensino fundamental, bem como do ensino médio
(regular e dos cursos técnicos integrados)”.

Retomando o exposto na Tabela 9, é possivel reforcar a afirmacéo de que o
grupo de professores que assumiram a coordenacéo da Licenciatura em Matematica
no IFSP, entre os anos de 2008 e 2021, constitui-se de um grupo experiente. Além do
conhecimento pratico dos diferentes niveis de ensino, vivenciaram a estrutura,
organizacado e funcionamento de, no minimo, duas das quatro redes de ensino que o
futuro professor, discente do curso coordenado por eles, podera atuar.

Diante da solicitacdo de que informassem no questionario o “Tipo/area de
CURSO e REDE de atuagédo no ENSINO SUPERIOR, além da Licenciatura em
Matematica”, a Tabela 10, a seguir, mostra-nos que o principal campo de experiéncia
de exercicio da docéncia para esses (ex)coordenadores, no Ensino Superior, deu-se

em um curso de licenciatura na rede federal (provavelmente, o IFSP).
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Tabela 10 — Exercicio da docéncia no Ensino Superior por tipo de curso e rede

Municipal Estadual Federal Privado(a)

0 0 0 2
0 2 24 10
0 3 24 9
0 1 2 10
0 0

0 0

Fonte: o autor (2023).

Pelo resultado exposto, entende-se que o exercicio da docéncia desses
professores se deu em outros cursos superiores ofertados nos respectivos campi em
que estdo lotados, propiciando conhecer a realidade formativa de outras areas de
conhecimento além da Licenciatura em Matemética. Destaca-se, também, uma
significativa vivéncia no Ensino Superior privado por, aproximadamente, um ter¢co dos
professores, 0 que, em tese, propicia-lhes comparar posturas, processos e gestoes
desse nivel de ensino, bem como identificar distincées e similaridades entre o publico
e o privado.

Isto posto, compreendemos que o papel (direto ou indireto, consciente ou nao)
da instituicdo como ente formativo da praxis desses profissionais se evidencia, assim
como afirma Gatti (2018, p. 20) ao discorrer sobre a formacao dos docentes para atuar
no Ensino Superior, de que

[...] embora esses professores tenham trajetéria intensa de formagédo em seu
campo de conhecimento, ha evidéncias da falta de preparo e “até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de

aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em
gue ingressam na sala de aula.

Assim, jogando luz sobre a formacao recebida por esse profissional que exerce

a docéncia (e a coordenacao de curso) no Ensino Superior, bem como o proéprio
exercicio da profissdo nesse ambiente, Gatti (2018) indaga

[...] qual formag&o educacional seria importante que docentes que atuam em

cursos para formar professores para outros niveis de ensino necessitariam,

além do conhecimento especifico de sua é&rea disciplinar, e, quais

caracteristicas experienciais seria desejavel que tivessem ou viessem a
constituir no exercicio de seu trabalho. (p. 21, grifo do autor).

Ou seja, em que medida a instituicdo colabora com a formacdo desse

profissional, no exercicio da sua funcdo? Uma questdo que, segundo a autora, esta
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em aberto e que converge para o foco dessa pesquisa, pois a necessidade de olhar
para a trajetoria formativa do professor de Ensino Superior, incluindo o que se aprende
no exercicio da atividade profissional neste nivel, sai da trivialidade ao reconhecer
“‘que ha conhecimentos sobre a atuagédo pedagogica com jovens e que a docéncia é
parte essencial da atuagao profissional na educacgéao superior” (Gatti, 2018, p. 21).
Em outras palavras, quando consideramos a hipotese de que o exercicio da
Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Matematica demanda, ao menos do
contexto do IFSP, uma gestdo constituida, dentre outros aspectos, de dimensdes
didatico-pedagdgicas da docéncia, estamos em acordo com a afirmacdo de Gatti
(2018, p. 26) de que as “concepcoes, representagdes, atitudes e comportamentos
associados ao exercicio da docéncia na educacdo superior” ndo somente se
pronunciam nas diversas areas de formacdo, mas “se apresentam nos professores
gue atuam nos cursos vocacionados a formacdo de professores para a educacao
basica”. Estabelecem uma cultura “que condiciona a sele¢ao, o trabalho e as praticas
de docentes universitarios” e, em especial, nas licenciaturas,
[...] uma vez que formadores de formadores tém a responsabilidade de
estarem conectados com as questdes pedagdgicas em suas respectivas
areas de conhecimento, as quais serdo areas formativas para as proximas

geracdes. Ou seja, a questdo educacional é carro-chefe para seu trabalho
como docente. (GATTI, 2018, p. 26, grifo do autor).

Logo, ao se esperar que a atuacdo pedagdgica e a questao educacional facam
parte da docéncia no Ensino Superior, em especial da Licenciatura, € de se supor que
a Coordenacgéo esteja impregnada com tais demandas, de modo a viabilizar “outras
praticas didaticas” que necessitam de conhecimento. Se por um lado a “formacéo dos
docentes para atuar na escola basica é responsabilidade social e ética das instituicdes
de nivel superior através de seus professores formadores”, por outro, deveria haver

um

[...] projeto institucional claro e compartilhado, com seus gestores e
coordenadores propiciando condicbes para que essa formacgdo se
desenvolva de modo coerente e leve 0s egressos a ter uma visao ampla dos
processos formativos de criancas e adolescentes, contextualizados nas
dimens0es historico-culturais, psicossociais, afetivas, relacionais e interativas
gue estdo presentes nas relagbes que visem aprendizagens socialmente
relevantes, gque possam exercer 0 pensamento critico-construtivo, ter
formacéo interdisciplinar, ter a capacidade de resolucdo de problemas,
visando dar base para uma real autonomia profissional. (Gatti, 2018, p. 27-
28).
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Isso corrobora com a nossa percepcdo de que ha um papel institucional na
trajetdria formativa desses profissionais.

De modo especifico, a experiéncia na Licenciatura em Matematica dos
(ex)coordenadores esta exposta no Grafico 2 a seguir. Nele, pode-se observar que
praticamente metade dos (ex)coordenadores participantes da pesquisa (83% do total)
lecionaram entre 6 e 10 anos nesse curso e outros 23% lecionaram entre 11 e 15
anos. Portanto, considerando conjuntamente a idade dos cursos (Tabela 4) e o
periodo de ingresso e exercicio da docéncia na Licenciatura em Matemética, é
possivel inferir que a experiéncia se desenvolveu em paralelo a implantacdo e a

implementacéo do curso.

Gréfico 2 — Tempo (em anos) de atuacéo na Licenciatura em Matemética
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9
'
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Fonte: o autor (2023).

Esses dados nos remetem para o quanto o curriculo do curso reflete a forma
como esses profissionais entendem a formacao inicial de professores de matematica,

onde ndo deve estar presente somente

[...] conhecimentos académicos ou eruditos, mas também aqueles que tomam
sentido nas relagbes societarias e comunitarias. Esta visdo de conhecimento
implica uma visédo diferenciada e integrativa para a atuacdo formativa de
professores para a educacdo basica e para a propria formacdo dos
formadores desses professores. (Gatti, 2018, p. 29).
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Falamos de uma percepcdo desse professor formador de professores,
Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica, em conjunto com 0S seus
pares, como responsaveis por dar vida ao curriculo do curso,

[...] possibilitando a compreenséo e reflexdo sobre as relagdes entre a vida,
o conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o estudante e a

instituicdo escolar, bem como aos processos que permitem criar ambiéncias
de aprendizagem. (Gatti, 2018, p. 31).

Isto é, 0 exercicio da Coordenacédo prescinde de um conhecimento técnico,
pedagdgico e especifico para que a gestdo do curso possa convergir as expectativas
Impostas ao curso.

O foco na trajetoria formativa e experiéncia desses profissionais decorrem da
consideracdo da contribuicdo que estas ddo para a melhoria da docéncia e da
coordenacado, dada a importancia de construir a autonomia didatica, ou ainda, da
“pratica profissional aliada a teoria e a constituicdo de uma identidade profissional de
professor” (Gatti, 2018, p. 34). Nesse sentido, a Tabela 5.8 aponta a experiéncia do

exercicio da docéncia em cursos de Pds-Graduacéo Lato e Stricto Sensu.

Tabela 11 — Exercicio da docéncia na pds-graduacgéao por tipo de curso e rede

3 0 0
6 2 1
5 6 0
0 2 0
0 2 0
2 3 1
0 0 1
0 0 0
0 0 0

Fonte: o autor (2023).

Apesar de aparentar baixa participagdo na docéncia desses cursos (se
comparado com os dados anteriores), faz-se importante lembrar que a instituicdo so
passou a poder ofertar cursos superiores e, por consequéncia, de pos-graduacao, ha
pouco mais de uma década. Assim, considerando o tempo de formagé&o para poder
atuar nesses cursos, o periodo em que o grupo se titulou como mestres e doutores, 0

tempo total de exercicio da docéncia e a variedade de atuacdo em outros niveis de
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ensino, torna-se extremamente significativo evidenciar que, ao menos, 14% dos
(ex)coordenadores puderam vivenciar a docéncia em cursos de especializacdo e
mestrado, ainda mais quando o perfil dos cursos corresponde a formacdo de
professores e a educacdo matematica, principalmente.

Falar do conhecimento do Coordenador de Curso implica discorrer quanto ao
conhecimento do professor de Ensino Superior, afinal, € este que exercera a funcao.
Portanto, ao se esperar que “o docente do ensino superior que atua na formacéo de
professores precisa ter consciéncia clara sobre o papel da formacao e do formador”
gue o é para seus discentes, o que dizer do Coordenador de curso que, segundo as
suas atribui¢des institucionais (presentes no Anexo | e discutido no Capitulo 2) deve
ser o mediador, o gestor pedagogico desta cultura educacional, composta pelo

[...] conhecimento dos fundamentos da educac¢éo e das praticas da docéncia
com seus sentidos [...]; saber criar ambiéncia para aprendizagens, porqué
cria-las, para quem, com o qué, e, como, é essencial, bem como portar uma
perspectiva filoséfico-politica sobre o trabalho docente em relacdo aqueles

com o0s quais desenvolvera acbes pedagogicas para forma-los como
professores. (Gatti, 2018, p. 35).

Em continuidade a investigacdo da experiéncia desses (ex)coordenadores,
perguntamos se além da Licenciatura em Matematica, ja& haviam coordenado outro
tipo de curso. Conforme exposto na Tabela 12, poucos (ex)coordenadores passaram
pela experiéncia de coordenar um curso que ndo a Licenciatura em Matematica no
IFSP, destacando-se, somente, a coordenacdo de licenciaturas (20%) e de poés-
graduacdes (6%), ambas na rede federal.

Em suma, temos um profissional experiente, com 11 a 20 anos de carreira
docente, que leciona tanto no Ensino Fundamental Anos Finais quanto no Ensino
Médio, além do Ensino Superior em instituicbes privadas. Especificamente na
Licenciatura em Matematica, a experiéncia se desenvolveu em paralelo a implantacéo
e implementacédo do curso, tornando a instituicdo, indiretamente, coparticipante do
desenvolvimento profissional desse individuo.

Ainda falando quanto a experiéncia docente, analisaremos, a seguir, 0 exercicio
da docéncia e da coordenacdo especificamente na Licenciatura em Matematica no
IFSP.
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Tabela 12 — Experiéncia de coordenac¢é&o por tipo de curso e rede

Experiéncia em outra Rede
Coordenacéo Municipal Estadual Federal Privado(a)
Educacéo Infantil 0 0 0 0
Ensino Fundamental Anos Iniciais 0 0 0 0
Ensino Fundamental Anos Finais 2 0 1 0
Ensino Médio 0 1 1 1
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) 0 0 0 0
Ensino Médio Integrado 0 0 1 0
Profissionalizante 0 0 0 0
Licenciatura 0 0 7 2
Bacharelado 0 0 0 1
P6s-Graduacéao 0 0 2 1

Fonte: o autor (2023).

No Capitulo 2, informamos que a Resolugédo n° 109 (IFSP, 2015b) ndo impede
o0 Coordenador de exercer a docéncia em algum componente curricular de qualquer
curso da instituicdo, apenas limita a atribuicdo a, no maximo, 8 horas de aulas
semanais. Diante do relatado, nenhum dos 35 participantes ficou sem regéncia de
aula ou acima de 12 horas, no periodo em que exerceu a Coordenacédo, e somente
um ficou com menos de 4 aulas (3,3 horas, aproximadamente). A grande maioria,
74%, compbs a sua jornada semanal de trabalho dedicando de 4 a 8,5 horas para
regéncia. Contudo, destaca-se que 23% excederam o estabelecido pela instituicdo e
ministraram de 9 a 16 horas de aula semanalmente, em pelo menos um semestre.

Em relagdo a esse exercicio da docéncia na Licenciatura em Matematica,
concordamos com Nakayama e Gama (2018, p. 147) quanto a necessidade da
formacao de professores e dos formadores destes estarem “articuladas a maneira
como se compreende a propria aprendizagem da docéncia e do envolvimento de
processos individuais e coletivos”, ou ainda, da “fase da carreira e contextos de
diversas naturezas”. Tais elementos, segundo nossa hipétese, interferem na atuacao
desse professor formador ao assumir a funcdo de Coordenador da Licenciatura em
Matemaética.

Ter esse olhar considera que os docentes formadores de professores que

ensinam matematica devem ter como base em sua formacdao institucional a reflexao
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sobre o “conhecimento para ensinar Matematica” e sobre o “professor e futuro
professor de matematica”, isto é,
[...] o conhecimento dos dominios de conhecimento base do professor de
matematica; conhecimento das distintas formas de caracterizar 0 processo
de aprender a ensinar matematica; o conhecimento sobre 0 uso do conteido

em um contexto de ensino da matematica etc. (Nakayama; Gama, 2018, p.
148-149).

Nesse contexto, vale considerar que “a Pedagogia Universitaria e a Educagao
Matematica sdo debates ausentes, porém, urgentes de serem postos em pratica nos
cursos de licenciaturas” (Nakayama; Gama, 2018, p. 159).

De modo prético, no contexto do IFSP, pensamos na oportunidade que a
Coordenacéo de Curso tem de organizar, nas reunides semanais com 0 grupo de
professores do curso, momentos de didlogo para refletir sobre o trabalho docente
exercido por eles no curso, dado que:

Os saberes sédo histéricos e socialmente constituidos a partir de e nas
praticas, bem como nas relacdes, nos espagos e meios sociais que podem

limitar ou impulsionar o desenvolvimento e a constituicdo do profissional
formador de professores de matematica. (Nakayama; Gama, 2018, p. 164).

Partindo do fato de que os coordenadores continuaram exercendo a docéncia
no curso, esse momento coletivo de dialogo pode se estabelecer num ambiente ndo
hierarquizado, que viabiliza o desenvolvimento profissional desses formadores de
professores, por meio de uma reflexao da préatica que se distingue tanto pelo individuo
quanto pela caracteristica do contetido presente no componente curricular ministrado.

Diante disso, de acordo com o carater mais especifico do contetdo abordado
nas disciplinas de sua preferéncia na Licenciatura em Matematica, quando lhes era
dado o direito de escolher livremente, foi solicitado que os coordenadores indicassem
onde essas disciplinas melhor se enquadrariam, segundo as opg¢des presentes na
Tabela 13. Além da indicag&o de preferéncia nas categorias citadas, foi solicitado que
estes nomeassem trés disciplinas dentre as que tém maior preferéncia em ministrar
aula na Licenciatura em Matematica.

Apés analisar a ementa de cada uma delas nos respectivos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPC) e classifica-las na Tabela 13, obtivemos que 54% dos
(ex)coordenadores manifestaram predilecdo em ministrar aulas com a prevaléncia de

conteaddo matematico e, em segundo lugar, 31% indicaram a preferéncia por
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componentes curriculares cujo conjunto de conteudos abordados focam no ensino da

matematica.

Tabela 13 — Categoria de preferéncia de componentes curriculares a serem ministrados na
Licenciatura em Matematica, no IFSP

: Qtd. de Qtd. de
Categorias -
respostas disciplinas
Conteldo matematico
Ensino da matemaética

Interdisciplinar

Pedagogico e/ou didatico geral

Da estrutura, organizacdo, gestdo ef/ou
funcionamento do sistema educacional
Sem preferéncia

Outros

Fonte: o autor (2023).

Vale observar que a quantidade de disciplinas de conteddo matematico
nomeadas é quatro vezes maior do que a de disciplinas relacionadas ao ensino da
matematica. Para exemplificar, os componentes curriculares mais citados foram:
Calculo Diferencial e Integral, 12 vezes, Probabilidade e/ou Estatistica, 8 vezes, e
Vetores e Geometria Analitica, também 8 vezes. Os componentes relativos ao ensino
de Matematica aparecem em 6° e 7° lugar, ambos com 5 indica¢bes cada, sendo
Ensino de Matemética para o Ensino Fundamental Anos Finais e Médio (variando o
nome, com a inclusdo do termo Laboratério) e Praticas Pedagdgicas (que visam
articular-se com o estagio curricular obrigatorio).

Assim, se por um lado “atuaram prioritariamente em sua area de
especificidade”, com base num “conhecimento gerado em grande parte na pratica
profissional como professoras especialistas”, permeado “pelos modos praticos e
individuais de compreender o processo de ensino e de aprendizagem, saturados por
seus valores pessoais, crengas e biografias” (Coura; Passos, 2018, p. 170), por outro,
nao se deve inferir de imediato que as disciplinas classificadas como de ensino de
matematica ficaram em segundo plano.

Ao analisarmos as estruturas curriculares dos cursos coordenados pelos
participantes, foi possivel notar que a quantidade de componentes curriculares com
conteudos especificos representa, em média, de 40 a 50% do total, o que demanda
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maior forca de trabalho, enquanto a outra parte se divide entre componentes
dedicados ao ensino de matematica, metodologia e producéo de textos académicos,
entre outros.

Aliado a isso, deve-se destacar que o fato de ministrar, prioritariamente,
conteudos matematicos, ndo exclui a possibilidade de uma regéncia que se
fundamente nos resultados de pesquisas desenvolvidas no campo da Educacéo
Matematica e/ou da Formacéao de Professores. Deve-se considerar que a transicdo de
professores de matemética para formadores ndo é imediata, mas se inicia pelo
“conhecimento experiencial [...] da educagao escolar como sua maior for¢a”, focada
mais na proficiéncia em matematica, “na expertise como docente, do que em seu
conhecimento, sua proficiéncia ou sua capacidade” como formador de professor
(Coura; Passos, 2018, p. 172).

Transitar do ensino de conteudos disciplinares para a perspectiva de formacéao
de professores demanda uma mudanca profunda em expertise, praticas, identidade e
repertorio profissional, que, segundo Coura e Passos (2018), é fundamental para a
trajetdria formativa do formador de professores, pois se abster da literatura sobre isso
impede que o formador “veja a pratica sob novas formas, que desafiem os padroes
existentes”, reduzindo “a formacgao de professores a uma atividade do senso comum”
(Coura; Passos, 2018, p. 176). Para elas, depende de habilidade do formador de
explicitar “o conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem”, servindo-se de ponte
entre “a teoria que os licenciandos estudam e o ensino praticado nas escolas’,
demanda familiaridade com o “aprender a ensinar”, “a natureza e a eficacia de
diferentes perspectivas de formacao de professores e de ensino”, bem como com os
‘programas e estratégias de assessoramento e mentoria de professores” (Coura;
Passos, 2018, p. 176).

Portanto, entendendo que a proépria Licenciatura em Matemética, seus
conhecimentos especificos e especificidades de docéncia sdo temas de investigacdes
académicas ao confrontar o coletado no questionario com as linhas de pesquisa, 0s
ementarios descritos nos PPC e a atuacédo académica informada nos curriculos lattes
dos (ex)coordenadores participantes, pode-se concluir que existe um movimento na
direcdo de tornar a fronteira entre a Matematica e a Educacdo Matematica cada vez
mais porosa no planejamento dos componentes curriculares, 0 que permite uma
integracdo maior entre os Conhecimentos Matematicos (MK) e os Conhecimentos

Didaticos do Conteudo, delineados por Montes et al. (2019) e explanados no Capitulo



119

3. Mas, para isso, o curso de formagao “precisa indicar como os professores podem
implementar praticas e exercitar seus julgamentos em contextos onde ha pressodes
para suprimir suas prerrogativas de tomadas de deciséo e de dirigir o ensino” (Coura,
Passos, 2018, p. 177-178).

Entendemos, assim, que é por meio da atuacdo da Coordenacédo de Curso,
numa gestao pedagodgica, que este professor em conjunto com os demais poderao,
num dialogo reflexivo, reestruturar componentes curriculares previamente indicados
como de conteudo matematico, mas que podem refletir uma préatica alinhada as
pesquisas da Educacédo Matematica e da Formacéao de Professores.

E diante desse panorama que passamos a analisar o contexto e a vivéncia da
coordenacdo da Licenciatura em Matemética no IFSP. Deseja-se, com isso,
estabelecer um panorama do exercicio dessa funcado e, a partir da prética relatada,
evidenciar esse profissional como gestor educacional (Llck, 2015), uma vez que parte
de suas atribuicfes institucionais tém elementos de uma dimenséo pedagdgica.

Retomemos o capitulo 2, onde apresentamos os termos regulatorios para um
professor do IFSP assumir a Coordenacao de Curso de Licenciatura em Matematica.
A complexa realidade vivenciada em cada campi e a diversidade de professores
atuantes no curso, entre tantos outros aspectos que compdem o cotidiano, induziram-
nos a questionar como foi 0 processo para que cada participante se tornasse
Coordenador(a) da Licenciatura em Matemética, no IFSP.

Considerando que as respostas foram discursivas, apds andlise de cada relato,
identificaram-se, pelo elemento que mais se destacava, as seguintes categorias:
Indicacdo, Candidatura Unica, Experiéncia anterior, Acompanhar o curso desde a
criacdo, Necessidade de troca, Rodizio entre os professores do curso e Elei¢do. Vale
destacar que algumas respostas se enquadraram em mais de uma categoria, sendo
computada mais de uma vez, o que nos leva para a Tabela 14, a seguir.

Duas categorias chamam a atencéo pela frequéncia com que foram citadas.
Como ja era de se esperar, 0 processo eleitoral € o mais citado, estando presente em
46% das respostas. Para além do dado numérico, destacamos, primeiramente, duas
respostas enquadradas na categoria Eleigc&o:

— Assumi a representacao [...] da matematica do campus [...]. Docentes e

muitos discentes do curso de licenciatura em matematica vieram pedir para
eu me candidatar a coordenadora de curso. (resposta do participante B).
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— Atuava ha 3 anos no curso de Licenciatura em Matematica quando a entéao
coordenadora encerrou seu segundo mandato, eu havia terminado meu
doutorado h& poucos meses e vi naquele momento a possibilidade de
contribuir de forma mais efetiva para o processo de consolidacdo do curso, a
area foi bastante receptiva com minha candidatura e fui entdo conduzido ao
cargo. (resposta do participante J).

Tabela 14 — Elemento marcante no processo eleitoral de cada (ex)coordenador participante

Indicacéo 4

Candidatura Gnica 12

Experiéncia anterior 3
Acompanhar desde a criacéo 2
Troca antes do encerramento 3
Rodizio 6
Eleic&o 16

Fonte: o autor (2023).

Nota-se que a primeira fala externa foi de que a candidatura decorreu de um
pedido da comunidade de docentes e discentes. Logo, 0 processo eleitoral, num certo
sentido, apenas cumpriria as formalidades institucionais, jA& que os eleitores
manifestaram o seu anseio fora do pleito. Na segunda fala, temos o desejo do
profissional. O ponto de partida foi o desejo particular de contribuir com o curso “de
forma mais efetiva”. Mas, de modo semelhante ao primeiro, a candidatura alcangou
apoio dos pares, 0 que, provavelmente, foi elemento decisivo para a confirmacao da
candidatura e, posterior, eleicdo em processo regular.

Antes de discorrer sobre a candidatura Unica (segunda mais citada), julgo
interessante expor algumas falas de outras categorias. O Acompanhamento do curso
desde a sua criagcédo, apesar de nos parecer um elemento forte para impulsionar uma
candidatura, foi apontado por apenas dois (ex)coordenadores:

— Descreveria como um processo que ocorreu de maneira natural. Como
Diretora-Adjunta Educacional eu acompanhei a implantacdo do curso de
Licenciatura em Matematica desde sua proposta em PDI, passando pela

elaboracéo do PPC como membro do NDE, até sua aprovagcdo no CONSUP.
(resposta do participante AF).

Destaca-se, nessa resposta, o fato de a pessoa ja ocupar um cargo de gestao,
onde a tramitacdo burocréatica ou as discussdes pedagogicas, num certo sentido, ja

faziam parte de seu cotidiano de trabalho. O que para alguns seria empecilho ou
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elemento de resisténcia, para este foi visto como um processo natural, alias, criou um
vinculo pessoal com a oportunidade de continuar colaborando com a implantacdo do
curso.

Sobre esta fase inicial do curso, também era esperado que houvesse maior
citacdo a conducdo para a Coordenacdo por meio da Indicacdo, considerando o
panorama apresentado no Capitulo 2 sobre o historico de criacdo do curso em cada
campus, a necessidade de estruturagao do corpo docente do curso e o indicativo da
legislacdo institucional para este ato. Note que estes sdo alguns dos elementos
apontados nas respostas, a seguir, de dois participantes, mas que ndo foram tao
impactantes quanto outras motivagoes:

—[...] eu era a Unica efetiva do curso, fui entdo nomeada coordenadora pela
direcéo. (resposta do participante AA).

— O curso estava no comecgo e, portanto, ndo havia muitos docentes. Na
época, sequer havia elei¢cdo para coordenador, que era indicado pelo diretor.
Fui convidado pelo diretor & época, e, como néo havia outros interessados,
acabei assumindo, com a anuéncia dos colegas. (resposta do participante I).

A baixa citacdo a Experiéncia anterior, provavelmente, decorre do fato, ja
exposto na Tabela 12, de poucos professores terem exercido a Coordenacéo fora da
Licenciatura em Matematica, no IFSP. Cada uma das trés referéncias a ela possui
semelhancas e diferencas sobre a “experiéncia”:

— Como havia trabalhado por 14 anos como Coordenador de um curso de

Licenciatura em Mateméatica numa instituicdo privada, aceitei o desafio de
assumir a coordenacéo no IFSP. (resposta do participante Al).

— Eu ja atuava como membro do NDE e Colegiado desse curso, assim como
era uma das coordenadoras do Pibid no meu campus. Dessa forma,
trabalhava lado a lado com a 12 coordenadora do curso. (resposta do
participante V).

— Quando iniciei o trabalho de docente no IFSP j& tinha experiéncia em
coordenacdo. (resposta do participante AJ).

Se na primeira e na terceira respostas considera-se a experiéncia em
coordenar um curso, a segunda se refere a coordenacao do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)3 e como isso aproximou esse participante do

cotidiano laboral da coordenacdo de curso. Observa-se nessas respostas algo ja

3 Instituido pelo Decreto n° 7.219/2010, realizado no ambito da Capes, tem como finalidade principal,
segundo o Art. 1§, promover a “iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formagao
de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educagao basica publica brasileira”.
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apontado nas categorias anteriores, isto €, um desejo pessoal de contribuir com o
curso a partir da identificacdo de que a experiéncia profissional de algum modo tem
potencial para colaborar com a gestao do curso.

Para falar da categoria Troca antes do encerramento, é preciso dizer que
apesar da ciéncia de que os mandatos sdo de dois anos, foi feito o questionamento
aos participantes sobre a duracdo de seu mandato, pois se partiu da hipotese da
existéncia de fatores alheios a vontade do individuo, ou da instituicdo, que de algum
modo inviabilizariam o término no tempo devido, o que se confirmou a partir do
exposto na Tabela 15. Observa-se que:

e 17% n&o concluiram um mandato;
e dentre 0s 48% que exerceram a funcao entre 1 e 2 anos, 13 completaram um
mandato inteiro;
e dos 34% que tiveram mais de um mandato, isto é, 2 anos ou mais:
o 5 concluiram o segundo mandato;
o 1 concluiu o terceiro mandato (1 indicacao, 1 eleicéo e 1 reeleicdo);
o 1 concluiu dois mandatos e teve um terceiro em razao da necessidade
de troca antes do encerramento;
o 1 teve dois mandatos, sendo um completo em um campus e outro

incompleto em outro campus.

Tabela 15 — Tempo de duracdo do mandato de cada (ex)coordenador

17

Fonte: o autor (2023).

Ou seja, do total de 53 mandatos, somente 34% encerram no periodo
estipulado de dois anos. De todos 0os motivos possiveis, temos o registro de apenas
trés. Séo eles:

—[...] o coordenador anterior precisou deixar o cargo, entdo fui indicada pelo

Colegiado de Curso a dar prosseguimento ao mandato. (resposta do
participante AF).
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— Houve necessidade de troca dada a remocéo da coordenadora na época.
(resposta do participante A).

— [...] precisou assumir a Diretoria de Ensino do campus, me indicou a
coordenacgdo e os outros docentes votaram a favor. (resposta do participante
V).

A categoria Rodizio, presente em pelo menos seis relatos (ndo se podendo
inferir que o fato de ndo ser apontada em outros relatos ndo exista em outros campi),
expbe uma pratica que ndo deve ser analisada em separado da Candidatura Unica.
Contudo, pelo menos para dois (ex)coordenadores, 0 acordo de se fazer um rodizio
entre todos os professores do curso na funcédo de Coordenacéo coincidiu com o desejo
de exercer a fungao, ou entdo nao foi visto como um “fardo”, dado o coletivo de
professores ser participativo diante das demandas do curso, como se pode observar
nos relatos a seguir:

— Decisdo voluntaria mediante acordo entre os colegas, por haver

entendimento de que o revezamento nessa fungdo € importante para o curso.
(resposta do participante T).

— [...] muitos tinham interesse em se afastar para fazer doutorado e eu fui
umas das primeiras [...]. Ficou acordado na época que fariamos um rodizio
de coordenadores (a cada 2 anos) para que todos pudessem se afastar para
capacitacdo, bem como ter experiéncia na coordenacdo e contribuir de
alguma maneira para o curso. [...] E interessante pontuar que apesar de existir
a figura do Coordenador, o Curso de Licenciatura em Matematica de nosso
Campus sempre foi "coordenado” por todos os docentes do Departamento, e
as tarefas da coordenacao sempre foram, na medida do possivel, divididas
entre os docentes do curso. (resposta do participante E).

Os demais quatro relatos apenas informam a existéncia do rodizio e que havia
chegado a vez de se candidatar. Ou seja, 0 processo eleitoral seria conduzido com
candidatura Unica.

Correspondendo a 34% dos relatos sobre a forma como se tornou coordenador,
a categoria Candidatura unica traz elementos importantes para tentar compreender
em que se baseia a resisténcia dos professores em assumir a funcéo de Coordenador
de Curso. Dos 12 relatos, 9 sao suscintos em informar que eram o Unico candidato,
porém, destacam dois elementos importantes, a presenga da expressao “ninguém
queria se candidatar”, em um, a expressao “pressao para se candidatar”.

— Fui a primeira professora de matematica do campus, meio que era a “Unica”
possibilidade. (resposta do participante R).
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— Livre e espontanea pressao. Nao haviam candidatos entre os professores
de matematica, a outra opcao seria vir alguém da engenharia. (resposta do
participante X).

— O curso precisava de alguém na coordenacéo, por se tratar de um curso de
licenciatura, sua importacdo no Campus era minimizada, a relacdo entre a
area e a direcdo ndo estava nada facil, ndo havia candidatos, desse modo
decidi me candidatar para a funcdo na esperanca de mudar o que fosse
possivel. Tinha cerca de trés anos de experiéncia como docente do IFSP e
cai de paraquedas. (resposta do participante M).

Partindo dessa ultima resposta e considerando o que ja foi exposto até aqui,
temos como perfil médio desse (ex)Coordenador de Curso de Licenciatura em
Matematica no IFSP a figura de um homem, entre 30 e 40 anos, que ingressou no
IFSP entre 2013 e 2016. Licenciado em Matemética, pos-graduou-se em Educacéo
Matematica e exerce a docéncia ha 15 anos, dos quais metade sédo na Licenciatura
em Matematica. Apesar de possuir experiéncia na Educacdo Basica e
Profissionalizante, principalmente, no Ensino Médio, na funcdo de Coordenacéo de
Curso exerceu somente um mandato de dois anos. Podemos dizer que estamos diante
de um profissional que exerceu a funcdo pouco apds deixar de ser um professor
iniciante no Ensino Superior.

Diante desse cenério, embora fosse esperado um movimento institucional que
ofertasse alguma orientacao inicial antes que esses professores, uma vez eleitos,
exercessem a Coordenacéo, o que se tem, diante das respostas dadas, corrobora a
afirmacédo de Hees e André (2018, p. 226) de que esses “professores iniciantes nao
recebem qualquer preparacao para as dificuldades profissionais e pessoais que vao
enfrentar como docentes universitarios”, ndo tém nocao clara de como transitaram de
“aprendiz experiente para professor novato” (ou ainda, coordenador novato) e ao nédo
receberem “esclarecimentos sobre as metas e responsabilidades profissionais que
precisam cumprir’, voltam-se a uma pratica conteudista, “acreditando, inicialmente,
que o dominio do conteudo é a chave da sua docéncia” e, por que nédo dizer, da sua
coordenacao. Tal afirmacao parte do fato de 28% dos (ex)coordenadores relatarem
nao ter recebido nenhuma orientacao institucional, bem como 40% informarem ter sido
o esforgo pessoal o Gnico caminho para se apropriar do que consistiria a Coordenacéo
da Licenciatura em Matematica no IFSP.

De modo controverso, tal experiéncia negativa, de algum modo, impactou
positivamente a dinAmica para a transicdo de mandatos. Mesmo sem qualquer

orientagdo institucional, ap6s andlise da linha sucessoria da coordenagéo de curso
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em cada campus, a experiéncia vivida pelos primeiros coordenadores em desbravar
0s tramites legais e aprender, no exercicio da funcao, o que lhe era demandado, fez
com que se criasse uma cultura de auxilio ao coordenador sucessor, movimento que
resultou em 54% dos participantes da pesquisa relatarem ter recebido ajuda do
coordenador anterior.

Em outras palavras, apesar de continuar ndo havendo nenhuma acao
institucional que regule esse processo de transicdo, parte significativa de
coordenadores em exercicio perceberam a importancia de um periodo de transicao,
para compartilhar com o coordenador eleito, antes que este assumisse as condicdes
atuais do curso, bem como a dindmica, os desafios e os problemas desconhecidos da
comunidade em geral, mas inerentes ao exercicio da funcdo. O Quadro 3 traz alguns

relatos sobre a ajuda recebida neste momento de transi¢do de mandatos.

Quadro 3 — Relatos de (ex)coordenadores sobre o auxilio dado pelo coordenador anterior

Conhecimentos

Participante Descricao

Especificos
o A Coordenadora anterior se dispds a atuar comigo, via Projeto o | jderanca
Vinicius Institucional, pelos dois primeiros meses. e Transformagéo
Vinicios Apenas dicas do coordenador anterior.
Assumi a coordenacdo no momento em que aguardavamos
os avaliadores do MEC virem ao nosso campus. Obtive e Formacédo
Laura orientacdes de diferentes chefias e reitorias, principalmente, a e Cultura e clima
respeito dos trAmites burocraticos necessarios para a organizacional
recepc¢do do MEC em nosso campus.
Durante o ano de 2018 acompanhei as atividades do |e Articulacdo
coordenador e assumi a coordenacdo em 2019. Durante 0 e Formac&o
Helena primeiro semestre em que atuei como coordenadora, 0 antigo e Lideranca
coordenador e eu nos reuniamos semanalmente para o Cultura e clima
orientacao, dividas e auxilio com procedimentos. organizacional
Foi estabelecido um periodo de transicao com o coordenador
anterior, e durante esse periodo foram desenvolvidas e Cultura e clima
Fernanda | atividades como: (i) entrega dos documentos da coordenacéo; R
. SO - . organizacional
(ii) explicagéo sobre algumas das atividades desenvolvidas na
coordenacéo.
Geralmente os coordenadores anteriores se tornam 0S e Formagio
orientadores do coordenador que esta assumindo o curso. e Cultura e clima
organizacional
: N&o houve nada institucionalizado, o processo de transi¢éo .
Thiago ~ " e Lideranca
ocorreu apenas com o suporte da coordenacgao anterior.
O coordenador anterior ajudou passando todas as |e Articulacdo
Raquel informacdes relevantes e a direcdo educacional dava todo 0 ‘e  Formagéo
apoio sobre documentacao e leis que norteavam o curso. e Lideranca
O coordenador anterior foi muito presente nos primeiros
meses do periodo em que estive coordenadora de curso, =
Edilaine colaborou para fazermos o horario do semestre seguinte, me ° Fprmagao
e Lideranca

informou sobre os acessos que tinha a determinados sistemas
educacionais.



Os coordenadores anteriores me ajudavam prontamente
guando eu tinha alguma dudvida, me ensinando o que era
preciso ou me indicando os documentos onde encontrar as
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Lideranca

Liz informacdes necessdarias. Quando assumi a coordenacdo, e Cultura e clima
tinha pouco tempo de IF, entdo ndo conhecia muitos desses organizacional
documentos. Além disso, me passaram pastas com todos os
arquivos digitais de seu tempo de atuagdo na coordenacdo.

: Recebi orientacbes de coordenadores de outros cursos e . .
Marcia DAE, mas tudo de forma informal na correria das demandas.  * File e
Recebi orientacdes de outras coordenacBes como a CRA e
CAE e ter sido coordenadora de area em outro campus ajudou | Formag&o
um pouco, mas com certe_za~o apoio do coordenador anterior « Transformacéo
Milena foi e§sen0|al. Para avaliagBes externas como o ENAPE « Lideranca
também pude contar com a PRE. As formac8es/orientactes .
ocorreram durante a vigéncia da coordenacdo. Conforme as  ° Cultur_a N _cllma
demandas véo aparecendo, eu corria para buscar solucao. E organizacional
as demandas ndo eram poucas.
Recebi uma pasta com todos os documentos e Articulac&o
procedimentos. Fiz algumas reunibes com a antiga z
Manuela coordenadora e posso contar com ela para qualquer davida e .
ainda hoje. Tenho sempre suporte do DAE do campus, que °® Cultur_a € _cllma
esta sempre disposto a ajudar. organizacional
- Recebi orientagbes de coordenadores de outros cursos e =
Antonio Formacéo

DAE, mas tudo de forma informal na correria das demandas.

Fonte: o autor (2023).

Ao analisar as afirmacdes, sob a O6tica dos conhecimentos especificos da

funcdo, expostos no Capitulo 3, € possivel concluir que o apoio do coordenador

anterior foi fundamental para se apropriar das atribuicdes da funcéo e, considerando

outras informacdes dadas, tem-se que o0 processo de transi¢do possui elementos que

lembram o processo de indugéo de professores iniciantes, pois se parafrasearmos as

afirmacdes de Hees e André (2018, p. 226-227), trocando os termos “aluno” por

“professor”, “professor” por “coordenador”, “aula” por “reunido”, e assim por diante,

temos as seguintes dificuldades do Coordenador Iniciante:

lidar com os professores que atrapalham as reunides, que enfrentam e causam
indisciplina;

nao saberem responder as perguntas dos professores durante as reunides;
nao saber o que se espera deles enquanto coordenadores;

conseguir com que os professores desenvolvam o pensamento coletivo;

ser testado pelos professores;

identificar os professores que produzem e 0s que nao produzem,;

falta de experiéncia para fazer apresentacdes técnicas;

nao saber conduzir uma reunido sobre uma pauta técnica ou pedagodgica

especifica;
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e pouco tempo para tratar dos problemas do curso.

Paralelo a isso, ainda no processo de compreender a rotina da Coordenacéo,
solicitamos que os (ex)coordenadores informassem a carga horéria que julgavam
necessaria para o exercicio exclusivo da Coordenacéo, a carga horaria de aulas
semanais atribuidas a ele, enquanto Coordenador, e as atividades institucionais que
tiveram que realizar enquanto exerciam a Coordenacéo de Curso, mas que néo fazem
parte, diretamente, das atribuicdes da fungéo, segundo Anexo I. Os resultados estédo

expressos nas Tabelas 16, 17 e 18, a sequir.

Tabela 16 — Carga horéria semanal necessaria para a Coordenacao de Curso

Até 4h

4h a 8h
8ha 12h
12h a 16h
16h a 20h
20h a 24h
Acima de 24h 11
Fonte: o autor (2023).

© N A W L O

Tabela 17 — Quantidade média semanal de aulas ministradas semestralmente pelos
(ex)coordenadores em paralelo a coordenagéo

Nenhuma 0
Até 4 1
5a10 26

11a14 8

Acima 15 0

Fonte: o autor (2023).

Tabela 18 — Atividades institucionais exercidas pelos (ex)coordenadores em paralelo a coordenagéo

Coordenacéo de outro curso.

Orientagdo de Estagio.

Atuacéo no NDE, Colegiado e/ou CEIC de outros cursos. 29
Comissédo(des) do campus. 29
Comissédo(des) externa(s) ao campus. 3

Coordenacéo e/ou colaboragdo com Projetos de Ensino. 14
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Coordenacao e/ou colaboracédo com Projetos de Pesquisa. 14
Coordenacao e/ou colaboragdo com Projetos de Extenséo. 10
Nenhuma das anteriores. 1
Outros 11

Fonte: o autor (2023).

Sobre a Tabela 16, partimos do entendimento de Hees e André (2018, p. 233)
de que ha “uma discrepancia entre 0 modo como as coisas deveriam ser, poderiam
ser, gostariamos que fossem e como essas coisas realmente sdo”, pois, ao assumirem
um carater individual a medida que “a constatagdo dos desejos dos sujeitos” advém
de posturas “reflexivas e individuais” quanto as “necessidades de desenvolvimento”,
elas também se referem ao “que pode ser feito para alcancar resultados além do
minimo estabelecido”, ou ainda, a “diferenca entre o estado atual e o que se deseja
ser”.

Assim, quando observamos que 31% dos (ex)coordenadores julgam
necessario ter mais de 24 horas, e outros 26%, entre 20 e 24 horas, para 0 exercicio
da Coordenacao, numa jornada semanal de trabalho de 40 horas, podemos inferir que
a quantidade de atribuicbes da funcdo, na préatica, € incompativel com o tempo
disponibilizado, podendo ser este um dos fatores que contribui para a baixa disposi¢cao
dos professores quererem exercer a coordenacéo, ou ainda concorrerem a mais de
um mandato. Corrobora com essa percepcado a Tabela 17.

De modo paradoxo, por mais que o estar em sala de aula, junto aos alunos do
curso, seja apontado pelos (ex)coordenadores como algo importante, a frequéncia de
aulas semanais ministradas, em paralelo ao exercicio da funcdo, consome tempo que
poderia ser dedicado as atribuicdes da Coordenacdo. Quando 74% afirmam terem
ministrado de 5 a 10 aulas semanais, deve-se considerar que a sua jornada de
trabalho semanal de 40 horas foi preenchida com 8,3 a 16,6% horas dedicadas a
docéncia, situacdo agravada para 23% dos (ex)coordenadores que informaram ter
ministrado de 11 a 14 aulas (9,2 a 11,7 horas) semanais enquanto exerciam a fungao.

Quantidade de atribuicbes versus tempo para as demandas cotidianas da
fungcdo, em conjunto com o exercicio da docéncia, mesmo que dentro do limite de 8

horas semanais estabelecidos pela instituicdo (IFSP, 2015), colaboram com a

4 Partindo de 5 aulas de 50 minutos, temos 4,16 horas que devem ser computadas em dobro,
considerando que a instituicdo estabelece paridade entre tempo de regéncia e tempo de preparagéo
para compor a jornada semanal de trabalho do docente. De modo analogo, 10 aulas resultam em 8,3
horas de regéncia.
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percepcdo anterior sobre os motivos de termos candidatura Unica, ou ainda, o
revezamento, como opc¢des mais frequentes no processo de constituicdo das
Coordenacdes de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP. Considerando que
esse professor, em certa medida (como exposto anteriormente), exerceu a funcao de
coordenacao enquanto professor iniciante no Ensino Superior, aliam-se a este cenario
de sobrecarga os seguintes desafios apontados por Hees e André (2018, p. 229),
guando se trata da docéncia nesta etapa de ensino:
1) N&o dispor de tempo suficiente: os professores universitarios reconhecem
gue encontram dificuldades para organizar as tarefas de ensinar com as
pressfes para publicar. A necessidade de tempo para pesquisar e produzir
parece ser uma justificativa recorrente.
2) Inadequado feedback, reconhecimento e recompensas: esse aspecto esta
relacionado com a falta de critérios claros sobre a avaliacdo do ensino que
provoca nos professores iniciantes, sentimento de falta de reconhecimento
adequado; e de recompensa financeira.
3) Expectativas irreais: os professores iniciantes tém elevadas expectativas
gue sdo formadas pela falta de conhecimento das fungbes reais de um
professor universitario (Docéncia, investigagcéo e gestdo).

4) Falta de Colegialidade: A insatisfacdo com os colegas é em muitas
ocasifes motivo de tenséo profissional.

Por fim, mas ndo menos importante, além do que ja foi apresentado, temos, na
Tabela 18, elementos que convergem tanto para a citacdo acima quanto para,
principalmente, compreender a quantidade de atividades institucionais que concorrem
com a Coordenacdo de Curso e desestimulam, na pratica, que professores
manifestem interesse pela funcgéo.

Duas atividades se destacam na Tabela 18, cada qual sendo indicada por 83%
dos (ex)coordenadores: atuacdo no NDE, Colegiado e/ou CEIC® de outros cursos e
Comisséo(bes) do campus. Isto €, além das atribui¢Bes institucionais para a funcao e
da carga horaria da docéncia, os (ex)coordenadores em sua grande maioria
participaram das discussfes relativas ao curriculo de outros cursos, bem como de
outras comissoes relativas as diversas demandas inerentes ao cotidiano do campus.
Acrescenta-se o fato de que 40% coordenaram e/ou colaboraram com projetos de
ensino e de pesquisa, 0 que, no caso, parte mais da necessidade do profissional,
considerando que:

O docente da Educacao Superior tem sua trajetéria marcada pelo contexto
histérico das politicas publicas brasileiras, nas quais 0 que € valorizado é a

5 Comissao para Elaboracédo e Implementacéo de Projeto Pedagégico de Curso: semelhante ao NDE
para 0s cursos superiores, mas voltada para os cursos de Ensino Médio e Técnico.
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producéo cientifica e a titulagdo e ndo uma pratica que favoreca um ensino
de qualidade [...] isso acontece devido a falta de defini¢bes claras, no Brasil,
sobre a docéncia na Educacao Superior. (Hees; André, 2018, p. 242).

E diante desse panorama que se insere a figura da Coordenac&o de Curso de
Licenciatura em Matematica no IFSP. Na busca por compreender as influéncias da
trajetdria formativa do professor de mateméatica para o exercicio da funcao, seja ele
um professor iniciante no Ensino Superior, ou ndo, mas que se torna um “Coordenador
Iniciante”, percebe-se que a “discussao sobre métodos e praticas de ensino e troca de
experiéncias entre os pares”, como também a criagcdo de um “espacgo formativo para
atender aos alunos com necessidades especiais ou com dificuldades de
aprendizagem” ficam sem espago numa agenda tomada por atividades outras que
inviabilizam uma gestdo pedagdgica necessaria a instituicdo, ao curso, aos docentes

e discentes, conforme sera explorado com mais detalhes a seguir.

5.2 PEDAGOGICO: DEMANDAS E IMPRESSOES

Na secdo anterior, comecamos a analisar os elementos que compdem a
jornada de trabalho dos Coordenadores de Curso de Licenciatura em Matematica no
IFSP (Tabela 18) e obtivemos que as atribuices institucionais consomem muito
tempo e energia no decorrer das tarefas cotidianas. Mas quais séo essas atividades?
O quanto elas tém de pedagdgico (ou de “pura” burocracia)? A Tabela 19 nos ajuda a

compreender esse cenario.

Tabela 19 — Ocorréncia das atribuigées da Coordenagédo

Escala

Frequéncia com que cada atribuicdo acontece(ia)

Supervisdo de atividades académicas (PCC, atividades
complementares, TCC etc.

Supervisdo dos espacos académicos e solicitacbes de
aguisicdes para melhoria do curso.

Levantamento da necessidade de aquisicdo e atualizacdo da
bibliografia do curso.

Acompanhamento da permanéncia e éxito dos discentes (evasao,
reprovacao, dependéncias

Acompanhamento das atividades docentes.

Revisdo/Reformulacao, junto ao NDE e/ou Colegiado, do PPC.

Atualizacdo do site do curso com as informacdes do mesmo
(PPC, corpo docente, horario das disciplinas e da coordenacao
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Proposicdo de regulamentos e procedimentos no ambito do 8
curso.

Apoio didatico-pedagégico aos docentes 8
Apoio didatico-pedagdgico aos discentes 16

Organizacédo documental do curso. 17

Acompanhamento e avaliacdo dos processos solicitados na CRA

aproveitamento de estudos, trancamento, transferéncias etc. A
Promocéo e realizacdo de formacdo continuada da equipe 2
docente atuante no curso.

Avaliacdo de estagio probatério de docentes e/ou processo 9
seletivo de professores substitutos.
Estimulo a promocé&o e/ou participacdo do curso em eventos 7
académicos, cientificos e culturais.
Apoio e/ou promocdo de articulagdo de ensino, pesquisa e 7

extens&o no curso.
Fonte: o autor (2023).

Ao serem questionados sobre a frequéncia com que diversas atribuicdes
funcionais relativas ao cotidiano da coordenacéo de curso ocorriam, solicitamos que
nos informassem a resposta pelo nivel de intensidade de ocorréncia, sendo 1 para
nunca e 5 para sempre.

Ao olhar, primeiramente, para as que foram indicadas com alta frequéncia (4
ou 5), temos:

e Organizacdo documental do curso, com 32 (de 35) indicagdes.
e Acompanhamento e avaliacdo dos processos solicitados na CRA

(aproveitamento de estudos, trancamento, transferéncias etc.), empatada com

Apoio didatico-pedagdgico aos discentes. Ambas com 28 indicagdes.

¢ Revisdo/Reformulagcéo, junto ao NDE e/ou Colegiado, do PPC, com 26
indicacgdes.

e Acompanhamento da permanéncia e éxito dos discentes (evasao, reprovacgao,
dependéncias), com 24 indicacoes.

Ha evidéncias, pelo exposto, que as atividades tidas como burocréticas,
relativas a estrutura institucional, as demandas protocolares das diversas instancias,
setores e departamentos da instituicdo respondem a questdo apresentada ha pouco,
sobre que atividades mais consumiam tempo no exercicio da coordenacéo. Mas,
antes de continuar, é importante relembrar que consideramos a atividade burocratica
como a “pratica mecanica e acritica de normas e regulamentos administrativos que,
embora Uteis, perdem seu vigor e sua utilidade na organizagdo, no monitoramento e
avaliacdo de processos, e passam a ser utilizados para limita-los” (Lick, 2013b, p.
112).
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Em segundo lugar, com 20 indicacdes “sempre” (5), esta a demanda exclusiva
da Coordenadoria de Registros Académicos (CRA), que ao ter a funcdo analoga a de
uma secretaria académica ou escolar, trabalha com toda a documentacao relativa a
vida académica do discente na instituicdo, desde o0 seu ingresso (apresentando a
documentacédo para matricula) até a sua saida (com a emisséo do diploma), incluindo
nisso atestados de frequéncia e solicitacbes das mais diversas. Tais demandas
precisam da andlise e (in)deferimento da Coordenacgédo de Curso e que, as vezes,
implica obter o parecer de um 6rgéo colegiado (por ele presidido), ou ainda, de uma
assinatura de outros servidores, bem como informacbes de outros setores.
Acrescenta-se a iSso 0 uso de sistemas digitais na instituicdo que, se por um lado,
facilitam a confeccdo e tramitacdo eletrénica de toda a documentagcdo, por outro,
exigem tempo (curva de aprendizagem) para dominar as funcionalidades que estao
em niveis de acesso distintos dos de quando era professor.

Somente em terceiro lugar vamos ter o indicativo de uma ac¢éo pedagogica da
Coordenacdo. Com espectro amplo, o termo apoio didatico-pedagdgico refere-se a
qualquer necessidade que o discente possui e, de modo direto ou indireto, interfere
em seu desempenho académico. Em certo sentido, complementada pela quinta
atribuicdo com maior ocorréncia, o acompanhamento da permanéncia e éxito dos
discentes. Em outras palavras, estamos falando de aconselhamento sobre problemas
familiares, ou de ordem financeira, que prejudicam a frequéncia as aulas ou a
realizacdo de atividades em sala ou extraclasse; orientacéo de estudos; mediacao de
conflitos entre discentes e de discentes com docentes, entre tantos outros. S&o
processos, procedimentos ou ac¢des que compdem a rotina desse Coordenador
Pedagdgico de Curso (explanado no Capitulo 3).

[...] que se constitui como um emaranhado de fungdes pouco definidas, com
um carater articulador ou reparador, percorrendo desde trabalhos
burocraticos, relagdo com as familias, gerenciamento, até a formacédo de

professores e demais funcionarios, participagdo nos colegiados etc.
(Herculano; Almeida, 2016, p. 134).

Em quarto lugar, temos o indicativo de grande responsabilidade, a coordenacgao
dos trabalhos e dos atores do curso para a analise de curso, tendo em vista sua
reestruturacdo, que pode implicar uma “simples” revisdo de bibliografias a
reformulacdo completa do curso em razdo de alteracOes legislativas ou regulatérias

da instituicdo, ou governamental. Um trabalho que exige do profissional compreenséao
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dos aspectos pedagdgicos e didaticos inerentes ndo apenas a formacéao profissional
de nivel superior, mas a formacéo de futuros professores, que terdo sua compreensao
do fazer docente construida na implementacdo de um Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC), que pelo nome ja dispensa comentarios auxiliares.

A importancia dessa atribuicéo é fortalecida quando voltamos para a Tabela 19
e notamos que a supervisdo de atividades académicas (PCC, atividades
complementares, TCC etc.), a supervisao dos espagos académicos, as solicitagcdes
de aquisicbes para melhoria do curso ou a atualizacdo do site do curso com as
informacdes dele (PPC, corpo docente, horario das disciplinas e da coordenacao etc.)
também séo indicadas como atividades que possuem alta frequéncia de ocorréncia
(todas com 21 indicagbes). Mas com certa diferenca das anteriores, podemos dizer
que representam a intersec¢ao entre o pedagdégico e o burocratico.

Apesar do verbo supervisionar compreender o ato de inspecionar um trabalho,
também significa dirigir, vigiar. Logo, exercer a supervisado das atividades académicas
ou a qualidade dos espacos e equipamentos do curso, visando sua melhoria,
direcionam a coordenacao para um olhar de gestor educacional (explanado no
Capitulo 3), que, ao exercer a lideranca de um coletivo, precisa se pautar em
processos democraticos e de gestdo participativa, a fim de que a cultura e o clima
organizacional favorecam o seu trabalho e, por consequéncia, colaborem com a
formacao do futuro professor de matemaética.

Todo esse panorama nos faz lembrar dos seguintes riscos da funcéo
apresentados por Almeida (2018, p. 30-31):

- Risco de falta de clareza do papel do Coordenador Pedagdgico, do qual
deriva a ndo defesa de suas atribuicbes, ficando a disposicdo dos
acontecimentos — um faz-tudo —, o que leva a néo planejar suas acdes.

- Risco de utilizar estratégias como fins em si mesmos, sem ter clareza das
fundamentagdes e possibilidades de seu uso [...];

- Risco de banalizar a importancia das relacdes interpessoais e da
afetividade, [desconsiderando-os como] recursos para serem postos a
servi¢co do conhecimento e ndo fins em si mesmos;

- Risco de naturalizar as questdes que surgem na escola. [Afinal,] ndo é
porque sempre foi assim que deve continuar do mesmo jeito;

- Risco de esquecer o alerta de Wallon sobre observacdo. [...] Fazer
perguntas ao real, ao contexto do professor e dos alunos é fundamental;

- Risco de nédo se sentir pertencente ao grupo, porque sua lideranca fica
enfraquecida. [Pois,] fazer a gestdo das tarefas e das relacdes interpessoais
possibilita a legitimidade de sua funcédo e o pertencimento ao grupo;

- Risco de esquecer que para a escola ganhar vitalidade € preciso uma critica

permanente de suas préticas, do produzido, bem como uma preocupacao
constante com os vinculos que deve manter com a vida concreta.



134

Dito isso, passemos as atribuicdes com baixa frequéncia de ocorréncia (1 ou 2,
na Tabela 19). As duas primeiras, em ordem decrescente de indicacfes, sdo a
promogéo e realizacdo de formag&o continuada da equipe docente atuante no curso
— com, aproximadamente, metade das 35 indicagfes (17) — e a avaliacéo de estagio
probatério de docentes e/ou processo seletivo de professores substitutos (com 14
indicacdes).

Analisando as indicagbes, podemos inferir que enquanto a segunda esta
atrelada muito mais a dindmica de contratacdo de professores (concursados ou
temporarios), decorrente do momento vivido por campus na expansao da instituicao e
da oferta de cursos (exposto no Capitulo 2), a atribuicdo relativa a formacéo da equipe
pode refletir uma compreensao de que a formagao continuada do professor atuante
no curso depende do préprio individuo e/ou da instituicdo, ndo cabendo a
Coordenacéo do Curso promover isso. Contudo, também é possivel conjecturar que
diante da alta demanda burocratica e de auxilio aos estudantes, a baixa frequéncia
dessa atribuicao reflita, apenas, a falta de tempo para que a Coordenacgao articule e
incentive o corpo docente a autoformacgédo, ou ainda, a uma formacéo coletiva que
atenda as demandas do curso. Voltaremos nesse assunto no préximo capitulo.

Em terceiro lugar, temos o apoio e/ou promocdo de articulacdo de ensino,
pesquisa e extensao no curso que é complementado com a atribuicdo que ficou em
quarto lugar, o estimulo apromoc¢do e/ou participagdo do curso em eventos
académicos, cientificos e culturais. Nota-se que, tanto num caso quanto no outro,
falamos da necessidade do tripé ensino-pesquisa-extensdo se fazer presente no
Ensino Superior e que compBe um dos principios educacionais da instituicao
(explanado no Capitulo 2).

Voltando-nos, para os verbos que denotam a acao esperada: Estimular, apoiar
e promover correspondem a, respectivamente, despertar o animo, auxiliar e pér em
execucdo, ou seja, esperam da Coordenacdo uma acdo que ndo soO informe a
existéncia de programas, procedimentos e processos relativos ao ensino, a pesquisa
e/ou a extensdo, mas que estimulem professores e alunos do curso a se envolverem
com cada um deles, ndo os tendo como ag¢0des isoladas, mas interligadas, conectadas.
Arriscamos dizer que tal fato decorre muito mais de um tempo que esta preenchido
com outras atividades corriqueiras do que com a percepcao de que nao sao

importantes ou falta de desejo em realiza-las.
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Essa percepcao encontra fundamento nas atribuicdes que ficaram no meio do
caminho, entre as com maior e menor indicacdo. Sao elas: a proposicdo de
regulamentos e procedimentos no a&mbito do curso e o apoio didatico-pedagodgico aos
docentes. Tais atribuigdes tiveram mais indicagao 4 e 5 do que as cinco mais indicadas
com 1 e 2. Em outras palavras, antes de pensar em como articular ensino, pesquisa
e extensdo, ou de promové-las, houve a necessidade de a coordenacéo intervir no
fazer pedagdgico dos docentes atuantes no curso, a fim de que a proposta didatico-
pedagdgica fosse garantida.

Podemos pensar que esse apoio (suporte, auxilio) didatico-pedagdgico tem a
mesma amplitude da discutida em relacdo aos discentes, mas com foco na acao
docente, que compreende desde situagdes corriqueiras de organizacao de espacos e
tempos para uma atividade especifica, ou especial, até a orientacdo para confeccao
de processos avaliativos distintos, o que, tanto num caso quanto no outro, demandam
saberes préprios da profissdo docente (discutidos no Capitulo 3), adquiridos na
trajetéria formativa (formacgdo inicial, continuada, em servico e/ou ao longo do
exercicio profissional), pois

Entre os professores responséveis pelas disciplinas de contetdos especificos
da matemadtica, [...] a experiéncia anterior como docente na escola basica e
a aproximacdo com os fundamentos do ensino durante curso de [mestrado
ou] doutorado na &rea da Educacéo ou Educacdo Matemética possibilitaram
alguma flexibilidade em relagdo a aproximacao do programa da disciplina
com a darealidade do ensino nas escolas. Iniciativas, porém, ainda reduzidas
dos professores de conteddos especificos nesse estudo, mesmo
considerando que o saber da experiéncia e 0 saber académico juntos podem
dar maior segurancga e confian¢a para a transformacgéo do contetdo formal

em conteado de ensino, sinalizando, assim, a forca do conhecimento
pedagégico do conteldo. (Passos, 2018, p. 101).

Contudo, ndo se pode descartar, também, a necessidade de uma intervencao
mais profunda na forma como o professor ministra suas aulas, ou ainda, na relacéo
professor-aluno e o apoio didatico-pedagdgico. Tal afirmagédo toma como como ponto
de partida o plano de aulas que o professor deve fazer, semestralmente, para cada
disciplina que leciona e que deve ser aprovado pela coordenacéo, apés avaliar o que
0 docente prevé como instrumentos e critérios de avaliagdo da aprendizagem e a
descricdo do desenvolvimento das aulas, contendo previsdo do conteudo a ser
ministrado, a cada semana, metodologia de ensino e recursos previstos. Ou seja, uma
avaliacdo que requer desse professor, na funcdo de coordenador, um conjunto de

conhecimentos (exposto no Capitulo 3) que nao dizem respeito somente ao
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pedagogico ou a matematica, mas a ambos. Afinal, “o saber da experiéncia e o saber
académico juntos podem dar maior seguranca e confianca para a transformacao do
conteudo formal em contetdo de ensino, sinalizando, assim, a forga do conhecimento
pedagogico do conteudo” (Passos, 2018, p. 101).

Esse olhar sistémico para o0 curso e seus atores € que viabiliza a reflexdo e
propositura de regulamentos e procedimentos no ambito do curso (ou alteracéo dos
existentes), que em certa medida parece paradoxal, pois ser& preciso dedicar tempo
e energia para 0s processos burocrticos para que esses processos deixem de tomar
tempo e energia. Assim, surge a pergunta, como desarmar esta armadilha?

A resposta? Deixar de pensar no singular e passar a pensar no plural, como
um gestor educacional (explanado no Capitulo 3). Por meio de uma gestdo
participativa, o envolvimento de todos os atores envolvidos no processo, tanto na
concepcgao quanto na execucao e responsabilizacdo, faz com que nao sé o fardo seja
compartilhado, mas a energia seja ampliada e o tempo otimizado. Esse beneficio ndo
se da apenas para a Coordenacdo, mas contempla também os professores, uma vez
que o desenvolvimento profissional deles, segundo Hees e André (2018, p. 238-239),
¢é favorecido quando |lhes sdo dadas “oportunidades de refletir com seus pares sobre
suas praticas, buscando referenciais para analisar sua pratica, discutindo suas
dificuldades, e conseqguentemente encontrando novos caminhos para sua acao
docente”.

Toda essa vivéncia da funcdo permitiu que pudéssemos obter dos
(ex)coordenadores um conjunto de impressdes que nos dao pistas do reconhecimento
de uma identidade para a Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Matematica no
IFSP, a partir da provocacao feita aos (ex)coordenadores para manifestarem — diante
da experiéncia adquirida no exercicio da funcdo — o nivel de concordancia com as
afirmacdes presentes na Tabela 20. Um processo de ‘“identificagdo ou né&o
identificacdo com as atribuicbes que sdo sempre do outro, visto que esse processo so
€ possivel no ambito da socializacédo, que, no caso do coordenador pedagogico de
curso, se da no trabalho, no contexto da instituicdo e do curso” (Placco, 2012, p. 761).

A primeira marca da identidade do Coordenador de Curso de Licenciatura em
Matematica no IFSP é a de possuir algumas caracteristicas do Coordenador
Pedagogico da Educacdo Basica (exposto no Capitulo 3), posicdo que defendemos
ndo somente pelo jA4 exposto até aqui, mas confirmado pelos proprios

(ex)coordenadores ao concordarem, em sua maioria (18 de 35, e somente 6
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discordancias), de que a coordenacdo demanda muito mais conhecimentos didatico-
pedagogicos do que imaginavam. Cabe ressaltar que ndo estamos nos referindo ao
conjunto de conhecimentos proprios da docéncia, mas especifico ao exercicio da
coordenacdo, pois 31 dos 35 participantes concordaram que a coordenacéo
proporciona conhecimentos especificos no desenvolvimento profissional. Ou seja,
distingue-se da docéncia, exige que o profissional adquira novos conhecimentos e
saberes, que, como defendemos, ja estao postos pela literatura, ndo especificamente
para o Ensino Superior, mas que possuem fortes semelhancas, similaridades,
interseccbes com a Coordenacdo na Educacdo Basica, a saber, o papel de
articulacado, formacao e transformacdo do contexto educacional nas licenciaturas do
IFSP.

Tabela 20 — Nivel de concordéancia sobre afirmages relativas & Coordenagédo da Licenciatura em
Matemética no IFSP*

Afirmacgéo sobre a Coordenacéo M NCND
7 4 2 16 6

28

3 3 7 10 12

0 0 4 4 27

*Nota: DPlen — Discordo Plenamente; Dpar — Discordo Parcialmente, NCND — N&o concordo, nem
discordo; Cpar — Concordo Parcialmente e Cplen — Concordo Plenamente.

Fonte: o autor (2023).

A segunda marca na busca de uma identidade n&o exclui o reconhecimento de
gue esta funcéo € burocratica, pois 22 dos 35 (ex)coordenadores concordam com a
afirmacdo de que cabe a essa fungdo organizar documentos e cumprir, ou fazer
cumprir, 0 que esta estabelecido pela instituicdo e/ou legislacdo. Ou seja, faz parte

dessa funcdo compreender que a organizacao social em que atua profissionalmente
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tem processos e protocolos sistematizados, formalizados, que estruturam o seu
funcionamento e, em certa medida, possuem uma razdo de existir. Contudo, deve
manter uma posicdo reflexiva e critica desses processos, afinal “a burocracia
atrapalha ou impede o desenvolvimento de outras acdes pedagdgicas relevantes
a coordenacao”, conforme apontam 29 dos 35 (ex)coordenadores.

Compreendemos, portanto, segundo Lick (2013b, p. 112), que a lida da
Coordenacéo com a burocracia deve possuir na construcdo de sua identidade uma
postura menos parecida com aqueles que agem automaticamente e utilizam “as
normas, regulamentos e leis como orientadores da agao” e mais com aqueles que
agem “reativamente ao ver a letra da lei”, buscando nelas “aspectos limitadores e
cerceadores da agao”, o que permite que formas inovadoras e particulares ao contexto
do campus e do curso surjam e o burocratico se some ao pedagdgico, ndo o
sobreponha. Afinal, o ser coordenador implica em trabalhos burocraticos, mas exige
outras atividades pedagogicas a realizar, conforme concordancia de 34 dos 35
(ex)coordenadores.

Esse tipo de percepcao também considera que ser coordenador necessita “ter
um perfil especifico de professor” (concordancia de 22 dos 35 participantes). Em
outras palavras, além do pedagdgico, esse profissional deve ter, como gestor, uma
postura que vise “promover a superagao de dificuldades, resolver conflitos, eliminar
ou diminuir tensdes que ocorram no processo escolar e que prejudicam a criagéo de
clima educacional favoravel a formacéao e aprendizagem” do discente, futuro professor
de matematica (Luck, 2014, p. 105).

Tudo isso da ao Coordenador uma distincdo entre os demais professores do
curso, ndo apenas pelo que se exige dele na funcdo, mas, principalmente, porque
apos ela, tem-se um novo professor atuante no curso, dado que a partir da experiéncia
da coordenacédo ha uma nova compreensao da Licenciatura em Matemética, conforme
apontam 31 dos 35 (ex)coordenadores. Estes passam a dominar os conteudos
tedricos que desvelam ideologias e limitagdes da pratica institucional, agu¢am “uma
consciéncia critica que [possibilita] uma avaliacédo [das] préticas, e, especialmente, se
os seus fins sdo (ou podem ser) de dominagéo ou de emancipagao” (Lima, 2021, p.
215).

O reconhecimento de que a identidade da Coordenacdo de Curso de
Licenciatura em Matematica no IFSP compreende aspectos da Coordenacao

Pedagdgica da Educacao Béasica e da Gestdo Educacional (explanados no Capitulo
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3) ndo cessa aqui. Continuaremos a analise a partir da experiéncia relatada dos
(ex)coordenadores, a fim de evidenciar como a coordenacéao, a gestao e o pedagogico
se entrelagam.

Observe que no decorrer da secéo anterior, pudemos conhecer o perfil de 35
dos 42 professores que coordenaram o curso de Licenciatura em Matematica nos 13
campi do IFSP, entre os anos de 2008 e 2021. Conhecemos a formacao inicial e
continuada e a experiéncia profissional do grupo, considerando ndo somente a
Licenciatura em Matematica, mas todas a areas e niveis em que lecionaram, antes e
depois de ingressarem na instituicdo. A partir dessa trajetdria formativa e do exercicio
profissional, das experiéncias e impressdes relatadas, comecamos a compreender as
demandas e as possiveis influéncias da formacdo desse professor no exercicio da
Coordenacéo de Curso, identificando os conhecimentos especificos dessa funcéo.

Em continuidade a isso, passemos a analise de mais algumas respostas, dadas
ao questionario, que permitem aprofundar a discussédo da presenca de dimensdes
pedagdgicas numa gestdo educacional inerente a Coordenacdo de Curso de
Licenciatura em Matemética no IFSP.

Iniciamos com as respostas dadas pelos participantes a solicitacdo de que
narrassem um fato marcante do periodo em que atuaram na coordenacao.
Analisando-as, foi possivel agrupa-las nas seguintes tematicas: Avaliacdo do curso
pelo INEP/MEC, Coordenacdo de Curso, Construcdo e/ou reformulacdo de PPC,
Problemas diversos e Espacos de Aprendizagem. Ressalta-se que a mesma resposta,
em alguns casos, pode ser classificada em mais de um tema e que dois
coordenadores informaram n&o ter nada a relatar por terem recém-assumido a
Coordenacéo, a época da pesquisa.

Os fatos relacionados ao processo de avaliagdo do Curso pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), vinculado ao Ministério da Educacéo (MEC),
foram um dos de maior presenca nos relatos, 10 dos 35 participantes. O Quadro 4 nos
traz a descricéo feita pelos participantes dessa experiéncia vivida pela coordenacao
em 8 dos 13 campi que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica.
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Quadro 4 — Descricdo de um fato marcante, a época da coordenacao, no tema “Avaliacao do curso

Participante

pelo INEP/MEC”

Descricao

Quando o curso passou por processo de reconhecimento.

Conhecimentos
especificos

Apesar das dificuldades (estava terminando meu Lideranca
doutorado, era recém-casado, a infraestrutura do campus . ~
Rafael o Articulagdo
era péssima, novos professores estavam chegando), o -
processo correu muito bem. Os avaliadores, embora muito Transformagéo
rigidos, elogiaram a minha atuacao em seu relatério.
Passar pelo reconhecimento do curso. O trabalho é
Alice exaustivo. Foram dia_s preparando toda a documentagép, Lid_eranga
mas valeu a pena no final. Apesar de achar que a avaliacdo Articulagdo
€ muito subjetiva e que poderia ser reformulada.
Com dois meses de coordenacdo de curso ja tive que
preparar para o processo de reconhecimento dele por meio Formacao
Davi da visita_ in Ioco._ Foi b_em trabalhoso, pois tive que aprender Lideranca
e organizar muita coisa em pouco tempo e nem sempre a Cultura e clima
reitoria orientava de modo correto. Ficamos felizes com o organizacional
conceito 4 que recebemos na avaliacao.
Nossa!l Como estava preparando a chegada do MEC para
avaliar 0 curso, passei por muitos momentos marcantes.
Mas, acredito que perceber o apoio incondicional dos Articulagio
alunos, naquele momento, foi crucial para nossa boa .
Laura o : : a Cultura e clima
avaliacdo. Apesar de ter recebido um avaliador misdgino, A
gue me tratou como uma "escrava", ter recebido nota 5, organizacional
para a Coordenacdo, e nota 4, para o curso, foram
extremamente marcantes para mim.
Durante a minha coordenacdo passamos pelo
reconhecimento de curso, momento bastante tenso, pois o Lideranga
Manuela curso nao havi_a obtido a nota m_inima na primeira visita e Transformacéo
o0 item da infraestrutura fisica ndo estava como Cultura e clima
gostariamos, mas conseguimos 0 reconhecimento com organizacional
nota 4.
E marcante para mim os episddios do periodo de avaliagéo Articulagio
do curso, pois ao mesmo tempo que estava pensando no Lideranca
Milena curso, documentos, atualizacdes, estava resolvendo sa
problemas de horario de aulas de professores, Cultur_a € _cllma
contratacdes, discutindo compras e outros. organizacional
Rosangela Processo de reconhecimento junto ao MEC. Lideranca
[...] Como j& mencionei, o processo de avaliagdo externa Articulagdo
Cristina QO curso € bem marcante e exaustivo. O apo.io institucional Lideranca
é periférico e a tarefa de liderar o processo fica em grande Cultura e clima
medida sob a responsabilidade do coordenador. organizacional
Marco Preparar o curso para receber a comissdo avaliadora do Lideranga
curso pela INEP.
Ndo me lembro de um episddio marcante, mas o0 mais :
Raquel Lideranga

importante foi a visita externa para avaliacdo do curso.

Fonte: o autor (2023).

De modo suscinto, trés coordenadores (Rosangela, Marco e Raquel) apenas

informam que o fato de passar pelo processo de avaliacdo do curso os marcou, sem
narrarem o que desse processo 0s impactou. Tais elementos surgem nas falas dos

demais. Mas, independentemente dos relatos, ha de se partir da importancia que esse
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processo avaliativo tem para 0 curso, 0 campus, a instituicio e todos os atores
envolvidos, ndo somente docentes e discentes. Um momento que coloca em
evidéncia erros e acertos tanto na infraestrutura disponibilizada quanto, e mais
importante, na implementacdo do Projeto Pedagdgico do Curso. Um conjunto de
acOes, procedimentos e documentacdes de um periodo plurianual que precisa
evidenciar a qualidade formativa esperada, ndo desconsiderando ser também um
recurso formador de opinido da sociedade como um todo, a respeito da “qualidade”
gue o curso e a instituicdo possuem.

Nota-se, nas falas do Quadro 4, que de modo geral, nas entrelinhas, todos
expressam a importancia desse momento e a grande pressdo que o Coordenador
recebe ndo somente na organizacdo de documentos, mas, diante da “vida que nao
para”, terem que “carregar o curso nas costas” para apresenta-lo aos avaliadores, que
pouco ou nada sabem, inicialmente, de toda a dindmica que culminou nas condicdes
em que 0 curso se encontra no momento de ser avaliado. Foi destacado por Rafael e
Laura que os avaliadores podem representar um ponto de pressao muito forte sobre
a Coordenacao (Cristina), que a despeito da seriedade e rigidez esperada, podem
tornar o processo mais dificil do que ja €, ou traumatico (Laura).

Segundo o relato de Davi e de Cristina, principalmente, a instituicdo ndo deu o
suporte esperado diante da importancia que o momento exige. Alids, segundo
Manuela, houve a necessidade de uma nova avaliacdo dado que as condicbes
minimas esperadas para o curso ndo foram atendidas na primeira avaliagédo e ainda
se encontravam pendentes de solucéo (quesito infraestrutura) para a segunda visita.
Acrescenta-se ao fato Davi se ver diante da complexidade desse processo no periodo
inicial de sua coordenacdo. Assim, considerando que estamos nos referindo a
realidade percebida em 8 campi distintos, ao ponderar que alguns anos separam as
experiéncias narradas (dado o periodo distinto de criacdo dos cursos exposto no
Capitulo 2), é possivel dizer que a instituicdo necessita atentar para a formacao
desses coordenadores, além de se estruturar para dar o suporte necessario ao curso,
caso ja nao esteja fazendo (apés o levantamento dos dados).

Essa atitude certamente colaboraria, no minimo, com a grande demanda
burocratica de organizacdo documental apontada Rafael, Davi e Milena. Foi um
trabalho desgastante, extenuante (Alice), que poderia ser melhor absorvido se 0 apoio
(e formacdao) institucional ocorre-se antes, durante e depois do processo avaliativo.

Antes, para que ndo houvesse acumulo de pendéncias a serem resolvidas num curto
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periodo de tempo; durante, para o que o coordenador pudesse se sentir amparado
nas explicacdes que se fazem necessarias, compartilhando as responsabilidades
sobre os erros e acertos cometidos; e, por fim, depois, para que quem chega néo
tenha que “comecar do zero”, inutilizando toda a experiéncia e sabedoria adquiridas
no processo e que podem colaborar com o aprimoramento do curso. Afinal,
[...] a falta de formacao e de experiéncia [...] auséncia de espaco e de trocas
sistematicas com um professor ou tutor mais experiente pode contribuir para
gue as insegurancas do professor iniciante ndo sejam tratadas com o devido

cuidado, ficando a cargo dele préprio procurar a resolucéo dos problemas e
elabora-los internamente. (Princepe; Pereira, 2018, p. 265).

Acrescenta-se a isso (conforme Rafael e Milena) que as demandas cotidianas
do curso ndo param. Nas palavras do participante Rafael, tudo ocorreu “ao mesmo
tempo que estava pensando no curso”, ou seja, as demandas pedagodgicas e
institucionais se somaram ao novo desafio, 0 que necessitou articulacdo entre os
atores escolares, com destaque para a relagdo com os discentes do curso. Segundo
Laura, “o apoio incondicional dos alunos, naquele momento, foi crucial para nossa boa
avaliacao”, o que foi conquistado, segundo nossa visao, por um olhar pedagdgico da
Coordenacéo.

Isso nos remete para o outro tema mais frequente entre os fatos narrados. Para
10 coordenadores, de 8 campi distintos, conforme consta no Quadro 5, a prépria
Coordenacédo de Curso foi marcante e € por meio dessas experiéncias narradas que
exemplificaremos, a seguir, como as dimensfes da Coordenacdo Pedagdgica e da
Gestdo Educacional (ambas descritas no Capitulo 3) se fazem presentes na
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Mateméatica no IFSP.
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Quadro 5 — Descrigao de um fato marcante, a época da coordenacgao, no tema “Coordenagao de

Participante

Gabriela

Helena

Rafael

Paulo

Marcia

Liz

Gael

Curso”

Descricao

Fazemos integracdo com os alunos todos os anos e, este
ano, como estdvamos em trabalho remoto, resolvi fazer uma
apresentacdo narrando aos alunos que os professores
estavam com saudades do ensino presencial. Acredito que
uma aula nao é apenas reproducédo de contetido, mas sim
um movimento que se dad com o outro e que O rosto, as
conversas no corredor, os alunos sentados no chao do IFSP
fazem falta. Um professor comecou a chorar assim que
terminou a apresentacao dizendo que aguela apresentacao
é um exemplo do porqué ele amava lecionar naquele curso,
que o cuidado com que os coordenadores e professores
tinham com este curso é que faz dele diferente. Penso que
iSsO resume um pouco o0 extrapolar das atividades da
coordenacdo para além da burocracia que o afoga durante
0 semestre.

Um episédio marcante foi a primeira vez que participei como
coordenadora em uma cerimfnia de Cola¢éo de Grau; foi
muito emocionante participar ativamente de um momento
tdo marcante na vida de muitos alunos.

Outra situacao (nao foi bem um episédio) importante é que
foi nesse periodo que comecei a repensar minhas praticas e
a me envolver mais com 0S componentes curriculares
relacionados ao ensino da matematica.

N&o se trata de um episédio Unico, mas de varios momentos
de conversas com alunos para orienta-los sobre os mais
diversos problemas pessoais (familiares, econdmicos e até
sentimentais) que estavam passando e, de algum modo,
impactavam o rendimento académico e a frequéncia no
curso. Isso abriu a percepcéo para uma gestdo académica
mais sensivel ao humano do que as normas e
procedimentos.

Coordenar o curso de modo remoto, principalmente quando
as atividades de ensino ficaram suspensas e tive que dar o
apoio e acolhimento aos estudantes do curso.

E um ambiente muito agradavel de trabalho. Mesmo nos
momentos dificeis, a colaboracdo dos colegas fez toda a
diferenca. N&o coordenei sozinha. Em todo o tempo, o
suporte dos coordenadores anteriores e a colaboracdo de
praticamente todos os docentes do curso tornaram a fungéo
menos pesada.

No inicio da coordenacao, sem nenhum tipo de formacédo
para tanto, tive que entender o funcionamento dos editais.
Tive que lancar um edital inédito para completar as 40 vagas
do curso pois ndo foram preenchidas via Enem/Sisu. Ou
seja, fiz uma peregrinacao ligando para varios setores da
reitoria para me informar como proceder neste caso. Recebi
alguns modelos de editais para completar essas vagas
tendo como norte as 3 dltimas notas do Enem. Lancei um
edital e deu certo! Isso de fato foi marcante em varios
aspectos. Faco questdo de citar dois: o entendimento das
burocracias sem nenhuma formacéo para tanto e o quanto
os cursos de Licenciatura ndo sao procurados. No primeiro

Conhecimentos
especificos

Articulacdo
Formacéao
Transformacao
Lideranca

Cultura e clima
organizacional
Saberes docentes

Cultura e clima
organizacional

Formacéao
Conhecimentos
Especificos do
Professor de
Matematica

Articulacdo
Transformacéo
Lideranca
Saberes docentes
Cultura e clima
Organizacional

Articulacao
Transformacao
Lideranca
Lideranca

Gestao Participativa

Processo
democratico
Cultura e Clima
Organizacional

Formacgéao
Lideranca
Saberes docentes
Cultura e clima
Organizacional
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caso penso que o IFSP deveria dar um curso de formacgéao
para os coordenadores eleitos. No segundo caso penso que
a baixa procura por cursos de Licenciatura esteja associado
aos salarios praticados pelo mercado, além de carreiras
pouco atraentes na esfera publica.

e Articulagéo
= . .- e Formacéo
Entendo a coordenacédo do curso mais como pedagdgica do ¢ =
o X . e Transformacéo
Milena gue administrativa, no entanto a burocracia e as demandas «  Saberes docentes
do IF, por muitas funcdes serem absorvidas pela Lid
coordenacao, ndo permitem que isto ocorra. ¢ Lideranca
e Cultura e clima

organizacional
Para além disso, eu tive algumas experiéncias que me
marcaram. Uma delas foi a conducdo de uma reunido em
que precisavamos discutir o afastamento para qualificagdo
de dois docentes, sem a previsdo de substitutos. Foi muito
dificil lidar com a questdo, pois sabia que os docentes e Articulagéo
Cristina precisavam do afastamento, mas ao mesmo tempo sabia |e¢ Formacédo
gue o grupo estava sobrecarregado e ndo poderia assumir |e  Lideranca
as aulas dos colegas. Isso me fez pensar muito nas tensdes
entre "garantir o funcionamento do curso" e "atender a
vontade da equipe" e na questdo do papel da lideranca do
coordenador em momentos como esse.
Jodo Apresentar uma sala de reunido totalmente renovada. e Lideranca

Fonte: o autor (2023).

Comecemos com o pedagogico da funcao se sobrepondo ao papel burocratico.
Segundo Gabriela, Paulo e Milena, € preciso que as atividades da coordenacao
extrapolem a burocracia sufocante de cada semestre letivo, percebendo que a gestao
académica deve ser “mais sensivel ao humano do que as normas e procedimentos”,
afinal, a Coordenacdo de Curso deve ser vista “mais como pedagdgica do que
administrativa”. Tal postura incisiva leva em consideracdo nao apenas esses trés
recortes, mas o que ja foi discutido nas secdes anteriores e a percepc¢ao do papel de
formacao e transformacéo que a Coordenacao tem sobre o proprio coordenador.

Observemos a fala de Rafael. O exercicio da Coordenacéo o fez repensar as
préprias praticas, levando-o a se envolver mais com 0s componentes curriculares
relacionados ao ensino da matematica. Um ato de formar e/ou transformar a si (e aos
outros) que nao ocorre no protocolo, mas numa interacdo com docentes e discentes,
num “movimento que se da com o outro, [com] o olhar no rosto, as conversas no
corredor, os alunos sentados no chao do IFSP” (Gabriela).

Esse olhar pedagdgico tomou outra proporcdo no periodo de pandemia da
SARS-CoV-2 (Covid-19) uma vez que, ao impedir a presenca fisica no ambiente

escolar, restringindo a interacdo entre docentes e discentes, um com o outro e entre
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si (Gabriela e Marcia), demandou da Coordenacdo um esfor¢co extra no auxilio aos
professores, ja que as praticas precisaram ser transformadas e
[...] guando um sujeito se sente impedido de realizar sua atividade laboral,
pode terminar por ndo conseguir transitar livremente pelos confrontos que
deve travar consigo e com outros, e viver os riscos, os desafios e as
demandas que seriam, na realidade, os aspectos que fazem parte de uma

atividade profissional e que poderiam promover seu desenvolvimento.
(Princepe; Pereira, 2018, p. 271).

O acolhimento, portanto, ndo se deu apenas as necessidades formativas dos
discentes, mas, também, as da propria equipe docente, conforme pode ser observado
nas falas de Clara e Luiz que escolheram o periodo de pandemia como fato marcante
a ser narrado:

Um acontecimento marcante que ainda esta ocorrendo € a realizacdo de
todas as atividades do curso e da instituicdo de maneira remota, por conta da
pandemia de Covid-19. E a articulacdo de todas essas atividades, enquanto
coordenacéo de curso, € um desafio em termos de aprendizagem de novas

ferramentas e maneiras de articulacdo entre os servidores, alunos e
comunidade externa. (Participante AF).

A pandemia de Covid-19 é uma situacdo a parte. Assumi logo depois da
paralisagédo de calendario e tentar evitar a evasdo de alunos durante esse
periodo é realmente uma missédo complicada. Conversei com varios alunos,
e um, em especial, que ia trancar o curso, mas, apds a conversa [comigo,]
decidiu continuar, mesmo que cursando apenas 1 disciplina, mesmo tendo
gue ir até a casa da sogra para poder ter acesso a internet. Isso foi muito
marcante. (Participante C).

Tais falas reafirmam como o papel articulador da Coordenacéo € fundamental
para que O CUrso permaneca COesOo aos Seus principios e propositos — e aos da
instituicdo e da sociedade —, expressos no PPC e na legislacdo vigente, mas,
principalmente, na formacé&o dos atores da comunidade do curso ou na transformacéao
das condi¢Bes em que ele ocorre, ambas decorrentes de uma visdo pedagodgica que
o professor tem sobre a sua atuagcéo na Coordenacéo.

Para exemplificar, observemos como uma singela apresentacdo para 0s
alunos, de como os “professores estavam com saudades do ensino presencial’,
impactou discentes e docentes. O poder que a manifestagcdo de um olhar humano tem
para alterar a cultura e o clima organizacional, segundo Gabriela, consiste no cuidado
gue os “coordenadores e professores [tém] com [0] curso que [faz] dele diferente”. Em
outras palavras, é a lideranga, a orientacdo, a articulagdo da Coordenag&o nos “mais
diversos problemas pessoais (familiares, econdmicos e até sentimentais)’” da

comunidade académica do curso, ndo descritos diretamente no conjunto de suas
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atribuicdes (Anexo 1), que impactam “o rendimento académico e a frequéncia no curso”
(Paulo).

Portanto, a constatacao de Milena de que “a burocracia e as demandas do IF”,
entre tantas funcdes absorvidas pela coordenacgéo, sdo impeditivas para que tudo isso
ocorra, impele-nos a dizer que a Coordenacdo Pedagdgica é necessaria, mas nao é
suficiente. E preciso assumir-se como Gestor Educacional, como lider que estabelece
processos democraticos para participagcdo da comunidade, a fim de transformar o
clima e a cultura organizacional onde futuros professores de matematica se formam.
Isso é algo que, segundo Princepe e Pereira (2018, p. 272), se ndo receber a atencao
devida, pode inviabilizar o desenvolvimento profissional dos docentes, pela “auséncia
de tempos e espacos de trabalho coletivo, destinados a troca de experiéncias e de
discussao e aprofundamento da pratica pedagdgica”. Sendo assim, as condi¢cbes de
trabalho dos professores das licenciaturas podem ser prejudicadas pelos “modos de
funcionamento e gestédo do ensino superior” (Princepe; Pereira, 2018, p. 272).

Contudo, ndo se pode partir da ideia de que tais habilidades e concepcdes
sejam inatas ao profissional, exige formacdo, como aponta Gael, ao afirmar a
necessidade do IFSP — em meio a reflexdo de como a burocracia consome tempo e
energia da coordenacéo — “dar um curso de formacéao para os coordenadores eleitos”.
Defendemos que iniciativas de formacdo da equipe gestora devem “ser institucionais
e sisteméticas”, uma vez que se tratam de “situacfes permanentes, centradas na
universidade e nos cursos de licenciatura”, como também podem beneficiar o
desenvolvimento profissional “de todos os professores, ao longo de suas carreiras”
(Princepe; Pereira, 2018, p. 272).

Concebemos que é papel institucional viabilizar, promover, permitir e custear
formacdes que permitam aos Coordenadores refletir sobre as demandas de sua
propria pratica que dificimente podem ser incorporadas a formacédo inicial (ou
continuada) do professor, dado o0 seu carater institucional, isto é, “forma de
contratacdo de docentes; plano de carreira; salario; estabilidade; nimero de alunos
por turma; jornada de trabalho; uso do tempo destinado ao trabalho coletivo [...] e
gualidade de uso”, como também “a infraestrutura institucional e os materiais
disponiveis para o trabalho” (Princepe; Pereira, 2018, p. 272). Um tipo de formacéo
em servico que considere todos esses aspectos, e outros, inerentes a gestao do curso,

gue a impactam direta ou indiretamente.
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Saber o que é esperado e ter a formacéo especifica para o exercicio da fungéo
permitira a Coordenacdo de Curso aprimorar sua gestdo. Segundo a fala de Liz,
apesar de curta, temos que uma gestdo participativa, onde o ndo coordenar sozinho
€ capaz de alterar o clima e a cultura organizacional, bem como tornar o0 ambiente de
trabalho (e, por consequéncia, de ensino e aprendizagem) agradavel, onde problemas
e dificuldades (que sempre existirdo em maior ou menor grau) seréo resolvidos por
meio de um processo democratico, ja que a “colaboragédo dos colegas [faz] toda a
diferenca”. Coordenar ndo se torna um ato individual, mas coletivo, ressaltando a
“questao do papel da lideranga do coordenador” (Cristina).

Essa lideranca se da em diversas frentes. Observemos uma delas no Quadro
6, que registra as respostas de 7 coordenadores (de 6 campi distintos), ao destacar a
confeccdo do PPC (para criacdo ou reformulacdo) como marcas do periodo que

exerceram o mandato.

Quadro 6 — Descrigdo de um fato marcante, a época da coordenacgéo, no tema “Construgéo e/ou
reformulacdo de PPC”

Participante Descricdo Conhecimentos especificos
e Articulacéo
o Gestéao Participativa
~ e Processo Democrético
O processo de construcdo do novo e Lideranca
Gustavo PPC do curso. A atividade mais rica e & -
e Conhecimentos Especificos do

ratificante que participei. -~
9 quep P Professor de Matematica

Conhecimentos do Professor
Saberes Docentes
Formacéo
Lideranca
Gestéo Participativa
Processo democratico
Conhecimentos Especificos do
Professor de Matematica
e Saberes Docentes
Nos 4 anos de coordenagéo, o episodio
(na verdade foi um processo longo)
mais marcante foi sem ddvidas a

Com certeza a atividade mais marcante
foi a colaboracdo na construcdo do
Curriculo de Referéncia dos cursos de
Licenciatura em Matematica do IFSP.

Helena

reformulagdo do PPC do curso, que Articulacao
demandou praticamente 2 anos de Formacéao
intenso trabalho, muita discussdo em Lideranca

equipe no NDE, Colegiado e em
Thiago reunides de area, muito estudo sobre

legislacGes educacionais. Todo esse Cultura e clima organizacional

processo  gerou um  profundo Conhecimentos Especificos do

conhecimento acerca do curso, Professor de Matematica

estreitou relagbes de trabalho entre 4 szperes Docentes

todos os docentes da area e aproximou

os discentes das decisdes que

envolviam suas vidas académicas.

Gestéo Participativa
Processo democratico
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O outro momento foi a reformulacao do
curso para atender a Resolugdo n° 2 de
2015. Havia um prazo para entregar o
PPC e ele ser aprovado. Depois de
muitas idas e vindas das ATPs

e Lideranca
e Gestao Participativa

Manuela [Andlises Técnico-Pedagogicas], o e Conhecimentos Espe;c_lflcos do
PPC foi aprovado dentro do prazo Professor de Matematica
inicial, mas logo descobrimos que ¢ Saberes Docentes
corremos a toa, pois houve adiamento
para a resolucdo entrar em vigor.

e Lideranca
Rosangela Organizar ~toda a documentacdo e e Conhecimentos Espec_ificos do
reformulacdo do PPC do curso. Professor de Matematica
e Saberes Docentes
e Articulacéo
. Coordenacdo e aprovacdo da ° leeranga -
Maria reformulacdo do PPC do curso. * Conhecimentos ESp?C.'f'COS do
Professor de Matematica
e Saberes Docentes
e Articulacdo
. ~ e Lideranga
José RS CIEBUSEEES MO Elipo O PEIE & Conhecimentos Especificos do

construcdo do Curriculo de Referéncia. * -
& Professor de Matematica

e Saberes Docentes

Fonte: o autor (2023).

A confeccdo de um Projeto Pedagdgico de Curso implica a conducdo de um
grupo na discussao de diversos elementos inerentes ao curso: infraestrutura (espacos
e equipamentos) que a instituicdo dispde (ou pretende ter), coletivo de profissionais
docentes e técnicos administrativos que atuardo direta ou indiretamente no curso,
justificativa para criacdo do curso e a demanda de mercado para 0S egressos e,
principalmente, a proposta pedagoégica propriamente dita, que inclui a estrutura
curricular, e a visdo para avaliagdo, pesquisa, extensao e estagio, integradas. Ou seja,
coordenar esse processo de construcdo e/ou reformulacdo de um PPC implica a
Coordenacédo uma visdo ampla do curso, dos seus objetivos, da integracdo entre os
seus atores e da articulacao entre as partes, em decisdes colegiadas, decorrentes de
discusséo e analise tanto do Nucleo Docente Estruturante (NDE) quanto do Colegiado
do Curso.

Trata-se de um processo extremamente satisfatério e formativo, conforme
Gustavo e Rosangela relatam, mas que passou por desafios extras, como bem
lembrado por Helena e José, ao ser solicitada pela instituicdo a confeccdo de um
Curriculo de Referéncia. Esse documento, criado para que todos os cursos ofertados
pelo IFSP tivessem uma mesma identidade formativa, constituiu-se nas discussoes e

consensos dos NDE e Colegiados de cada curso, que foram sistematizadas por
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Grupos de Trabalho (GT) compostos pelos coordenadores de curso e um mediador.
Um processo que se iniciou em 2018 e s6 terminou em 2021, contando no caso da
Licenciatura em Mateméatica com mais de 13 coordenadores representantes de seus
respectivos NDE e Colegiados, dado que alguns tiveram mandato encerrado durante
0 processo.

Tais processos e momentos vivenciados que, pelo simples narrar, expressam
o papel crucial que a Coordenacéo de Curso tem em liderar os trabalhos, bem como
articular as diversas visoes, proposicoes e interesses, a fim de mediar conflitos e
perspectivas, para que expectativas se ajustem ao possivel. Segundo o participante
J, demanda tempo de intenso trabalho, discussdes colegiadas e muito estudo. E,
ainda, a depender da decisdo da instituicdo, pode gerar algum tipo de frustracao
(Manuela) ou, de modo positivo, desenvolvimento profissional, envolvimento com o
curso, mudanca do clima e da cultura do curso (Thiago).

Considerando, segundo Clementi (2001, p. 56), que alguns coordenadores, “no
que se refere ao acompanhamento do projeto pedagdgico, de modo geral ndo tém
claro para si que tal projeto ndo € apenas uma responsabilidade de alguns dentro da
escola”, faz-se necessario forma-los, a fim de levarem em consideracdo que no
exercicio de sua fungao “também cabe a eles estimular e criar situagées para que se
realizem debates amplos e definicbes sobre a estrutura da escola, seu funcionamento
e suas relacdes com a sociedade”. Um tipo de gestédo que se envolve no académico,
no pedagoégico, no administrativo e nas relacdes humanas, que invariavelmente
apresentam problemas diversos.

Observemos os fatos marcantes do Quadro 7, agrupados como Problemas
diversos, que narram algumas situacdes (além das que ja foram expostas) que
demandaram da Coordenacdo uma postura de lideranca. Ao ler os problemas citados,
somos impelidos a categoriza-los, ao menos, em duas dimensdes que defendemos
compor a Coordenagdo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP: a
Coordenacédo Pedagogica, segundo a descricdo de Janaina e Cesar, e a Gestéao
Educacional, segundo os participantes Rodrigo, Cristiano, Bernardo e Edilaine. Tal
categorizac¢do ndo as considera disjuntas, pelo contrario, entende que na realidade do

exercicio da funcdo, ambas se complementam e coexistem na mesma funcéo.
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Quadro 7 — Descrigao de um fato marcante, a época da coordenacgao, no tema “Problemas diversos”

Participante

Janaina

Rodrigo

Bernardo

Cristiano

Cesar

Edilaine

Descricao

Trabalhar como mediador entre discentes e docentes
envolvendo o setor sociopedagégico foi bem
marcante saber o que um professor causou
emocionalmente em varios estudantes.

Ao término do periodo combinado, por conta do
ensino remoto e por ser o docente com mais perfil,
decidi ficar mais um periodo na coordenacéo, pois se
ndo fizesse isso, o coordenador seria um servidor
indicado pela dire¢éo.

Interferéncia da diretoria de departamento em uma
disciplina especifica.

O episodio que mais me marcou foi quando a gestéo
do Campus omitiu uma informacdo dada pela PRE,
para resolver um problema que fora criado pela falta
de planejamento do Campus.

Muitos atritos, divergéncias entre os docentes
especificos da area de educacdo Matematica e muita
resisténcia destes Udltimos no que se refere a
comunidade académica em geral.

Alguns membros da PRE vieram até o campus para
uma reunido, eu havia acabado de assumir a
coordenacdo do curso. N6s, membros do NDE,
acreditavamos que viriam para orientar o processo de
reformulacdo do PPC. Nos trataram como se
féssemos um bando de irresponsaveis que nao
haviam cumprido com o que fora solicitado.

Fonte: o autor (2023).

Conhecimentos
especificos

Articulacdo
Formacéao
Lideranca

Cultura e Clima
Organizacional
Saberes Docentes
Conhecimentos do
Professor
Lideranca

Cultura e Clima
Organizacional
Lideranca

Cultura e Clima
Organizacional

Lideranca
Cultura e Clima
Organizacional

Articulacdo
Lideranca
Cultura e Clima
Organizacional
Conhecimentos
Especificos do
Professor de
Matematica

Formacéao
Lideranca
Saberes Docentes
Cultura e Clima
Organizacional

Tanto no relato de Janaina quanto de Cesar, vale notar que os conflitos

envolvem os docentes. Enquanto um caso se refere diretamente a sanidade mental
dos discentes e, por consequéncia, ao rendimento satisfatdrio o decorrer do curso — e
por que ndo dizer a formacédo de futuros professores para o exercicio da docéncia —,
por outro lado, indiretamente, temos impactos negativos no clima de convivéncia e na
cultura organizacional do curso, o que compromete a formacdo inicial dos
licenciandos.

Em ambos os casos, coube & Coordenacao de Curso ter um papel pedagdgico
de articular crencas e convic¢bes distintas de individuos. E, para isso, devemos

lembrar, segundo Cruz et al. (2014, p. 63), que “os valores sdo o0s conceitos e crengas



151

basicas da organizacdo, eles se constituem como o coracdo de uma cultura
corporativa e que, portanto, a medida que a Coordenacdo de Curso os entende,
permite-se inferir que essas crengas, conceituadas como componentes implicitos”,
norteiam as opc¢des de cada individuo, fundamentam sua racionalizagéo,
representando a sua nocdo da realidade. Ou seja, para mediar os conflitos entre
docentes e discentes, a Coordenacao de Curso, numa postura pedagogica, necessita
considerar que “aquilo que as pessoas assumem como verdadeiro influencia o que
valorizam”, como também que “os valores podem originar crengas”, a medida que “sédo
reafirmados em comportamentos eficazes, internacionalizados, gradativamente, como
verdades”.

Portanto, resgatando a discussdo feita no Capitulo 3, a medida que a
Coordenacéo de Curso compreende que os docentes atuantes no curso possuem
distintos conhecimentos e saberes adquiridos no decorrer de sua formacéo académica
e experiéncia profissional (na maior parte das vezes sem o equilibrio do modelo
tedrico), carregados de crencas pessoais sobre o exercicio da docéncia, o papel do
formador de professores de matematica (distinto do formador de outras profissdes) e
o papel institucional que Ihe é demandado, compete-lhe reconhecer que o exercicio
de sua funcéo o torna formador de sua equipe, a fim de transformar o clima, a cultura
e 0 ambiente institucional no qual o curso se desenvolve. Afinal, como bem pontua
Cruz et al. (2014, p. 56), as “organizagbes nao s&o, apenas, um amontoado de
pessoas, exercendo suas atividades”. Existe uma dinadmica que a perpassa e que se
“traduz em relagdes que se estabelecem grupos internos que se organizam e que
possuem valores e crencgas distintos”, cabendo a Coordenacéo de Curso, no exercicio
de seu fazer pedagdégico, orientar docentes e discentes num processo formativo que
culmine na compreensao do papel profissional e social esperado — a partir do PPC,
da legislacdo vigente etc. — dos futuros professores de matemética e de seus
formadores.

Tal postura implica a compreensdo da potencialidade de seu papel
transformador da cultura institucional, a partir do reconhecimento de sua dimenséao de
Gestor Educacional. Observemos as falas de Rodrigo, Cristiano, Bernardo e Edilaine.
Todos relatam como estruturas e agentes externos ao cotidiano direto do curso
impactam as relacbes e a propria conducdo do curso. Posicionar-se sobre

interferéncias, assédios e omissfes transcende o pedagogico, necessita da acéao de
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um lider que fortalece os vinculos humanos e institucionais, com base numa légica
diferente da que faz uso do poder.

Ao exercer a gestao educacional do curso, a Coordenacao tem condi¢des de
estabelecer (e/ou alterar) o clima e a cultura institucional por meio de relagbes
democraticas e participativas que considera a educacdo como relacdo humana
embasada no cuidar, “no sentido mais significativo”, estando atento ao bem-estar do
outro, a fim de ajuda-lo “a crescer e atualizar-se”, uma disponibilidade empatica de
perceber, mesmo que em um “leve indicio, que algo esta faltando ao outro, e que é
preciso intervir’. Um cuidar que demanda acédo de tomar “a decisdo de nao intervir,
em respeito a individualidade do outro, depois de ‘sentir com’, e na confianca de que
ele pode encontrar seu proprio caminho”, pois, diante de tudo que j& foi exposto,
guando nos tornamos Coordenadores de Curso, “entramos em uma relagdo de cuidar
mais especializada e intencional que a relacéo eu-outro do contexto familiar’ (Almeida,
2012, p. 42).

Mas néo sado somente os problemas que reafirmam o papel de Coordenador
Pedagdgico e de Gestor Educacional na funcao de coordenar um curso de licenciatura
em matematica no IFSP. Segundo as descricfes do Quadro 8, existem nos “Espacos
de Aprendizagem” fatos positivos que marcaram o0s participantes no exercicio dos
mandatos.

As falas de Heitor e Miguel nos rementem para um dos pontos de interseccgéo
das dimensfes (pedagdgica e gestora) da Coordenacdo de Curso, o Laboratério de
Ensino de Matematica (LEM). Ao mesmo tempo que a sua existéncia no curso reflete
uma preocupacao pedagogica na formacdo dos futuros professores de matematica,
também expdem a necessidade de participacdo ativa da coordenacdo para que
estruturas fisicas sejam construidas, adaptadas e equipadas, de acordo com o0s
objetivos estabelecidos para o curso.

Se, do ponto de vista pedagogico, a Coordenacao conduz as reflexdes, ainda
em nivel de PPC, para a importancia dos recursos didaticos que este ambiente de
aprendizagem fornece, do ponto de vista de gestor, isso implica organizar protocolos
de uso e responsabilizar-se pelo bem patrimonial da instituicdo, ou ainda, conduzir o
processo de aquisicdo de equipamentos e materiais, resultando, até mesmo, em
alguns casos, numa disputa por espacos formativos com outras demandas de outros

Cursos.
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Quadro 8 — Descrigdo de um fato marcante, a época da coordenagao, no tema “Espacos de
Aprendizagem”

Conhecimentos
especificos

e Formacéo

e Lideranca

e Conhecimentos
Especificos do
Professor de
Matematica

e Articulacéo

e Formacéo

e Transformacao

e Lideranca

e Cultura e Clima

Participante Descricéo

Criacdo da SEMAT — Semana da Matematica de
Heitor periocidade anual. Criagdo do LEM — Laboratério de
Ensino de Matematica.

Destaco a insercdo de uma pratica de maior apoio e
promocgdo de articulagdo de ensino, pesquisa e
extensdo no curso, envolvendo os estudantes em
diferentes a¢bes de pesquisa. Durante esse periodo
houve o maior nimero de participacdo de

Fernanda estudantes em encontros académicos com Orgamz_amonal
apresentacdo de trabalhos, contribuindo para o ® Conhecimentos
desenvolvimento de um espitito de investigagdo, ~ ESPecificos do
considerando a importancia de um professor Profes§or de
pesquisador. Matematica

e Saberes Docentes
e Formacéo
e Lideranca
Miguel Criacdo do Laboratério de Matematica do campus : g(fﬁ:]a;ocifn aer'::f(l)p;atlva
com a participagdo ativa dos estudantes. il
Especificos do
Professor de
Matematica
e Articulacdo
Artur A realizagdo das Semanas da Matematica, com a e Formacéao

apresentacéo de trabalhos dos estudantes do curso. Cultura e Clima

Organizacional

Fonte: o autor 2023).

Todo este conjunto de acdes (entre outras) tem por referencial um processo
democratico e dialégico com a comunidade do curso, uma vez que envolve a
participacédo de docentes e discentes de modo ativo (Miguel). Afinal, estamos falando
de um ambiente de aprendizagem de uso coletivo e dindmico, cuja atribuicdo de
relevancia e necessidade na formacdo do futuro professor de matematica €
diretamente proporcional a interacdo que formadores de professores e discentes tém
com 0 espaco e os recursos desde a concepc¢ao do LEM no curso.

Outro elemento de satisfacéo no exercicio da Coordenacéo de Curso refere-se,
segundo Fernanda e Artur, a criacdo de espacos de divulgacgéo cientifica da producéo
realizada pela comunidade do curso, articulando ensino, pesquisa e extensao.

Arealizacdo da Semana da Matematica é outro exemplo de como o pedagogico
e a gestdo se interseccionam no fazer da Coordenacédo de Curso, a medida que

demanda uma articulagcdo entre os envolvidos no evento e a proposta do curso, a
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busca por apoio institucional com tempos, espacos e recursos para a realizacao deste,
ou ainda, segundo as palavras de Fernanda, “a inser¢ao de uma pratica de maior
apoio e promocao de articulacao de ensino, pesquisa e extensao no curso, envolvendo
os estudantes em diferentes agdes de pesquisa’.

Tal postura ndo alcanca éxito pela imposicdo do fazer, mas pela gestdo
democratica e participativa, que envolve a comunidade do curso para um propésito
especifico. Uma liderangca que esta atenta ao perfil formativo do licenciando,
“contribuindo para o desenvolvimento de um espirito de investigagao, considerando a
importancia de um professor pesquisador” (Fernanda), que se materializa, entre
outras possibilidades, na “apresentacao de trabalhos dos estudantes do curso” (Artur)
numa Semana de Matematica.

Em sintese, apds o arrazoado feito nessa se¢do, na busca por compreender as
influéncias da trajetoria formativa do professor de matemética para o exercicio da
funcdo, podemos destacar dois aspectos apontados nos fatos narrados que qualificam
a Coordenacéo de Curso nas Licenciaturas em Matematica no IFSP:

e A necessidade de uma acéo pedagdgica da coordenacédo que transcenda

a gestao burocratica.

e Aimportancia de uma gestao educacional tanto na integracéo do grupo de
professores quanto nha compreensao e colaboracao destes nas demandas
do curso.

Na préxima secdo, continuaremos essa busca a partir das dificuldades

apontadas pelos participantes, o nivel de percepcdo das dimensdes inerentes a

funcado e o quanto (e pelo que) o exercicio da Coordenacéo é influenciado.

5.3 GESTAO: DESAFIOS E DIMENSOES

Na secdo anterior, a Tabela 19 informou a frequéncia com que diversas
atribuicdes funcionais relativas ao cotidiano da coordenacédo de curso ocorriam. Apos
esse questionamento, foi solicitado que os participantes informassem qual delas,
segundo a sua percepcéo, teve maior dificuldade de ser desenvolvida, se possivel,
exemplificando.

O primeiro desafio, considerando a indicacdo de 19 (dos 35) participantes,

distribuidos em 12 dos 13 campi, refere-se a criacao e/ou reformulacao de PPC, com



155

a organizacao da documentacao do curso. O Quadro 9 nos traz as descricdes de como

essas atividades se tornaram desafiadoras para cada coordenador(a).

Quadro 9 — Descricdo das dificuldades enfrentadas no desenvolvimento de atividades relativas ao

Participante

Gustavo

Rodrigo

Thiago

Paulo

Marcia

Vinicius

Bernardo

Antonio

Liz

Laura

Manuela

PPC e a documentacao do curso

Descricao

Atividades burocraticas, como a producéo de atas de
reunies semanais. Comissées como CAAD, NDE e
colegiado.

Acompanhamento das atividades da CRA. Tive que
lidar com um processo disciplinar de um aluno e
buscar na Organizacao Didatica como proceder.

Reformulag¢éo do PPC do curso, em virtude da falta de
diretrizes bem definidas pela PRE.

Criacéo do PPC, considerando a publicacdo da
Resolucédo n° 2/2015 CNE/CP. Organizacgéo
documental para avaliagdo de curso pelo Inep, dado
alteracao do instrumento e dos critérios.
Acompanhamento e avalia¢cdo dos processos
solicitados na CRA (aproveitamento de estudos,
trancamento, transferéncias etc.). Demanda muito
tempo e as vezes encontrar equipe para auxiliar nas
analises.

As atividades relativas a matricula e ao cancelamento
tem tomado bastante tempo.

Organizacéo documental do curso.

Atividades burocraticas, principalmente quando se tem
gue aprender a mexer em sistemas novos. Por
exemplo: PAC 2022.

Revisdo/Reformulacéo, junto ao NDE e/ou Colegiado,
do PPC.

Organizacdo documental do curso.

Acompanhamento da permanéncia e éxito dos
discentes (evasao, reprovacdo, dependéncias). Fazer
esse acompanhamento requer apoio de outras
coordenacdes.

Conhecimentos
especificos

Articulacdo
Lideranca
Processo
democratico
Cultura e Clima
Organizacional
Articulacdo
Formacéao
Lideranca
Processo
democrético
Formacéao
Lideranca
Gestao

Cultura e Clima
Organizacional
Formacao
Lideranca
Cultura e Clima
Organizacional

Articulacdo
Lideranca
Processo
democratico

Articulacdo
Lideranca

Articulacdo
Lideranca

Articulacdo
Formacao
Lideranca

Articulacdo
Formacgéao
Lideranca
Gestéo
Participativa
Processo
democrético
Articulacdo
Lideranca
Articulacao
Formacgéao
Lideranca
Gestéo
Participativa



Artur

Milena

Rosangela

Cristina

Clara

Joéo

José

Edilaine

e Processo
democratico
Reformulacao de PPC. * Amculagao
e Lideranca
Nos momentos de reunido, e outros, gasta-se muito ° Amculagao
tempo resolvendo questdes administrativas e a parte O et .
pedagdgica fica em segundo plano. * Culturg € C_:hma
Organizacional
Acdes que dependem de procedimentos no SUAP ou |e Formagéo
de setores administrativos do campus por falta de Lideranca
conhecimento dos tramites dos processos e nao ter Cultura e Clima
opcdes para buscar as informag8es necessarias. Organizacional
A organizacdo da documentacao do curso para finsde e Articulacdo
avaliacdo pelo Inep/MEC. e Lideranca
Acredito que a organizacado documental é um
problema institucional no IFSP que afeta diretamente
as gestodes, incluindo coordenacdes de curso, pois . Articulacio
muitas vezes essa organizagao é pessoalizada, « Formacdo
dependendo diretamente de quem esta atuando no ~
cargo. Com a ampliagéo de documentos elaborados * T.r ansformagao
pelo SUAP e arquivados dentro do sistema isso vem * Lideranca .
melhorando, mas ainda carece de procedimentos * Culurae Clima
institucionais normatizados, para que o0 acesso a Organizacional
informacéo seja mais transparente e menos
pessoalizado.
Discussdes da Reformulacdo de Plano Pedagdgico. * Artmulagao
e Lideranca
Revisédo e reformulacdo do curso. * Amculagao
e Lideranca
e Articulacdo
A reformulag&o do PPC, em 2017. Herdei esse ° Fprmat;ao
processo do coordenador anterior e foram diversas ° L|der;cmga
idas e vindas do PPC para e da reitoria, até sua * Ges_ta_o .
aprovacio. Participativa
e Processo
democrético

Fonte: o autor (2023).
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Entre os participantes Thiago, Paulo, Liz, Artur, Jodo, Raquel e Edilaine, que

apontaram o trabalho com o PPC como o de maior dificuldade, destacam-se dois

elementos importantes que se complementam:

Falta de diretrizes bem definidas pela Pro-Reitoria de Ensino — PRE
(Thiago e Edilaine.

Publicacdo da Resolucédo n° 2, de 1° de julho de 2015, pelo Conselho
Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP), que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo

continuada (Paulo).
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Ratificando o ja discutido na secao anterior, a dindmica de confeccdo de um
PPC, seja no ato de criacdo do curso, ou de sua reformulacéo, exige da Coordenacao
uma articulacé@o de diversos individuos no estudo e reflexdo, individual e coletivo, da
legislagdo vigente, da proposta pedagdgica da instituicdo e das pesquisas relativas a
formacdao de professores de matematica, num longo processo de discusséo e embates
de diversas instancias institucionais.

As citacdes em mais de um momento, com grande frequéncia, por diversos
participantes, demonstram ndo somente a sua importancia, mas o quanto impactam a
Coordenacédo de Curso e demandam saberes, conhecimentos, procedimentos e
acOes que transcendem o pedagdgico da docéncia. Exigem uma visdo panoramica do
curso, uma lideranca de processos e grupos que nao sé participam das tomadas de
decisdes, mas, de modo democratico, responsabilizam-se pelo acordado. Um tipo de
atividade que transita entre a gestéo e o pedagogico da Coordenacéo de Curso.

Em paralelo a essa situacdo, temos o processo de avaliagdo do curso,
conforme citado por Paulo e Cristina. Complementando a discussao da secao anterior,
os relatos apresentam a dificuldade com a organizacdo, ndo somente pela quantidade
de documentos comprobatérios de tudo o que se fez no curso e, portanto, necessarios,
mas, novamente, da falta de apoio das instancias superiores para definir com clareza
que tipo de documento € importante. Uma clareza nas orientacfes e diretrizes que
fazem a diferenca para coordenadores que, segundo o perfil tracado, possuiam pouca
ou nenhuma experiéncia com as demandas da Coordenacéo de Curso. Uma funcéao,
como ja dito e explorado anteriormente, cujas atribuicbes (prescritas ou n&o)
extrapolam o pedagdgico da sala de aula e necessitam de orientacdo e formacéo
institucional especifica.

Tal formagédo fica mais evidente quando se reflete sobre as necessidades
burocraticas cotidianas. Segundo o0s participantes Bernardo, Anténio, Laura,
Rosangela e Clara, a organizagcao documental ndo se limita a arquivar documentos,
mas produzi-los dentro de uma sistematica institucional que respeite os protocolos e
tramites de sistemas analogicos (papel impresso, assinatura fisica, carimbo, copia,
registro de data de entrega etc.) ou digitais (modelos de documentos, organograma
do sistema, niveis de acesso, alimentacdo de dados e extracdo de relatérios,
comunicacdo virtual etc.), algo extremamente personalizado as demandas
institucionais e que, a cada mudanca ou aperfeicoamento, necessita de orientacao

aos usuarios. Um conjunto de acbes que ndo dependem, exclusivamente, do
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conhecimento e habilidade do(a) coordenador(a), mas que sdo capazes de inviabilizar
0 seu trabalho ou, como ja dito, dificultar que se dedique atencéo e energia para o
pedagdgico do curso.

Observemos que, segundo os participantes Rodrigo, Marcia, Vinicius e
Manuela, esse pedagogico refere-se diretamente a vida cotidiana do discente
protocolada, organizada e arquivada na Coordenadoria de Registros Académicos
(CRA), mas que demandam participagéo ativa da Coordenacao de Curso na conducao
de processos, (in)deferimento de solicitagdes, como também acompanhamento da
permanéncia e éxito dos discentes no curso. E, dada a importancia delas, precisam
ser compreendidas dentro de um carater dual. Ao mesmo tempo que sao burocraticas
e protocolares, demandando tempo de producdo e andlise de documentos, séo
pedagdgicas, pois refletem a vivéncia do licenciando no curso, em todas as suas
etapas. Seja na percepc¢ao de seus direitos e deveres (académicos, institucionais, de
cidadania) ou no amadurecimento como individuo, profissional, responsavel por suas
decisdes e formacao.

Uma construgdo de autonomia que necessita de orientagdo, lideranga
democratica e participativa, oriunda de uma gestdo educacional que considera a
cultura organizacional ndo somente na autoridade da fungdo e no “conjunto de
regulamentos e valores, explicitos ou ndo, que regem a vida organizacional”, incluindo
“a politica administrativa, os costumes sociais, os estilos de gestao, os rituais, as
cerimbnias, os tabus, as tradigdes, os dogmas, os sendes etc.”, mas os instrumentos
e processos “utilizados no trabalho organizacional”, tais como equipamentos, divisao
e organizacdao do trabalho, redes de comunicacao, linguagem especializada, ou ainda,
“as manifestagdes volitivas espontaneas dos individuos que compdem a organizagao”
—como alegria, depresséao, agressividade, medo, tenséo, apatia etc. (Cruz et al., 2014,
p. 62).

Além disso, retornando ao Quadro 9, Gustavo e Milena expressam o quanto as
reunides semanais de curso ou de comissOes, para eles, desconectam-se das
necessidades reais do curso. Segundo o IFSP (2015), no seu Art. 11, inciso |, cada
professor deve alocar em sua carga horaria semanal o minimo de duas horas para
reunides que se enquadram em Atividades de Apoio ao Ensino. Contudo, conforme
apontam os participantes, tornaram-se “atividades burocraticas, como a produgao de
atas de reunides semanais” (Gustavo) ou perda de tempo “resolvendo questdes

administrativas”, enquanto “a parte pedagogica fica em segundo plano” (Milena).
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Tal evidéncia exemplifica como uma politica institucional pode perder sua
finalidade na pratica. Partindo-se do qualitativo para esse tipo de reunido, é de se
esperar que a Coordenacao possa fazer uso desse tempo semanal para dar suporte,
apoio aos docentes a tudo no curso que se refere ao ensino (e por que nao dizer, por
consequéncia, aprendizagem dos discentes). Um espaco que deveria privilegiar a
conversa sobre as demandas formativas do curso e permitir que a Coordenacéo
articulasse a reflexdo sobre as praticas docentes, as possibilidades didaticas, as
limitagOes e os problemas que necessitam de atencao, enfim, sobre todo o processo
formativo do futuro professor de matematica.

Contudo, por equivocos no processo de gestdo institucional, acaba-se
transformando um ambiente pedagdgico em uma ferramenta burocratica para dar
conta do “funcionamento da maquina”, o que desvirtua o propésito de apoio ao ensino
e mina as potencialidades de formacéo da equipe, algo que voltara a ser explorado
no proximo capitulo.

O segundo desafio, descrito por 11 dos 35 participantes, alocados em 8 dos 13
campi, a respeito das dificuldades enfrentadas na Coordenagéo, refere-se ao que

classificamos como Gestédo e Formacao, conforme exposto no Quadro 10, a seguir.

Quadro 10 — Descri¢do das dificuldades enfrentadas no desenvolvimento de atividades relativas a
Gestéo e Formacao

Conhecimentos

Participante Descricdo e
especificos

e Articulacéo
A aquisicdo de equipamentos para melhoria do e Conhecimentos

Gabriela curso em virtude da falta de orcamento é Especificos do
inexistente. Professor de
Matemética
e Articulacéo
e Formacao
Promocao e realizagcdo de formacéo continuadada |e Lideranca
equipe docente atuante no curso: Apesar de haver e Gestdo Participativa
uma comissdo de formacdo continuada no e Cultura e Clima
Helena Campus, tinhamos em mente promover atividades Organizacional
de formag&o também nas reunifes de area. NO ¢ Conhecimentos
entanto, o tempo das reunides geralmente néo Especificos do
eram suficientes para esta atividade. Professor de
Matematica
e Saberes docentes
e Atrticulacao
Hei O relacionamento com os professores € bastante e Lideranca
eitor o~ .
dificil. e Cultura e Clima

Organizacional



Rafael

Cristiano

Davi

Miguel

Gael

José

Maria

Marco

Acompanhamento das atividades docentes. Tive
conflitos com um colega professor, que me deu
muita “dor de cabeca".

Promocéo e realizagdo de formagéo continuada da
equipe docente atuante no curso. No Campus
existe uma comisséo especifica para esse tépico,
que conversa pouco com as coordenacdes e ndo
consegue atender a tantos eixos no Campus. E
ficando a cargo da coordenacdo desenvolver
essas capacitaces é totalmente inviavel dado a
grande demanda de servicos.

Realizagéo de formagéo continuada dos docentes,
por ser dificil organizar tal atividade.

Promocéo e realizagéo de formagéo continuada.

Acredito que a maior dificuldade seja a
participacdo do curso em eventos académicos,
cientificos e culturais, pois o IFSP n&o oferta
recursos adequados para essas acdes. Exemplo:
promover a Semana da Educacdo Matemética
sem verbas.

Destaco também o dificil relacionamento com
alguns docentes que se recusam em participar das
discussodes, reformulacdes e da divisdo de tarefas
demandadas pelo curso.

Relacionamento com os outros professores do
curso. Alguns querem fazer a vez do coordenador.

Apoio didatico aos docentes. Alguns docentes
queriam desenvolver o trabalho fundamentado,
apenas, na sua experiéncia profissional, sem
considerar 0 que estava previsto no PPC do curso.

Fonte: o autor (2023).

Articulacdo
Formacéo
Lideranca

Saberes docentes

Formacéao
Lideranca
Cultura e Clima
Organizacional

Formacéao
Cultura e Clima
Organizacional
Formacéao
Lideranca
Articulacdo
Formacéo
Transformacao
Lideranca
Cultura e Clima
Organizacional
Articulacao
Formacéao
Transformacéao
Lideranca

Gestéo Participativa
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Processo democratico

Formacéao
Lideranca
Cultura e Clima
Organizacional

Formacéao
Lideranca

Superada a visdo de gestdo como sindbnimo de administracao (discorrida no

Capitulo 3), as descri¢des feitas por Gabriela e Gael nos mostram como a Gestédo

Educacional se faz presente na Coordenacdo de Curso. Observe que a aquisicédo de

equipamentos, por exemplo, ndo se restringe a um processo de licitacdo ou cotacao,

mas no pensar em formas e meios de viabilizar a melhoria da infraestrutura do curso

e, portanto, com propdésito pedagdgico. Ainda no aspecto financeiro, fomentar a

participacdo e a realizacdo de eventos académicos sem que, de inicio, haja dotagéo

orcamentaria para tal, exemplifica, tanto num caso quanto no outro, como a formacéo

do futuro professor de matematica é impactada pela oferta ou auséncia de materiais,

equipamentos e eventos académicos, cientificos e culturais que potencializam o fazer
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pedagogico de cada componente curricular ou, por que ndo dizer, a formacao inicial
dos licenciados em mateméatica como um todo.

Relativo a escolha do termo Formacdo na categorizacdo das descri¢des, é
preciso entendé-la no contexto da Gestéo, isto é, exercer a Coordenacao de Curso a
partir do reconhecimento de seu papel como gestor educacional implica, direta ou
indiretamente, exercer um papel formativo sobre o grupo em que esta inserido e
precisa liderar.

Segundo os participantes Heitor, Rafael, Maria e José, uma das dificuldades
em exercer a Coordenacao de Curso esteve no relacionamento com os docentes do
curso. Uma dificuldade que possui vertentes. Se o acompanhamento das atividades
docentes denota um carater pedagogico, implicando que a Coordenacado precisou
interferir na forma como o docente prepara e ministra a sua aula, o acréscimo do termo
conflito (ou dor de cabeca) representa divergéncias de formacdo, de postura, de
concepcles (ou valores) sobre a docéncia, em particular, na formacao inicial de
professores. Ou entdo, na postura que esse profissional assume institucionalmente,
nao reconhecendo seu papel social e profissional.

Uma divergéncia no campo dos principios e valores que exige da Coordenacao
uma construcao de autoridade baseada na competéncia, no conhecimento técnico, no
didlogo (as vezes exaustivo) que tenta viabilizar um processo de reflexdo interna no
docente causador do problema. Notemos que a mudanca de cultura de uma
administracdo centralizadora para uma gestdo participativa ndo € automatica, exige
um embate sobre o entendimento que o corpo docente tem a respeito do papel do
professor do Ensino Superior, responsavel pela formacao de outros professores. Uma
construcdo democratica que envolve reafirmar os papéis institucionais de cada um,
que por sua vez envolve aspectos como ego, status e poder.

Esse contexto nos faz lembrar, segundo Souza e Placco (2012, p. 29), que os
“valores tanto morais como n&o morais, sao construidos nas interagdes de que tomam
parte os individuos” e nos levam a questionar “de onde vém as imagens que temos
de nés, a forma como nos apresentamos? Por que nos vemos como competentes ou
incompetentes, honestos ou desonestos, respeitosos ou desrespeitosos?”. Um
processo de significagéo, de atribuicdo decorrente do relacionamento com o outro,
‘em um processo que, no caso dos valores, envolve sempre o julgamento de nossas

acoes ou qualificagdes”. Portanto,
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Um coordenador comprometido com seu papel de educador, cujos principios
da educacgdo democratica constituem sua concepcao do que deve ser a
educacdo, investira na construcdo de uma autoridade que exclui a coercéo
como meio de conquista, exercitando a responsabilidade, o autorrespeito, a
autonomia. (Souza; Placco, 2012, p. 36).

Um tipo de gestdo que se estabelece num processo de articulagdo de
individuos, principios, valores, concepcdes e crencas que devem se transformar em
prol de uma convivéncia harmoniosa, institucional, profissional, cujo objetivo, embora
anico, formar professores de matematica, possui diferentes visdes e perspectivas do
como deve ser feito. Ou, como apontam os participantes Helena, Cristiano, Dauvi,
Miguel e Marco, uma Coordenagdo que precisa se preocupar com a formacao
continuada da equipe docente atuante no curso.

Observemos que o problema, a dificuldade, ou a duvida ndo estd em se é
necessario ou ndo ter uma formacgéao continuada em servi¢o dos docentes formadores
de professores, mas em como fazer isso, diante de tantos outros afazeres atribuidos
a Coordenacao. A necessidade de a Coordenacdo propor, conduzir, organizar e
sistematizar processos formativos para a equipe esta posto. A utilizacdo das reunidoes
semanais (supracitadas) para este fim se apresenta como possibilidade institucional
(entre outras), mas, se nao houver a percep¢ao, a disposicdo, 0 engajamento, a
lideranca da Coordenacédo, com um olhar estratégico de otimizar e reorganizar tempos
e espacos, dificilmente as atribuicfes cotidianas permitirdo que isso se estabeleca,
recaindo num ciclo vicioso (e nado virtuoso) de problemas e conflitos, afinal, sem
formacao, busca-se remediar os sintomas, em vez de tratar a causa.

O terceiro (e ultimo) desafio, descrito por 8 participantes, alocados em 7 campi
distintos, refere-se as demandas que classificamos como Pedagdgicas, conforme
exposto no Quadro 11, a seguir, que, se comparado aos anteriores, representam um
grupo de atividades que, de modo convergente, explicitam como a Coordenacédo de
Curso possui atividades que transitam entre a gestéo e o pedagogico, de modo fluido.

Vale notar que, segundo os participantes Janaina, Heitor, Fernanda, Alice e
Milena, complementando a discussdo anterior, o apoio (suporte, auxilio) didatico-
pedagogico aos discentes e docentes se evidencia como dificuldade a ser superada,
novamente, ndo pela discussao de sua existéncia (fazer ou nao fazer), mas por ter
que aloca-la em meio a outras necessidades, ou entdo, dificuldade de execucéao,
diante da postura reativa (e negativa) dos envolvidos. Agir junto aos discentes implica

falar com os docentes, e vice-versa, portanto, o nosso foco de destaque, aqui, esta no
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dever pedagogico que a Coordenacdo de Curso possui, algo que, se no cotidiano
“‘comum” ja se fazia presente, foi amplificado pelo contexto de ensino remoto, em
carater emergencial, no periodo pandémico de Covid-19, entre 2020 e 2021. A
inabilidade total ou parcial em compreender a excepcionalidade do momento e a
necessidade de se adaptar o exercicio da docéncia as diferentes condi¢des de ensino
e aprendizagem que se apresentavam, pelo discutido anteriormente, sé foram
aprofundadas, j& estavam presentes antes da pandemia. Isso nos faz voltar para o
papel formador da Coordenacgéo.

Quadro 11 — Descrigdo das dificuldades enfrentadas no desenvolvimento de atividades relativas as
demandas pedagdgicas

Conhecimentos

Participante Descrigéo e
especificos

e Formacéo
Apoio didatico-pedagdgico aos discentes. Na * T_ransformagao

e Lideranca

andemia houve muitos problemas de adaptacéao ;
b P plac Conhecimentos

Janaina de professores para o ensino remoto. Muitos Especilicos do
professores quiseram transpor suas aulas Prc?fessor de
presenciais.

Matematica
e Saberes docentes

Supervisdo de espacos e organizacdo dos |e Lideranca

Luiz documentos em razdo da pandemia. e Saberes docentes
e Formacéo
e Conhecimentos
Heitor Apoio Didatico-Pedagdgico aos Docentes. Especificos do
Professor de
Matematica
e Saberes docentes
O acompanhamento das atividades docentes
sempre foi uma atividade dificil de desenvolver,
pois os professores ndo explicitavam suas acdes e Articulagio
em sala de aula, e as atividades desenvolvidas ~
Fernanda e Formacao

eram sempre de modo individual, dentro de cada
disciplina. Havia sempre forte resisténcia, pela
maioria dos professores, em expor seus trabalhos
e o relacionamento com os estudantes.

e Saberes docentes

- Articulagdo
No acompanhamento das atividades docentes, * E
. e . . e Formacao
Alice pela dificuldade de lidar com casos em que havia .

e Lideranca

problema de turmas/alunos com docentes.
e Saberes docentes
e Formacéo
e Conhecimentos

Especificos do
Professor de
Matematica

e Saberes docentes

Milena Apoio didatico pedagio aos discentes e docentes.

Apoio e/ou promocdo de articulacdo de ensino,

Cesar . ~
pesquisa e extensdo no curso.

Articulacdo
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Ndo tem uma atividade em especifico, mas no e Articulagcdo

geral o mais dificil estd sendo o de adequacdo ao e Saberes docentes
grande numero de portarias e regulamentos que e Cultura e Clima
entraram em vigor por conta da pandemia. Organizacional

José

Fonte: o autor (2023).

Se néo é pela formalizac&o de cursos e/ou reunides cujo propdsito central seja
a formacéo continuada do formador de professores, a acédo cotidiana de intervencao
(formacao) na postura e escolha didatico-pedagodgica do corpo docente do curso
denotam como essa funcdo precisa ser concebida em seu carater formativo de
formadores de professores. Em outras palavras, € necessario que a Coordenacao de
Curso compreenda que os problemas envolvendo professores, alunos, turmas e aulas
s6 terdo baixa ocorréncia (e recorréncia) — diminuindo o desgaste fisico e emocional
do exercicio da funcdo na relagdo com os outros atores do curso — a medida que a
solucéo decorra da formacgéo dos envolvidos. Uma tarefa que se soma a gestdo da
burocracia institucional (José), concomitante a “articulacdo de ensino, pesquisa e
extensdo no curso” (Cesar).

Em suma, os trés desafios apresentados até aqui (e que voltardo a discusséo
nos episodios tematicos, nas proximas secles) referem-se as “dificuldades”
vivenciadas na coordenacédo e refletem uma burocracia institucional que inviabiliza
dedicar mais tempo para as demandas pedagoOgicas no curso, bem como a
necessidade de gerir os problemas didatico-pedagdgicos nas a¢des com discentes e
docentes que, dentre outros, envolve uma formagéo continuada, em servico, de si e
de outros. Um processo de aprendizagem complexo e multifacetado a Coordenacao,
cuja configuracao da funcéo decorre de atribui¢cdes recebidas da estrutura oficial (e/ou
pela legislagdo) relativas a organizagéo e do funcionamento do curso, sobre uma Gtica
diferente da que se tem na sala de aula e que para a coordenacdo iniciante, diante de
uma cultura escolar, desconhecida, necessita

[...] aprender que essas atribuicbes podem néo ser determinantes para sua
atuacéo, pois € o sentido conferido as atribuicdes que Ihe chegam que vai dar
forma a sua pratica; aprender que precisa atender as necessidades de
professores e alunos, mas também as suas; aprender que a sabedoria do

grupo tem respostas e recursos, mas espera sua lideranca pedagdégica para
articular seus saberes e seus esfor¢os. (Almeida, 2018, p. 32-33).

Trata-se de um conjunto de conhecimentos, saberes e aprendizagens que se
dao no processo de constru¢cdo de uma identidade funcional na instituicdo. E para

compreender um pouco mais desse processo, 0s participantes foram provocados a
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responder, numa escala onde 1 (um) significa “nenhuma” e 5 (cinco) significa
“totalmente’, o quanto cada aspecto descrito na Tabela 21 influencia(ou) na sua
coordenacao da Licenciatura em Matematica no IFSP.

Observa-se, de modo geral, que as cinco opg¢odes listadas tém maior nivel de
concordancia do que discordancia. Isso significa que ao pensarmos na forma como o
professor exerce a sua coordenacédo, ndo estamos diante de um elemento apenas, ou
de aspectos que possam ser totalmente controlados, direcionados e ressignificados
por um processo formativo. Estamos diante de uma teia complexa de influenciadores
gue, em certa medida, constituem o individuo em seus valores e crencas, que podem

convergir ou divergir dos valores e principios institucionais e/ou do curso.

Tabela 21 — Influenciadores

1 1 6 10 17
5 5 5 7 13
1 0 5 7 22
0 0 3 10 22
1 1 9 10 14

Fonte: o autor (2023).

E preciso lembrar que no processo de compreender as influéncias da trajetoria
formativa do professor de mateméatica para o exercicio da Coordenacédo de Curso,
temos um ser humano que, “ao longo da sua histéria, vai construindo seu ‘artefato
cultural’, consubstanciado no conhecimento, na ideologia, nos valores, nas legislagdes
e nos rituais cotidianos” (Cruz et al., 2014, p. 67). Logo, tem sua cultura se
estabelecendo num ato continuo de influenciar e ser influenciado no decorrer da
histéria de vida. Portanto, se partimos da tese de que a Coordenacao da Licenciatura
em Matematica no IFSP se baseia em trés dimensfes, a saber, docéncia, gestao e
pedagogico, cada qual com seus respectivos conhecimentos especificos relativos ao
trabalho e a trajetoria formativa, estamos considerando-a, institucionalmente, como
uma funcgéo voltada as rela¢cdes humanas, cujo ato protocolar e burocratico tem papel
secundario, de suporte a esse fazer. Logo, compreender as influéncias auxilia o
processo de identificacéo e analise das dimensdes do exercicio da coordenacao.

Isso significa, diante do exposto anteriormente, ndo ser de grande surpresa, na
analise dos dados, a descoberta da relagcdo com os discentes e docentes (até entdo
pares na docéncia) ser apontada por 32 dos 35 participantes como a de maior

influéncia sobre a coordenacéo (22 notas 5 e 10 notas 4).



166

Ao atestar o seu carater humano, entendemos que a forma como a funcgéo é
exercida ou as condi¢cdes para que ela possa ser desempenhada sofrem grande
influéncia do ambiente, da cultura e do clima propiciado pelos atores do curso e da
instituicdo, o que, em termos conceituais, faz do curso um espago sociocultural
possuidor de uma cultura organizacional que necessita, por parte da Coordenacéo,
ser conhecida em seus tracos culturais, suas trocas simbdlicas, de “codificagdo e
decodificagdo de sua iconologia, de suas mudltiplas linguagens e de seus rituais
cotidianos” (Cruz et al., 2014, p. 67). Entendemos que € a depender do nivel de
consciéncia disso que horizontes sao vislumbrados, pela Coordenacéo, para solucéo
dos desafios cotidianos supracitados (PPC e outros documentos do curso, Gestao e
Formacdo e Demandas pedagodgicas).

Um caminho particular, do nosso ponto de vista, pois depende, em grande
medida, da experiéncia docente e de gestdo que esse profissional desenvolveu no
decorrer de sua carreira. Uma afirmacdo embasada tanto no nivel de intensidade (22
notas 5 e 7 notas 4) quanto de frequéncia (29 dos 35 participantes) de indicacao desta
influéncia na Tabela 21, mas, principalmente, se considerarmos que esta experiéncia
(exposta nas secdes anteriores) se deu em outras organizacbes e, portanto,
estabelecem, a cada um dos coordenadores, um choque de culturas que colocam em
check certas conviccdes e determinadas concepcdes adquiridas sobre a 6tica da sala
de aula e que agora precisam ser repensadas.

Mas ndo é sO de experiéncia profissional que um individuo se constitui, pois
uma cultura se estabelece ou uma identidade se constréi. Afinal, para 27 dos 35
participantes, o convivio social, familiar, escolar também tem forte influéncia (17 notas
5 e 10 notas 4) sobre a Coordenacao de Curso. Assim, se por um lado o carater
humano dessa funcéo é ressaltado, ou melhor, a compreensao de que o exercicio
dessa funcéo se da na relacdo humana, onde o convivio com o outro, a mediacéo de
conflitos, o dialogo e a interacdo social possuem prioridade sobre o documento e o
protocolo, por outro, faz lembrar que a Coordenacao é exercida por um humano que
traz para o cotidiano profissional ndo somente a sua experiéncia docente, sua cultura
escolar, mas a forma como aprendeu a se relacionar com o outro, sua personalidade,
seu modo particular de ver e viver no mundo, suas crengas, concepgoes, tradicdes e
perspectivas que personalizam a identidade que ele atribuiu a funcao.

Em outras palavras, compreender as dimensdes da Coordenacédo de Curso

demanda olhar para a diversidade e multiplicidade de atuacdes, de coordenacdes. E
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pelo conjunto de vivéncias que conseguimos construir a identidade funcional e
institucional dessa funcdo, num movimento coletivo e reflexivo que busca, nas
similaridades, interseccbes e convergéncias de desafios, acdes, concepcoes e
procedimentos, aquilo que a constitui na e a partir da pratica do cotidiano, da realidade
experimentada.

Complementarmente, ndo se deve ignorar ou desprezar a estrutura, as normas
e 0s regulamentos da instituicdo e do curso, pois a indicagdo de 24 dos 35
participantes fez esta influéncia figurar como a quarta em maior nivel de intensidade
apontada (14 notas 5 e 10 notas 4). Mas, pelo dito anteriormente, podemos inferir que
nao de modo positivo, considerando o que ja tratamos nos diversos relatos anteriores,
quando afirmamos que o papel que a estrutura burocratica tem desempenhado no
exercicio da coordenacdo é o de desvirtuar a atencdo, a energia e o foco do
pedagdgico para a execu¢ao de processos e cumprimento de protocolos.

Com essa percepcao, ndo estamos desmerecendo ou afirmando que eles ndo
sao importantes para que a instituicdo, o curso, a formacao do licenciando ocorra de
acordo com o que esta previsto e pactuado com a sociedade. Pelo contrario, temos
ciéncia de sua importancia, principalmente, no estabelecimento das bases de
convivéncia de diferentes, na garantia de direitos, no esclarecimento dos deveres
individuais, coletivos e institucionais, ou ainda, no direcionamento das acfes para que
o papel socioecondmico-ambiental da instituicdo e do curso sejam exercidos. Nosso
contraponto esta na forma como estes devem ser produzidos, instituidos, revisados,
adaptados e aprimorados.

Se entendemos que a “cultura organizacional pode ser considerada como uma
forma que facilita a compreenséo do cotidiano da escola, do modo como as coisas
sao nelas feitas, preservadas e construidas”, € de se esperar que “as crencgas,
concepcoes, as visdes de mundo, os valores, a simbologia, os codigos utilizados pela
comunidade escolar” (Cruz et al., 2014, p. 67) e a experiéncia de cada Coordenador(a)
sejam levados em consideracdo na constru¢cdo dos instrumentos normativos e
regulatorios da instituicdo. Estamos conjecturando um tipo de procedimento
institucional que, de modo democrético e participativo, permita que os coordenadores
possam trocar experiéncias, refletir coletivamente sobre a funcéo, formar a si e auxiliar
a formacdo do outro, tendo como um dos produtos finais o aperfeicoamento da

estrutura burocratica, colocando-a a servi¢co da funcdo e néo o contrario.
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Por fim, conforme Tabela 21, temos a influéncia da formac&o académica como
a mais controversa. Ao mesmo tempo que foi indicada por 20 dos 35 participantes
como de alta intensidade (13 notas 5 e 7 notas 4), foi a de maior nivel de discordancia
(5 notas 2 e 5 notas 1). Isso representa, portanto, uma pequena divergéncia sobre o
quanto a formacdo académica, por meio da graduacdo, mestrado e doutorado,
preparou os profissionais para os desafios da Coordenacéo de Curso. Tal discusséo
tem como base a reflexdo, apresentada no Capitulo 3, sobre os conhecimentos
pedagdgicos do professor de matemética.

Apesar de pouco ter sido dito, até aqui, sobre a importancia deste conjunto de
conhecimentos e habilidades relativo a docéncia e que distingue o professor que
ensina matematica dos demais profissionais da educacdo, ao partimos do
entendimento de que o ato de coordenar é realizado por um professor de matemética
(no caso em estudo), pode-se inferir que em alguma medida a postura pedagogica
demonstrada tem raiz nos saberes docentes e conhecimentos especificos da
docéncia, em especial da matematica (MTSK), presentes ou ndo na formacao inicial
e continuada do individuo.

A depender das crencas e concepcbes desenvolvidas, estimuladas ou
rechacadas no decorrer da trajetdria formativa, a respeito do que é ser professor de
matematica, os saberes e conhecimentos inerentes ao exercicio dessa profisséo, a
postura exigida em sala de aula ou fora dela, temos as bases pelas quais o professor,
agora Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica, se apoiara para exercer
a sua funcao.

Logo, discutir a Coordenacédo de Curso implica discutir que tipo de formacao
inicial e continuada esse profissional docente (candidato, em potencial, a
coordenacao) recebeu em sua carreira. Em que medida foram considerados os
conhecimentos matematicos, os conhecimentos pedagogicos e a interseccdo de
ambos no conjunto de outros (e novos) conhecimentos especializados da docéncia de
matematica que impactam o exercicio da Coordenacéo de Curso de Licenciatura em
Matematica. Ou ainda, na detectacdo de lacunas formativas, no modo como podem
ser preenchidas, antes, durante e depois do exercicio do mandato.

Podemos, diante do exposto até aqui, inferir que a funcdo de coordenar um
Curso de Licenciatura em Matematica precisa ser compreendida a partir de uma triade
de gestdo educacional, coordenacdo pedagogica e docéncia, que se influenciam

mutuamente e dimensionam o seu exercicio.
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Corroboram essa percepcdo os dados compilados na Tabela 22, a segquir,
resultantes da solicitacdo aos participantes da manifestacdo do nivel de ocorréncia
com que o Coordenador de Licenciatura em Matematica no IFSP vivencia cada
afirmacdo, com base em sua prépria experiéncia, onde, na escala, 1 (um) significa

“nunca” e 5 (cinco), “sempre”.

Tabela 22 — Percepcéo da dimensao pedagogica

Fonte: o autor (2023).

Em primeiro lugar, ha o reconhecimento do papel da Coordenacdo como
agente de transformacédo do curso (24 notas 4 e 5). Numa relacdo direta de
proporcionalidade, quanto mais pedagdgica é a ac¢do, mediacdo e intervencdo da
coordenacao, maior sera o ganho no ensino, na aprendizagem e na formacéo do
futuro professor de matematica. A alta incidéncia disso d& indicios de que a instituicao
precisa se preocupar com a formacao do professor que assume a Coordenacao para
que saberes advindos da préatica ndo se percam no processo de transicdo no campus,
para que expertises possam ser compartilhadas entre os profissionais que vivenciam
situacdes semelhantes nos 13 campi que ofertam o curso e para que a preparacao do
corpo docente para a funcdo néo se baseie na autoformacéo, no método da tentativa
de erro e acerto, mas que haja o reconhecimento da Coordenacéao Pedagodgica como
uma dimenséao profissional da Coordenacao de Curso.

Em segundo lugar, com 19 notas 4 e 5, temos o reconhecimento da importancia
da Gestdo Educacional. Vale observar que a afirmacdo apresenta elementos
pertinentes ndo somente a administracdo de processos e documentos, pelo contrario,
ressalta o papel de lider de um coletivo de pessoas que tém em comum O
desenvolvimento do curso. Ao planejar, organizar, articular, conduzir pessoas,
processos e documentos, o faz em um ambiente que, em sua constituigdo, preza pelo
espaco democratico e participativo. Um poder que nao reside na atribuicdo do cargo,

mas na habilidade de compreender a cultura e o clima organizacional para, diante dos
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desafios, conduzir o grupo para a solucéo possivel e mais eficaz para o cumprimento
dos objetivos do curso.

E, por fim, em terceiro lugar, temos a ressignificagdo da docéncia, a
compreensao de que ao exercer a Coordenacéo de Curso se assume o papel de ser
“professor” dos professores. Com 14 indicag¢des de forte presenga — sempre (nota 5)
ou quase sempre (nota 4) —, somam-se 12 indicacbes de que, as vezes, a
coordenacao precisa analisar as condi¢cdes em que a sua docéncia, e de seus pares,
esta sendo realizada, para poder intervir de modo formativo.

Quando afirmarmos que a docéncia esta sendo ressignificada, queremos dizer
gue, de modo analogo ao que acontece com o(a) professor(a), no momento que
assume uma turma e precisa, a partir da proposta curricular, identificar as lacunas
formativas, os conhecimentos total ou parcialmente desconhecidos, o ritmo de
aprendizagem de cada aluno, as condi¢des e os recursos disponiveis, bem como a
melhor estratégia didatico-pedagdgica para dar aula. O(a) professor(a) quando
assume a Coordenacédo de Curso precisa, a partir do PPC, identificar as lacunas
formativas, os conhecimentos matematicos e pedagdgicos total ou parcialmente
desconhecidos, a disposicdo (e a compreensao) dos docentes atuantes no curso da
necessidade de continuar se formando, as condi¢cbes e 0s recursos disponiveis na
instituicdo para a formacdo continuada em exercicio da equipe, como também a
melhor estratégia didatico-pedagdgica para realizacdo dela. Ou seja, ser o professor
dos professores.

Em suma, reconhecemos que o exercicio da Coordenacdo de Curso de
Licenciatura em Matematica, no contexto do IFSP, compreende a:

e Articulacdo de ideias e pessoas que, ao interagirem no curso, causam
problemas, mas podem propor a solugéo, quando lideradas (direcionadas)
para tal.

e Transformacdo da cultura e do climainstitucional (do cAmpus e do curso)
por meio do exercicio da lideran¢ca da comunidade académica, numa
gestdo democratica e participativa, onde todos se vejam corresponsaveis
tanto pelos sucessos quanto pelos fracassos.

e Formacéo dos futuros professores de matematica e de seus formadores,
num exercicio diferenciado da docéncia, reconhecendo-se como formador
de formadores, direta ou indiretamente, a medida que age em prol dos

objetivos do curso e do éxito dos individuos que nele atuam.
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Um panorama de compreensdo das influéncias da trajetéria formativa do
professor de matematica para o exercicio da Coordenacdo de Curso que continuara
a ser explorado no préximo capitulo, quando analisaremos os dados obtidos na roda
de conversa com os coordenadores, o que permitiu identificar e analisar as dimensdes
do exercicio da coordenacéo a partir dos conhecimentos especificos presentes nos

relatos dos coordenadores e organizados nos trés episoédios tematicos a seguir.

5.4 EPISODIO 1 — O EXERCICIO DA DOCENCIA DURANTE A COORDENACAO DE
CURSO

Nas trés secfes anteriores, discorremos sobre as caracteristicas do exercicio
da docéncia dos professores que acumularam a funcédo de Coordenacéo de Curso e
a de docente em sua trajetéria formativa. Com base nisso, e aprofundando a
discussdo, iniciamos este primeiro episédio temético, relembrando (Tabela 17) que
3/4 dos participantes lecionaram entre 5 e 10 aulas por semana e 2 em cada 10

tiveram carga horaria, em sala, de 11 a 14 aulas. Isso torna a compreensao dessa

\

dindmica necesséaria, a medida que o exercicio da docéncia interfere no da
coordenacao, e vice-versa, conforme se observa nos relatos registrados no Quadro
12.

Quadro 12 — Transcri¢do das falas dos participantes da roda de conversa sobre o exercicio
concomitantemente da docéncia e da coordenagéo

Titulo A importancia da docéncia para a Coordenacao de Curso

Apbs a recepcao dos participantes no ambiente, o pesquisador, ao longo dos
primeiros 17 minutos de gravacgéo, apresentou os slides 1 a 6 (Apéndice B), com
informacdes coletadas no questionario a respeito do panorama geral do curso de
Cenario Lic. Matematica, do perfil dos coordenadores, da experiéncia profissional destes
e dos aspectos gerais do mandato. Os participantes foram provocados a
manifestar suas opinides/percepcdes, a partir dos slides em tela. As falas a seguir
ocorreram entre os minutos 17 e 98 da gravacgéo e correspondem aos trechos

relativos a tematica do episédio.
Sujeitos da Maria: Eu sempre vi a importancia dessa relagéo entre coordenador e alunos. E
para alcancar proximidade, conhecé-los, enxergo a docéncia como um caminho
possivel e viavel. Por exemplo, nas turmas que eu ndo dei aula, a proximidade
(Participante) da coordenagdo com esses alunos era menor. E essa proximidade era
importante, porque o aluno ndo consegue chegar numa dire¢éo, ou em instancias
maiores, muitas vezes nem mesmo ha secretaria académica para resolver seus

pesquisa

Edilaine problemas. Essa proximidade com os alunos na sala de aula € essencial, ao meu
. ver.
Gabriela . i . . —
Thiago: A minha fala concorda, e muito, com a da Maria. E fundamental,
José indispensavel esse carater de proximidade entre o coordenador de curso e o0s

alunos, por diversos aspectos. Por exemplo, para garantir a permanéncia e éxito.

Maria . ~ : L
Isso passa, evidentemente, por vocé estar na sala de aula. E muito diferente! O



Milena
Paulo

Thiago
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vinculo estabelecido com o aluno nédo apenas do coordenador do curso dele,
vocé esta participando do dia a dia dele em sala de aula. Em vista disso, eu
sempre busquei, durante os meus 2 mandatos, estar sempre lecionando. Fiquei
até um pouco surpreso com essa porcentagem de 77% dos coordenadores terem
de 4 a 10 aulas. Acho que cheguei a dar 14 aulas, durante a primeira
coordenacéao ja que ndo tinhamos muitos professores, ha época, mas sempre
priorizando as minhas aulas. Hoje, ndo mais, dou aula em outros cursos —
PROEJA, Engenharia. Mas durante a coordenagéo, eu valorizava muito dar aula
No curso que eu estava coordenando, justamente para ter condicdes de conhecer
a fundo os meus alunos. Mas, de modo contraditério, embora seja algo
extremamente importante para o curso, até estratégico, eu diria, o fato de vocé
estar inserido e, se possivel (é claro que ndo d4) em todos os semestres, durante
0 seu mandato tanto no ciclo inicial quanto final de formacao de seus alunos num
amplo pegando, torna-se complicado fazer isso na pratica, pois vocé fica com
uma quantidade muito grande de aulas.

Gabriela: No sentido do que o Thiago disse, pensando nessa importancia de
estarmos na sala e conhecermos o aluno, no primeiro semestre que eu fiquei
como coordenadora, percebi que ndo conhecia a turma do primeiro ano da
Licenciatura em Matematica. Isso perdurou por, pelo menos, um ano, até quando
eu pegar a disciplina de novo. A partir dai comecei a sempre pegar, aulas no
primeiro semestre, porque se vocé da aula para eles no primeiro semestre, vocé
cria dois vinculos, ganha um vinculo como coordenadora e outro como
professora. Esse vinculo perdura ao longo de todo o curso, melhorando,
inclusive, a questédo da evasao no curso, uma vez que na hora que o aluno para
de vir na aula, vocé ja o chama pelo nome. Ele ndo é mais um aluno aleatério.
Ele é seu aluno, vocé ja o conhece de corredor. Mas, de fato, a sua porcentagem
me deixou um pouco chocada. Quando eu descubro que tem alguém que ficou
com 4 aulas, ndo acho que foi justo comigo, Paulo [risos]. Por que alguém que
ficou com 14 ou 12, j& reconhego como normal na minha vida, mas alguém que
ficou com 4, fico pensando, aqui, 0 que aconteceu com a Resolucao 109 [IFSP,
2015], pois 0 meu diretor ndo me deixava ficar com 4 aulas, de jeito nenhum.
Edilaine: Entdo, como € uma provocacao, estava refletindo e concordo com tudo
0 que os colegas disseram. Principalmente, sobre termos aula no primeiro ano,
primeiro semestre. Isso aumenta a nossa proximidade com o aluno que esta
chegando. Concordo plenamente. Alids, a proximidade era tanta que os alunos
me paravam no corredor, até durante a aula em outra turma. As vezes, eu estava
dando uma aula, um aluno batia na porta com um papel na mao para entregar,
ou entdo, para perguntar sobre outra coisa, para te dizer que queria fazer uma
reclamacado de algo. Ou seja, estar em sala, dando aulas, tem esse carater de
proximidade, que é importante, mas, por outro lado, acho que o nimero de aulas
deveria ser revisto, porque, ao olhar para os nossos colegas que ndo eram
coordenadores, ndo havia muita diferenga. Na maioria dos semestres que estive
como coordenadora, eu ministrei 12 aulas semanais e 0s meus colegas, as
vezes, tinham 14.

José: Em relacao a docéncia, que é a sua pergunta, Paulo, ela é fundamental e
nos 2 anos que eu fiquei na coordenacdo eu trabalhei com a disciplina de
fundamentos de matematica, que € do primeiro semestre do curso,
principalmente, nesse periodo de pandemia. Apesar do Diretor-Adjunto
Educacional (DAE) criar um grupo do WhatsApp para nos comunicarmos com 0s
alunos ingressantes, ja que nao os conheciamos — algo terrivel! — o fato de estar
na coordenacdo ao mesmo tempo que ministrava a disciplina para eles, foi
maravilhoso. Digo isto, pois ao ter um contato semanal com os alunos, em razao
da disciplina, vocé consegue articular, com muita facilidade, uma conversa pelo
grupo do WhatsApp. Consegue explicar toda a dindmica da instituicdo, dos
procedimentos institucionais, do que vai acontecer ao longo do semestre, além
de apresentar o curso. Toda essa preocupag¢ao com o aluno, essa proximidade,
tem uma importancia tdo grande que, agora, embora tenha continuado com a
disciplina, nesse segundo semestre, mas sem estar a frente da coordenacéo, os
alunos ja vieram me falar “professor, mas quem é o coordenador?”, “quando que
ele vai conversar com a gente?”, uma vez que o novo coordenador ndo da aula
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para eles. O que eu fiz? Procurei o coordenador e avisei da demanda dos alunos
de quererem conhecer o coordenador, que logo marcou um encontro com eles,
virtual, para poder se apresentar para a turma. Ou seja, € 6bvio que a docéncia
ajuda muito nesse contato, a sala de aula te d4 mais proximidade. E nitida a
diferenca de “s¢” estar na coordenacgao.

Milena: Estava pensando ao ouvi-los e acho que falaram tudo. S6 quero reforcar
gue concordo com tudo que foi dito [risos]. Porque é a verdade, ndo é? Sobre
sua primeira questao, relativa as aulas, eu acho essa aproximagao com os alunos
realmente fundamental, inclusive para vocé pensar o curso, ouvir 0s alunos e
sentir como é que eles estdo se percebendo ali como aluno, como é que eles
estdo se sentindo. E sobre o nimero de aulas, claro que, se excessivo, atrapalha
e interfere na atuacéo pedagdgica da coordenacao.

Fonte: o autor (2023).

A primeira ideia que vem a mente, apos a leitura das falas acima, sdo as de
Hees e André (2018, p. 233), de que ha “uma discrepancia entre o modo como as
coisas deveriam ser, poderiam ser, gostariamos que fossem e como essas coisas
realmente s&0”, que assumem um carater individual, a medida que “a constatagao dos
desejos dos sujeitos” advém tanto de posturas “reflexivas e individuais” quanto das
“‘necessidades de desenvolvimento”, e se referem ao “que pode ser feito para alcancar
resultados além do minimo estabelecido”, ou ainda, a “diferenca entre o estado atual
e 0 que se deseja ser”.

Se os beneficios do exercicio da docéncia concomitante ao da coordenacao é
um fato unénime nas falas, também o é o prejuizo que isso pode trazer quando nao
planejado e organizado corretamente, ou em frequéncia excessiva. Para exemplificar
a situacdo, lembremos, conforme registrado anteriormente, que 57% dos
(ex)coordenadores julgaram necessario ter mais de 20 horas dedicadas ao exercicio
da Coordenacao. Numa jornada semanal de trabalho de 40 horas, se considerarmos
o maximo de 8 horas semanais para a docéncia, estabelecidos por IFSP (2015b), e
que estas devem ter o computo dobrado para preparacédo® (16h, portanto), estamos
falando de um arranjo de jornada de trabalho onde, no maximo, 40% da carga horéaria
sera destinada a docéncia e 60%, no minimo, para a coordenagao.

Aparentemente, a percepcdo dos coordenadores vai de encontro com a
regulamentacdo vigente, contudo, aproximadamente, um em cada quatro
coordenadores (26%) indicam que seria necessario mais do que 24 horas dedicadas
a funcéo. Ao retomarmos os dados da Tabela 17, de modo paradoxal, temos que, por

mais que o estar em sala de aula, junto aos alunos do curso, seja apontado pelos

6 Partindo de 10 aulas de 50 minutos, temos 8,3 horas que devem ser computadas em dobro,
considerando que a instituicao estabelece paridade entre tempo de regéncia e tempo de preparagéo
para compor a jornada semanal de trabalho do docente.
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(ex)coordenadores como algo importante, a quantidade de aulas semanais
ministradas, em paralelo ao exercicio da funcdo, consome tempo que poderia ser
dedicado as atribuic6es da Coordenacao.

Quando 74% afirmam terem ministrado de 5 a 10 aulas semanais, deve-se
considerar que a sua jornada de trabalho semanal de 40 horas foi preenchida com 8
a 16 horas dedicadas a docéncia (contabilizando o tempo de preparacao). Tal situacéo
€ agravada para 23% dos coordenadores que informaram ter ministrado de 11 a 14
aulas (9 a 12 horas) semanais enquanto exerciam a funcdo. Essa condic&o € imposta
pela falta de professores em quantidade suficiente para atender as disciplinas dos
cursos ofertados pelo campus e, em certa medida, endossada pela gestao, conforme
apontam Thiago, Gabriela e Edilaine.

Tal cenario nos permite inferir que, provavelmente, o conjunto de atribuicbes
da funcao, na pratica, incompativel com o tempo disponibilizado, aliado a quantidade
de aulas que ndo podera ficar dentro dos limites da regulamentacdo formem um
combo de fatores que contribui para a baixa disposicdo dos professores quererem
exercer a coordenagéo, ou ainda, concorrerem a mais de um mandato.

Se estar em sala de aula com a coordenacédo é algo necessario, € preciso
entender que néo é suficiente!

Para garantir que a pratica tenha éxito no aumento da qualidade formativa do
curso, na permanéncia do aluno, na melhoria da aprendizagem, do clima e da

organizagéo institucional, deve-se levar em considerac¢ao que:

A experiéncia docente permite ao coordenador acolher alternativas na
resolugdo de conflitos, ja que, enquanto professor, vivenciou situagfes
semelhantes as que os professores vivem. A experiéncia adquirida torna-se
um espaco de aprendizagem, pois suas a¢bes vao sendo aprimoradas e
consequentemente ele se sente seguro diante das relacdes estabelecidas
com os professores e com os demais agentes educacionais. (Almeida;
Placco, 2016, p. 128).

E preciso que a formacdo desse professor (agora, na funcéo de coordenador)
tenha contemplado um olhar pedagdégico para o seu fazer docente no Ensino Superior.
Um olhar cuja atribuicdo de importancia decorre da formacéo, da reflexdo sobre a
pratica. Nao é algo inato, mas depende da disposi¢céo de o profissional compreender
0 seu papel institucional, pois “os conhecimentos necessarios ao trabalho da

coordenacdo pedagodgica perpassam os diferentes espacos escolares, trazendo
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possibilidades de aprendizagem na formacéo inicial e na formacéao continuada, dentro
da fungado docente e/ou da coordenacao” (Torres, 2001, p. 46).

Isso nos remete aos apontamentos de Shulman (2015), destacados no capitulo
3, sobre a necessidade de uma formacao académica nas areas de conhecimento ou
disciplinas relativas a Licenciatura em Matematica, a compreensédo da necessidade
de buscar materiais e alterar contextos educacionais e institucional, por meio de sua
praxis docente, que propicia o desenvolvimento de uma sabedoria que deriva da
propria prética.

De modo mais especifico, Carrilo et al. (2013) nos remetem aos conhecimentos
dos Topicos (KoT), da Estrutura Matematica (KSM), da Préatica da Matemética (KPM),
do Ensino de Matematica (KMT), das Caracteristicas da Aprendizagem Matematica
(KFLM) e dos Padrdes de Aprendizagem em Matematica (KMLS) que se materializam
na sala de aula, no exercicio da docéncia, mas se anunciam na formacao inicial, na
forma como esses professores (coordenadores) tiveram suas crencas construidas em
seus aspectos ontolégicos, enumerativos, normativos e afetivos (expostos no capitulo
3).

Tais crencas e conhecimentos impactam o modo como esses professores
Coordenadores de Curso concebem a formacao inicial do professor de matematica e
fundamentam a sua pratica, a conducdo do curso, embasada, principalmente, pela
formacdo e experiéncia adquiridas enquanto professor de matematica, ja que,
conforme apontam os dados do capitulo 6, ao assumirem essa fungéo, ndo possuiam
nenhuma vivéncia prévia.

Por exemplo, para Maria, a orientacdo dos alunos sobre os processos e
procedimentos possuem relevancia na formacg&o de um profissional autbnomo. E por
meio do suporte que a Coordenacao de Curso oferece ao discente que este se sentira
seguro na compreensao de seus direitos e deveres, do modo que se sentira acolhido
em suas dificuldades académicas.

Uma proximidade que se materializa no exercicio da docéncia concomitante a
coordenacao, cujo resultado é colhido na permanéncia e éxito no curso, conforme
aponta Thiago. Observemos que na sua fala hd um paradoxo na relagdo docéncia-
coordenacdo. Ao mesmo tempo que uma quantidade pequena de aulas auxilia o
exercicio pedagogico da coordenacéao, estar presente, dando aula, para as turmas do

inicio, meio e fim do curso auxilia no suporte pedagogico a ser dado para os discentes.
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Ja para Gabriela (corroborada pelos demais), estar em sala de aula viabiliza
uma tratativa humanizada do curso, um cuidar de pessoas em vez de gerir apenas
nameros, dados e documentos. Cria-se um processo empatico que oportuniza o
exercicio de uma lideranca participativa e democrética, mas que precisa encontrar um
equilibrio dindmico.

Na fala de Edilaine, observa-se que apesar do endosso ao que ja foi dito,
destaca-se aos nossos olhos uma condicdo de sobreposicdo de funcdes. Sem
intensao, sua fala exemplifica como as demandas da coordenacao podem interferir no
“tempo” da docéncia, quando o tempo da coordenacdo nado estd devidamente
dimensionado as necessidades do curso. Uma dindmica cujos prés e contras nao
podem, a nosso ver, ser normalizados, como se fizessem parte do processo, ou
normatizados institucionalmente, pois decorrem da interacdo do individuo,
coordenador(a), com as condi¢Bes e o0s atores do curso. Sdo saberes praticos que
mesmo ‘“explicitados pelos pares, pelos colegas mais experientes, vao ser
reelaborados e ressignificados [...] a cada situagao e a cada desafio enfrentado” pela
Coordenacéo, que também séo “construidos em sua experiéncia profissional” (André;
Vieira, 2012, p. 20).

Tal situacdo descrita € agravada pelo contexto pandémico como bem pontuou
José. Observemos na sua fala como a relacdo pessoal, mesmo que mediada pela
tecnologia digital, € o diferencial para que os discentes tenham suas demandas
atendidas. Estar em sala de aula é o diferencial de uma coordenacao para que as
reais necessidades do curso sejam percebidas, encaminhadas e atendidas. E quando
iSso ndo ocorre, ha prejuizos para o exercicio da lideranca que a Coordenacao deve
ter. Ou ainda, quando préaticas exitosas sdo descontinuadas pela mudanca de
individuo, essas podem se perder em meio as demandas cotidianas, o que inviabiliza
a melhoria das préticas e a mudanca institucional.

Parafraseando Milena, o exercicio da docéncia em concomitdncia com
Coordenacéo de Curso permite aprimorar a avaliacdo do curso, alinhando os esfor¢os
para os problemas reais. Ao exercer a docéncia, a Coordenacédo agrega a sua pratica
um saber fazer, ser e agir relativos, respectivamente, as “dimensdes técnico, humano-
interacional e politica” de sua profissionalidade, numa “constante relagao/interagao na
pessoa do professor e do coordenador”, expressando-se em sua pratica (Orsolon,
2001, p. 19).



177

Isso reforca nosso argumento da necessidade, constante, de a instituicao
reconhecer as demandas pedagdgicas da funcdo e revisar seus procedimentos,
protocolos, resolugdes e processos formativos, a fim de permitir que haja uma
conciliacdo maior entre o exercicio da docéncia e da coordenacgdo, para que se
estabeleca uma compreensdo comunitaria de que ambas ndo sao conflitantes, mas
complementares.

Como serd visto na proxima sec¢do, a identificagéo e analise dos conhecimentos
especificos ao exercicio da coordenagdo estabelecem, para além da docéncia, a
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP como uma funcéo

imbricada com a gestdo administrativa e pedagdgica.

5.5 EPISODIO 2 — O EXERCICIO DA GESTAO ENTRE O ADMINISTRATIVO E
PEDAGOGICO

Discutida a relacdo coordenacgdo e docéncia, este proximo episodio teméatico
discorre sobre o papel que a Coordenacédo possui na gestdo do curso. Suplantando a
visdo técnica de administrador, compreende que, mesmo em meio a burocracia (em
certa medida, necessaria a qualquer organizagdo ou instituicao), sua atuacao se pauta
pelo pedagdgico.

Num formato de trilogia, iniciamos a analise, na Parte |, com as falas referentes
a contraposicdo entre o administrativo e o pedagogico da funcdo. Em seguida, na
Parte Il, expomos a conscientizacdo da dimensao pedagdgica nas acbes
administrativas. E, por fim, na Parte lll, encerramos a trilogia do episddio teméatico

analisando a cultura e o clima institucional em que a gestédo do curso se desenvolve.

5.5.1 Parte | — Administrativo X Pedagdgico

O termo administrativo que passamos a adotar considera a discusséao feita no
capitulo 3, tendo-o como conceito ultrapassado no processo de gestdo educacional.
Seu uso denotard, inicialmente, a limitacdo de postura da gestdo aos processos
burocraticos de organizacao e sistematizacdo documental, desconexo dos objetivos
educacionais do curso e da instituicdo. Tais processos que sao inerentes a qualquer

instituicdo que:
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a) caracteriza-se por organizacao continua de fungdes limitadas por regras;
b) apresente esfera especifica de competéncia para cada funcao;

¢) o conjunto de fun¢Bes seja organizado segundo uma hierarquia claramente
definida;

d) haja um conjunto de normas e regulamentos especificos e claramente
descritos e conhecidos por todos, para o conjunto e para cada uma das
funcgdes;

e) os meios de producdo e de administracdo sejam segmentados de modo
gue ndo haja, em cada um dos setores, o sentido de propriedade sobre os
resultados;

f) haja selecdo de candidatos ao exercicio das funcdes especificas, em
acordo com sua competéncia técnica especifica. (Llck, 2015, p. 86).

Portanto, ao fazermos uso do adjetivo pedagdgico, pretendemos enfatizar as

praticas, posturas e atitudes que objetivam o desenvolvimento e melhoria dos

processos, ambientes e atuagdes que circundam o ensino e a aprendizagem tanto no

curso quanto na instituicdo. Para tanto, observemos o Quadro 13, a seguir.

Quadro 13 — Transcri¢é@o das falas dos participantes da roda de conversa sobre 0s papéis
administrativo e pedagoégico que rivalizam tempo e dedicacao na gestéo do curso

Titulo

Cenaério

Sujeitos da

pesquisa

Edilaine
Gabriela
José
Maria
Milena
Paulo

Thiago

A gestao do curso e suas caracteristicas administrativas e pedagogicas

Em continuidade a exposi¢éo dos dados coletados no questionario, apresentamos
os slides 10 ao 12 (Apéndice B) e os participantes foram provocados a manifestar
suas opinides/percepcdes. As falas a seguir ocorreram entre os minutos 17 e 60
da gravacdao, correspondendo aos trechos relativos a teméatica do episadio.
Maria: Bom dia a todos. Entdo, quando eu entrei para a coordenacgéo, eu levei
um susto. Cheguei com a ideia de que o coordenador era aquele que estaria
préximo dos alunos, resolveria o problema dos alunos, trataria da questdo de
matricula, de dispensa de disciplinas, transferéncia, mas, de repente, caiu no meu
colo um PPC para ser reformulado. Eu ndo tinha ideia de como comecar a mexer
naquilo, porque eu nunca tinha participado de NDE, Colegiado, ou algo
semelhante. Estava voltando de um afastamento de 3 anos e meio para
doutorado.

Thiago: Eu ndo sei como acontece em universidades privadas, porque toda a
minha experiéncia da formacéo a atuacao profissional foi instituicdes publicas.
Nas universidades publicas, por exemplo, vocé tem Secretaria de curso, chefia de
departamento. Entdo, vocé tem uma série de figuras que ajudam na parte
administrativa. Ja no IF, ndo. Temos que ser tudo, de secretario de curso a chefe
de departamento, até psicélogo de aluno, as vezes, tendo, em sala de aula, uma
quantidade de carga horaria muito mais significativa que nas universidades
publicas. O que acaba, imagino eu, sobrecarregando demais. Estou vendo todos
0s meus colegas concordarem com a cabeca. Realmente, € um ponto bastante
complicado. Ja falei bastante eu dar espaco ai para os meus colegas que eu estou
curioso para ouvi-los também.

Edilaine: Mas eu penso que o numero de aulas que nos damos acaba
atrapalhando em certas agc6es com os estudantes. Como a Maria falou, nds
entramos na coordenagdo do curso, pensando que teremos condicfes de
contribuir para aquele curso ser melhor, e quando a gente sai, entende por que
0s nossos colegas nao contribuiram também, porque eles ficaram o tempo inteiro
preenchendo papelada, administrando o papel, mandando para |4 e para ca,
perguntando o que os colegas pensam para responder as solicitagdes da reitoria
e/ou para a direcdo. Enquanto isso, ndo conseguiram fazer acdes pedagdgicas
efetivas. Vira uma coordenacdo administrativa. Eu sai me sentindo uma 6tima
secretdria, mas gostaria de ter tido tempo para dizer aos alunos: olha, toda quarta-
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feira de manha, das 7 ao meio-dia — que € o horario que o curso funciona — vocés
me encontram na sala X, podem ir a qualquer momento |a, ou no intervalo, que
eu estarei a disposicédo. Eu passei 2 anos de coordenacao sem conseguir dispor
de um tempo para atender aos alunos.

Maria: Eu queria comentar sobre aquilo que a Edilaine falou, de querer combinar
um horario, um dia, um local para encontrar os alunos, porque no meu campus
nds somos em mais de 20 professores numa salinha minuscula. A Milena e a
Edilaine que trabalharam la, conhecem bem. Muitas vezes, ndo se tinha
privacidade, o aluno chegava para conversar, ficava meio sem jeito, porque tinha
um monte de professor em volta. Entao, tinha que procurar uma sala para
conversar sozinha e com eles. Mas foram pouquissimas vezes, casos muito
esporadicos, que eu consegui capturar o aluno falando “vamos comigo até |a para
conversarmos”. A ideia inicial era fazer isso que a Edilaine falou, deixar um dia e
um horario. Ainda brinquei dizendo “vou por uma conversa ao pé do ouvido”, uma
conversa particular. Mas ndo consegui. Agora, o que eu atendi de aluno por
WhatsApp, principalmente, na época da rematricula! Eles ndo conseguem contato
com a Secretaria, com ninguém, ficam perdidos, e precisam fazer a rematricula.
N&o tém ajuda a quem recorrer, e 0 prazo encerra antes do final das nossas férias.
Eu, vérias vezes, viajando de férias, ficava horas no WhatsApp respondendo para
aluno, ajudando na rematricula, ajudando a resolver problemas, tirando duvidas.
Eles falam “eu quero fazer algebra linear antes de fazer vetores, eu faco?” ou
“quero fazer calculo 4 antes fazer calculo 3”. Ai la vai vocé explicar para ele que,
embora ndo tenha pré-requisito, existe o tal do pré-requisito natural, que
dificilmente vocé consegue acompanhar um calculo 4, antes de fazer um calculo,
3. Tudo isso demanda tempo, e eu néo sei se a redugdo do nimero de aulas seria
a solucdo, entende? Eu acho que, talvez, ter alguém com quem dividir essa parte
burocratica, por exemplo, cada vez que tinha pedido de dispensa de disciplina de
aluno que tinha feito em outros lugares, eu gastava horas preenchendo papel.
Tudo ficou mais facil com o SUAP. Antes, tinha que fazer memorandos e
memorandos. Como eu ia humerando os memorandos, chegava no fim do ano eu
estava para mais de 80. E cada memorando vocé tinha que escrever, ir até a
Secretaria — 0 meu campus é grande, vocé vai naquele corredor enorme — e
entregar. Volta, esta errado. Nao era facil, ndo! Entdo, eu colocava, na minha
coordenacéo, como prioridade absoluta, resolver esses problemas com os alunos.
Correr atras e falar com quem tivesse que falar. Teve vezes de eu precisar ir até
a Reitoria para resolver problemas de aluno. Ou seja, eu vejo que a atuacgao do
coordenador é uma questao que impacta até a permanéncia do aluno no curso.
Por isso eu ndo acredito que a reducdo do nimero de aulas seria a solucao.
Talvez, dividir esse trabalho burocratico com alguém e deixar o coordenador para
cuidar da parte pedagdgica, que eu acho ser o essencial.

José: Eu sai da coordenacdo agora em agosto e conforme o que vocés falaram,
eu acho tudo isso foi triplicado nesse periodo da pandemia. Foi bem tenso, porque
as portarias brotaram do dia para a noite e a gente teve que dar conta. Eu fiquei
quase doido nesse final de coordenacéo. A demanda foi muito grande.

Thiago: Bom Paulo, primeiro, s6 dizer que eu fico tranquilo ouvindo meus
colegas, porque um dos meus grandes objetivos de participar dessa roda de
conversa era saber se eu estava ficando um velho rabugento ou se realmente
fazia sentido todas as minhas angustias durante os mandatos como coordenador.
E na verdade, é muito, de certa forma, reconfortante, saber que aquilo que vocé
sente converge com o sentimento dos seus colegas. Mas preocupante, a0 mesmo
tempo, porque eu compartilho das angustias e a maior delas, durante o periodo
que eu fui coordenador de curso, foi a vontade de vocé pensar estrategicamente
0 seu curso, desenvolver acdes estratégicas, deixar um legado de fato. A parte
de ter conseguido fazer alguma coisa, de conseguir instituir um evento durante a
minha coordenacéo, por exemplo. Nao tinhamos acolhimento aos alunos, era um
acolhimento geral que o Sociopedagdgico fazia com todo o caAmpus. Sentia que
aquilo nao acolhia de verdade e conseguimos instituir isso no curso, também.
Reformulamos um PPC. Contudo, se eu disser que sai dos mandatos satisfeito
com o meu trabalho, foi minimamente satisfeito, pois, ficou aquela sensacéo
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“caramba, eu poderia ter feito muito mais se tivessem me dado condigdes para
iSs0”.

[...] Essa quantidade de comissdes de reunifes, que realmente extrapola o limite
do razoavel. E o que a professora Maria também pontuou na concluséo da fala
dela, ao dizer “eu ndo acho que a diminuicdo da quantidade de aulas resolveria
isso”, eu também acho que ndo. Penso que, mesmo se néo estivesse em sala de
aula, o que nao é o adequado, vocé tem que conviver com o seu aluno. Eu nédo
sei se eu conseguiria fazer tudo aquilo que fiz. Eu acho que se for possivel deixar
sugestdes aqui, Paulo, eu acho que o que poderia ajudar muito o trabalho de um
coordenador — e eu sonho que um dia o IF tenha isso — é que nés tenhamos tal
qual ocorre, pelo menos no meu campus, ndo sei se em todos os campi, por
exemplo, a Coordenadoria de Pesquisas e de Extensdo, contam com um técnico
administrativo |4 24 horas para auxiliar nos trabalhos dos coordenadores. Por que
néo a coordenacédo de curso? N&o estou diminuindo o trabalho de Coordenador
de Pesquisa, de Extensdo. S&o coordenadorias que demandam um trabalho
bastante expressivo, mas coordenac¢do de curso da muito trabalho, também. Se
ndo um servidor para cada coordenador, que realmente é complicado, um servidor
para coordenadores de cursos superiores, coordenadores de licenciatura, um
para coordenadores de técnico, ter alguém para te dar um suporte, para vocé ndo
ser, como a Edilaine falou, simplesmente um bom secretario no final do seu
mandato, para que vocé possa pensar pedagogicamente 0 seu curso.

Milena: Mas eu acho que temos mais problemas com a questdo administrativa do
que com essa questdo de numero de aulas, talvez. Porque, estava lembrando,
vocé vai de compras, de ter que comprar coisas, a contar carteiras, que é fazer o
patriménio (risos). Em paralelo, vai resolvendo o problema de aluno e de
professor. Em Sao Paulo isso tinha uma diferenca, tinha um coordenador de area,
na minha época tinha, depois mudou, e ele resolvia os problemas de professor.
Quando eu fui para outro campus, além das questdes do curso, tinha que resolver
as questbes dos professores, juntava tudo para um coordenador sé. Eu nao fiz
nada de gestdo na minha formag&@o, ndo tive essa preocupagdo na minha
formacdo. Meu interesse sempre foi & sala de aula, ensinar matemética, mas de
repente vocé precisa ter um olhar amplo para o curso, para os professores, para
o aluno, resolver questées administrativas. Eu acho que é um grande desafio e,
quando termina, também tenho essa sensagao, de “nossa”, ufa, terminei. Parece
que eu nao fiz nada, s6 resolvi pepino. Pensei, serd que eu nao deixei nenhuma
marquinha. Nés sofremos um pouco. Realmente o dinheiro ndo faz muita
diferenca, como a Ana colocou.

Gabriela: De fato, acho que tem muito a ver como o IF entende a natureza desse
trabalho de coordenacéo. Eu acho que o instituto federal, alids, nem vou tdo longe,
enquanto direcdo, comeco por ela. Se eu for falar da Pré-Reitoria de Ensino,
misericordia, tenho até medo do que sai, porque eu tenho magoas, muito grandes,
que € melhor a gente, ndo falar (risos). Voltando, a dire¢do do campus ja nédo
entende o trabalho da coordenac¢éo, acha muito parecido com o que foi falado,
um trabalho administrativo e ndo um trabalho pedagogico, porque, na grande
maioria das vezes, a diregcdo ocupada por técnicos, ou seja, nao tem ninguém
ligado a licenciatura. O nosso Diretor Adjunto Educacional é um técnico, ele nao
tem nenhuma formacao na area educacional, passa longe do que o Paulo falou
na educacdo ou alguma coisa semelhante. Entéo, isso nos atrapalha muito em
termos pedagdgicos.

[..] E, ele me parou no corredor, porque, antes, a gente compra as pessoas no
instituto federal com café, ndo é? E ai eu estou no corredor e o Thiago me parou
e falou, Gabriela vocé vai entrar na coordenacdo, mas o PPC esta pronto,
entendeu? Ai, esses dias, eu estava conversando com ele, parece engracado, eu
vou entrar na coordenacdo, mas o PPC ta pronto. Eu entrei, tive que fazer um
curriculo de referéncia, tive que enfrentar uma pandemia e tenho que terminar
com o PPC de novo. Ou seja, é o desastre total, nenhuma coordenagéo (risos).
Enté@o, ao ouvir vocés e pensar quando eu terminar a coordenacdo vai sobrar
alguma coisa, gente, se eu terminar a coordenacdo, estou muito feliz de ter
terminado, porque com tudo o que eu tive que enfrentar nesses 4 anos, eu acho
inimaginavel alguém enfrentar algo parecido.
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[...] Eu sou relativamente nova e fui participar da audiéncia publica de Rio Preto,
essa semana, ai eu entendi mais ou menos. Imaginei que deve ter acontecido
com todos os IF, a mesma coisa. Vocé pensa 3 eixos, o que eu vi ali na segunda-
feira, vocé pensa 3 eixos técnicos para fazer num campus, que sdo 0S €eixos
técnicos, e a partir dos eixos técnicos que sdo escolhidos os cursos. Geralmente,
tém informatica neles. Vocé escolhe os outros eixos. A licenciatura é sempre a
Ultima a ser escolhida, mas se vocé pensar por méo de obra, no momento que
vocé escolhe um técnico que vai ter uma engenharia de automacdo ou uma
engenharia de informatica, ou alguma coisa da informatica, qual vai ser a sua
maior mao de obra? A matematica! Entéo, se vocé é obrigado a ter um curso de
licenciatura, qual é o curso que vai ser colocado? Estava pensando nisso.
Milena: E um curso barato também, n&o é?

Gabriela: E barato porque eu ndo tenho que pensar numa area inteira para
colocar |4, a minha méo de obra ja esta ali. O que que nos leva a outro problema
existente no IF. Vocé falou que somos coordenadores de curso e eu fico
pensando, ndo éramos coordenador de curso, éramos coordenadores de area no
IF. Somos chamados de coordenador de curso, mas agora eu tenho uma palavra
bonita que eu falo “vocé é coordenador de setor”, porque na matematica vocé tem
que dar conta dos seus professores em todos 0s outros cursos que eles
trabalham, entendeu? Vocé néo esta coordenando s6 o curso de matematica, esta
coordenando todo um setor, eles s6 ndo falam isso no Instituto Federal. Nas
universidades existe o coordenador do curso e o coordenador de departamento.
Essas coisas sdo de responsabilidade do chefe do departamento. Nés, nao!
Estamos recebendo uma quirela, como se diz a Edilaine, que ndo da para pagar
0 nosso analista (risos), para fazer 2 servicos. Questao que nos remete a forma
como o instituto federal vé a Coordenacéo.

José: Oi, Paulo. Em tudo o que foi falado, vou entendendo como sendo o lugar
da gente, também. Identifico de tudo. Quando o Thiago fala do legado, eu lembro
que entrei na coordenacdo pensando em algumas coisas que, minimamente,
gostaria de ter contribuido. Em 2 anos, gostaria de ter um lugar adequado para o
Laboratério de Ensino de Matemética, pensar um pouco mais sobre o Enad, tanto
a preparacao para ele quanto entender um pouco mais avaliagdo externa — nao é
que nado tenhamos, antes, olhado para isso — e a questdo da semana da
matematica, dos eventos. Foram 2 anos corridos de briga para conseguir um
espaco fisico, para conseguir material. Para isso eu briguei bastante. A ponto do
diretor nem me atender mais, de tanto que eu perturbava para conseguir uma sala
melhor, e maior, para o laboratério. Além de material para ele, também. Consegui
0 espacgo e mais algumas coisas, ficou bem legal, agora. S6 que, juntando com o
que a Milena falou sobre as demandas que séo colocadas para a coordenacéo,
s6 piorado nos ultimos tempos. Agora, a coordenacdo tem que fazer tudo. Para
comprar material para o Laboratorio, por exemplo, o coordenador é quem tem que
fazer todo o processo. Desde buscar o tal do cédigo CatMat a entender todo esse
processo de aquisi¢do, sendo que vocé tem um setor para isso. Acho um absurdo.
Vocé tem um setor que era para fazer isso. S0 2 ou 3 pessoas que estéo fazendo
isso 0 tempo inteiro no setor, deveriam trabalhar em conjunto com a questédo de
informacéo e de didlogo. Alguns setores, aqui no meu campus, de tecnologia,
principalmente, que parece que as pessoas estdo prestando um favor para vocé.

Fonte: o autor (2023).

De forma clara, Maria nos exemplifica a dicotomia na qual um(a) docente se vé
logo que assume a Coordenacdo de Curso. A partir da expectativa de lidar com o
pedagdgico e o suporte aos discentes, vé-se surpreendido pela quantidade de
documentos a serem manipulados e da necessidade de liderar a discussdo sobre o
Projeto Pedagogico do Curso, por exemplo. Um processo democratico e participativo

de instancias colegiadas, formadas por membros de diferentes concepc¢des a respeito
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do que é formar um professor de matematica. Ou seja, assume uma coordenacao
pedagogica que, em parceria com o corpo docente, tem o curriculo e a proposta
pedagdgica do curso como espaco de construcdo de uma identidade funcional.

Sobre isso, vale observar que Thiago contrapde a estrutura administrativa das
universidades com a do IFSP, a fim de ressaltar a necessidade de suporte as
demandas burocraticas, inclusive destacando a quantidade de aulas atribuidas, o que
gera sobrecarga no atendimento as necessidades discentes. Contando com a
concordancia dos demais, sua fala nos remete para uma revisao da sistematizacéo,
da estrutura administrativa institucional, ndo para que ela seja igual a da universidade
(que deve apresentar as suas limitacBes), mas para que seja aperfeicoada na
integracdo do pedagdgico com o burocratico, a fim de romper a visdo de administrar
um curso.

A respeito do apontamento da quantidade de aulas, Edilaine evidencia o que
pode ser uma das raz0es para a baixa procura pela coordenacédo, apontada
anteriormente. Mais do que ministrar aulas concomitantemente a coordenacao, a
frustracdo de se planejar uma atuagdo voltada para o pedagodgico, mas que se
materializa em afazeres da burocracia é o que mais pesa para a insatisfacdo com o
trabalho realizado. Observemos que a “secretaria académica da universidade” néo é
posta como solu¢do, mas como exemplo de uma atividade que se desconecta do
principal objetivo da Coordenacdo de Curso, ou seja, atender a comunidade
académica em suas demandas pedagogicas. As solicitacdes e pautas administrativas
do curso e de instancias superiores ocupam tempo e energia da coordenacéo e dos
docentes, inviabilizando o atendimento humano, pedagdgico, que todos tém
consciéncia ser necessério ofertar.

Esta revisdo institucional se estende as condicbes da estrutura fisica para
realizacdo do trabalho. Notemos que na segunda fala de Maria, ela aponta os
problemas reais de infraestrutura que professores e a propria coordenacao possuem
para atender aos alunos em suas demandas, apesar de um dos critérios de avaliacao
do curso pelo MEC/Inep ser existéncia de uma sala exclusiva para a coordenacéao de
curso e outra para os professores (com condi¢des de atendimento aos alunos). Nao
estamos tratando de uma questdo meramente de conforto, mas de espacos
pedagogicos, que podem auxiliar ou atrapalhar o suporte que o discente (e os

docentes) precisam para que a permanéncia e o éxito dos discentes no decorrer do
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curso sejam as melhores possiveis (Anexo 1), para que os objetivos formativos do
curso sejam alcancados em sua plenitude.

Além disso, retomando o apontamento de Thiago sobre a estrutura
administrativa da universidade, Maria exemplifica como o servico (ou a falta dele) de
outros setores impacta significativamente o trabalho da coordenacao. Nao basta ter a
existéncia de setores de suporte para as demandas administrativas, é preciso que
eles funcionem, independentemente do modelo organizacional que a instituicéo adote.
Um problema que além do pedagogico também o é da gestdo, consolidando nossa
percepcdo de que a Coordenacdo de Curso se caracteriza por uma gestao
pedagadgica, que além de liderar processos democraticos de uma gestao participativa,
precisa articular setores, departamentos, num processo formativo e de transformacéo
da cultura e do clima organizacional que circunda o curso.

Observemos que essa forma de atuacédo transcende os limites legais do que &
jornada ou hora de trabalho, a medida que, em pleno periodo de descanso, o
profissional € demandado, pois as necessidades dos discentes ndo se limitam a
calendarios ou jornadas. Nao basta um setor administrativo, de suporte a
coordenacao, existir, ele precisa exercer as suas funcdes satisfatoriamente. O que o
discente necessita é de orientacdo pedagdgica, mais do que como fazer. A
Coordenacéo precisa auxilia-lo no que fazer, em como organizar os seus estudos,
explicar a relagdo dos componentes curriculares e como a sua realizagdo impacta a
formacgéo académica esperada. Um trabalho pedagogico.

Apesar do uso de tecnologias digitais para informatizacdo de processos e
comunicacao exemplificarem o tipo de suporte, e resposta institucional, que pode ser
implementado e aprimorado para as demandas burocraticas da coordenacédo, €
preciso, além disso, repensar as atribuicbes dos setores subordinados a Diretoria-
Adjunta Educacional, ou a propria Direcao-Geral (conforme consta no Capitulo 2), pois
também tem o papel de auxiliar os discentes e docentes na burocracia institucional
como, por exemplo, ao confeccionar e divulgar manuais e/ou tutoriais das normas e
procedimentos académicos, auxiliar na recepcao dos discentes no inicio de cada
semestre letivo, na criacéo e sistematizacao de canais de comunicagao, entre outras
acdes que, se nao capitaneadas, precisam ser articuladas com e pela Coordenacao,
cujo papel institucional é de lideranca da comunidade do curso. Afinal, a “atuagao do

coordenador € uma questdo que impacta até a permanéncia do aluno no curso”, logo,
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ao “dividir esse trabalho burocratico com alguém”, permite-se que a Coordenacéao
priorize a parte pedagdgica, o que € “algo essencial” (Maria).

Nesse contexto, a pandemia ndo s6 ampliou os problemas j& existentes, como
aponta José, mas trouxe novos, em decorréncia da criacao de regulamentacfes para
a excepcionalidade de realizacdo de um ensino remoto em carater emergencial, sem
gue houvesse o devido debate e preparo com quem esta na ponta, lidando com os
desdobramentos das normas publicadas.

Ao generalizarmos as narrativas, partimos da concordancia expressa pelos
participantes da roda de conversa, exemplificada na fala do Thiago, que reconhece
nos relatos dos colegas praticas e vivéncias de seu cotidiano da coordenacdo. Nesse
processo de empatia coletiva, ressalta-se (além do que ja foi discutido) a importancia
de um momento de compartilhamento entre os pares para troca de experiéncias, num
processo formativo da coordenacdo. Isso é algo que viabiliza a articulacdo para
proposicdo de solucBes aos problemas sistémicos da instituicdo, as questdes e
situacdes que precisam ser resolvidas por meio da contribuicdo de quem esté na linha
de frente, lidando com eles, sem o devido amparo, ciéncia e/ou compreenséo das
instancias superiores.

Na fala de Thiago, também se destaca que o processo democratico e a gestao
participativa podem, se ndo pensados, estruturados e dosados corretamente, mais
atrapalhar do que ajudar a Coordenacdo em suas atribuicbes. O excesso de
comissoes, a exigéncia de representacao de todos os cursos em todos 0s momentos,
somados a burocracia cotidiana, apenas reforcam a necessidade institucional de se
discutir a organizacdo e 0s processos que constituem a rede de suporte a
Coordenacéo de Curso, no campus e fora dele. Afinal,

Considerando o coordenador como lider, a questdo ‘A quem pertence o
problema?’ esta diretamente ligada a suas necessidades e as do grupo de
professores. Lider de grupo tém uma necessidade comum: sentir-se
valorizado, aceito, respeitado. Mas hi também necessidades organizacionais
para serem cumpridas, que decorrem de normas legais e da propria
instituicdo, bem como de suas fungbes. O coordenador tem, entdo, de cuidar
das zonas problematicas (suas e do grupo) para usar seu tempo

produtivamente nas tarefas de articulagdo e formacdo que lhe competem.
(Almeida, 2017, p. 43).

Assim, se por um lado Thiago reafirma o papel da Coordenac&o nas demandas
pedagdgicas do curso, por outro, Milena ressalta a amplitude das acbes da
Coordenacéo na gestdo do curso, um leque que abrange desde a infraestrutura fisica,

a aquisicao de bens e consumo (também ja apontadas por José), a esperada acéo
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pedagogica com discentes e docentes. Um conjunto de atribuicdes que, na pratica,
sobrecarrega o individuo e, possivelmente, junta-se a outros fatores que
desestimulam os docentes a se candidatarem a funcéo, pois ao partir de uma condicéo
idealizada (inexistente), “sucumbe diante de conflitos e resisténcias que naturalmente
ocorrem em todos os contextos e momentos sociais”, utilizando-os, algumas vezes,
para “justificar a impossibilidade de promover os resultados pelos quais detém
responsabilidade” (Luck, 2014, p. 106).

Temos, portanto, um argumento valido de que a estafa, o desgaste com as
guestBes administrativas, em detrimento do suporte pedagdgico aos discentes e
docentes, vincula-se com a percepc¢ao de que o trabalho nédo foi cumprido com éxito
e se soma a lista de motivos para a recusa de docentes se candidatarem a
Coordenacéo de Curso.

Além disso, no aspecto formativo, de preparo para a fungéo, nota-se que uma
boa formacdo académica para atuar na dimensao pedagdgica é necessaria, mas nao
suficiente, pois, no que se refere a gestédo, pouco ou hada se encontra nos cursos de
formacao inicial do licenciando em matematica que o subsidie para o exercicio do
cargo, se nos basearmos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Inicial de Professores para a Educacéo Basica vigente (Brasil, 2019) ou anteriores, ou
ainda, na formacdo continuada desses professores de matematica, segundo
levantamento das pesquisas académicas desenvolvidas na Ultima década (explanado
no Capitulo 1), pelo menos.

Ainda sobre o aspecto formativo, observa-se, na fala de Gabriela, o
apontamento da falta de formacdo continuada, em servico, de todos os atores
escolares, do conjunto de profissionais que déo suporte a instituicdo e ao curso, para
gue reconhecam as diferencas de um ambiente educacional para outro e que, por
consequéncia, engrossam o caldo de insatisfagdes e frustracdes com o exercicio da
Coordenacéo.

A provocacgéo feita relativa a reflexdo e compreensdo do modo como a
instituicdo vé a Coordenacao de Curso expde um problema de falta de formacédo da
equipe gestora e de amparo para o exercicio pedagogico da fun¢do, como aponta
Lick (2014, p. 103), ao expor que,

[...] infelizmente, ndo ser incomum o diretor escolar e sua equipe estarem
mais voltados para uma orientacdo administrativa, de organizacdo de

recursos e controle burocratico do trabalho educacional, do que de gestao e
lideranca de pessoas, portanto, seguindo uma linha de atuac¢&o limitada e
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superada, em relacdo aos paradigmas atuais e concepc¢do da educacédo
voltada para a formacdo plena de pessoas no contexto da sociedade do
conhecimento. (Luck, 2014, p. 103).

Outro tema, abordado de modo humorado, ocorre na narragdo do periodo pré-
eleitoral para troca de coordenadores, exemplificando como o que foi tratado até aqui
interfere no processo e cria a situacao de convencimento do corpo docente para que
alguém participe do processo sucessorio e assuma a coordenacgdo. A reformulacéo
do PPC e as discussdes sobre o que é formar um professor de matematica vém a
tona, novamente, reafirmando o quanto se necessita que esse profissional docente
seja acompanhado antes, durante e depois da coordenacdo para que a acgao
pedagdgica, seja na (re)formulacdo do curso, no suporte aos discentes, ou nas
necessidades docentes, estejam contempladas de modo efetivo, como preocupacéo
ordinaria em vez de frustracdo por nao ter sido realizada.

Outro ponto da fala de Gabriela nos remete aos parametros legais da fundacao
do Instituto Federal no atual modelo organizacional. A forma como um novo campus
se constitui, apesar de se dar numa escolha democréatica e participativa dos cursos,
envolvendo a comunidade que serd atendida pela politica publica, destaca o fato do
baixo reconhecimento do papel importante das Licenciaturas, em especial de
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, nas escolhas.

Além da atual conjuntura de baixa valoriza¢@o da docéncia como carreira, tem-
se uma instituicdo que historicamente prevaleceu a formacao técnica nas areas de
engenharia e tecnologia, um processo de conquista de espaco que, praticamente,
ainda se da pela forca da lei de constituicdo dos IF (Brasil, 2008). Assim, corroborado
pela fala de Milena, um ponto que merece aprofundamento nas pesquisas é a escolha
da Licenciatura em Matemética, para além do que se registra nos documentos oficiais,
diante da indagacdo do baixo custo de implantacdo e manutencdo de laboratorios e
insumos, em comparac¢do com as demais licenciaturas prioritarias, segundo a lei de
constituicédo (Brasil, 2008).

Ao voltar para a discusséo do papel institucional da Coordenacao, contrapondo
0 que esta no papel com o que de fato acontece, percebe-se que o desafio € muito
maior, uma vez que o exercicio da funcdo implica coordenar um grupo de professores
que atua na Educacdo de Jovens e Adultos, no Ensino Médio, em Cursos
Profissionalizantes de Nivel Técnico e Superior (Bacharelado, Tecnologo), como

também, em alguns casos, na Pés-Graduagdo, o que o enreda em problemas que
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diretamente ndo dizem respeito ao curso que coordena, mas, indiretamente, interfere
em sua dinamica, pois a gestdo e a lideranca ndo sédo “apenas” do curso, envolvem
os professores alocados em sua coordenadoria. Uma realidade que, se por um lado,
fornece um ambiente diverso, capaz de enriquecer a formacéo do licenciando, por
outro, aumenta o desafio formativo da equipe docente, que precisa compreender as
diferencas de atuacéo profissional pertinentes as caracteristicas de cada curso, afinal,
formar um professor de matematica ndo € o mesmo que um técnico, tecnélogo ou
engenheiro, por exemplo.

Por fim, José reforca, ao concordar com os demais, como a cultura e o clima
institucional séo fortes e estabelecem um modo de ser e de agir que atravessa
diferentes realidades socioecon6micas e distancias geograficas. Logo, é possivel
inferir que 0 modo como as normas estdo postas e sendo aplicadas tem reafirmado
um tipo de concepcao e postura que rivalizam com as pretensdes e expectativas do
exercicio de uma coordenacéo que cuide da gestdo e do pedagdgico na formacao
inicial do professor de matematica.

A preocupagédo com um legado, em consonancia com outras falas, exemplifica
a compreensao, latente, de que o exercicio da gestdo do curso pela coordenacéo é
pedagogico. Vale ressaltar que tanto José quanto os outros, ao refletirem sobre a
contribuicdo que eles puderam dar para o curso, remetem-se a consolidacdo de
espacos e estruturas que interferem diretamente no ensino e na aprendizagem dos
discentes, na forma como esses futuros professores sao formados, na preocupacao,
legitima, de oportunizar e incorporar, a sua formacao inicial, espacos e vivéncias que
vao além de livros e explanacdo de conteudos. Um tempo, uma dedicagcdo que, na
pratica, rivalizam com os processos burocraticos, com a sensacao (ou o fato) de falta
de apoio de setores/departamentos ditos administrativos.

O conjunto de falas exposto na Parte | desse episddio tematico demonstra
como o administrativo (no uso pejorativo do termo) ndo colabora, nas atuais condi¢des
descritas, com o exercicio de uma Coordenacdo que se paute pela gestédo
pedagdgica, democratica, participativa e formativa do Curso e de seus individuos. E
preciso lembrar que a Coordenacado de Curso de Licenciatura em Matematica, diante
do exposto até aqui, “¢ uma figura influente na comunidade escolar’ e, portanto,
necessita gozar de “ampla possibilidade de audiéncia entre seus pares, gestores,

professores e alunos”, para agir como elemento integrador entre academia e
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sociedade (Furlanetto; Sellani, 2017, p. 49), mas isso exige valorizacao institucional,

amparo regimental, formacéo do profissional e de todos os que o cercam.

5.5.2 Parte Il - O pedagogico do administrativo

A diferenciacao entre administrativo e pedagdgico da secéo anterior se propos,
de modo didéatico da nossa parte, reconhecer que o fazer da Coordenacdo nado deve
ser concebido como uma sequéncia de normas e procedimentos que podem ser
executados sem a devida reflexdo de seus propdsitos e consequéncias. I1sso permitiu
notar que, na verdade, eles se interseccionam, complementam, tém uma relagéo de
interdependéncia, mas que, em certas condic¢des, rivalizam e se anulam.

Diante disso, em continuidade a trilogia, a Parte Il desse episdédio tematico
busca compreender a gestdo em meio ao administrativo e o pedagadgico, a partir das

falas presentes no Quadro 14, analisando como se da esta imbricacao.

Quadro 14 — Transcricdo das falas dos participantes da roda de conversa reconhecendo a dimensao
pedagodgica nas a¢fes administrativas

Titulo O pedagégico em meio ao administrativo

Em continuidade a exposicdo dos dados coletados no questionario,
apresentamos os slides 13 e 14 (Apéndice B) e os participantes foram
Cenas provocados a manifestar suas opinides/percepcbes. As falas a seguir
ocorreram entre 0os minutos 60 a 83 da gravacdo, correspondendo aos
trechos relativos a tematica do episédio.
Paulo: Eu vou acrescentar mais um pitaco aqui. N&o sei se vocés ja tiveram
a curiosidade de rever, ou de ler, as atribuicdes da coordenago. E 16gico
gue ndo vamos lembrar de todas elas, mas, por forca da tese, fui pesquisar,
até mesmo para fazer o questionario. Sao 42 atribui¢cdes, se eu ndo me
engano, a Coordenacdo de Curso, exposta em uma portaria,
Sujeitos da pesquisa régulamentacdo geral. Ou seja, a Coordenacdo do Curso Técnico, do
Ensino Médio ou da Pés-Graduacdo tem a mesma portaria que o da
Educacéo Superior, constando, inclusive, conversa com responsaveis, pais

Edilaine de alunos, relativo a Educacao Baésica. [...] Digo isso para reforcar a visao

_ do quanto que s6 pelo que ja esta posto na documentacdo, tem-se um

Gabriela grande trabalho com os alunos professores, no incentivo a pesquisa, a
José extens&o e aos projetos, entre outros.

) Edilaine: Temos consciéncia da demanda com as pessoas, que eu acho
Maria ser o mais importante no nosso papel. Por exemplo, algo que sempre me
Milena incomodou na licenciatura foi a questédo da retencéo e da evaséo. Eu sei

gue tem aluno que sai do curso porque ndo recebe o suporte adequado,
Paulo mas sonhava em ser professor e, mesmo assim, sai do curso. Também sei
Thiago gue tem aluno que sai do curso porque foi para outro curso que tem mais o

seu perfil, por ndo se adequar ao curso. Nao estou afirmando que todos os
alunos gue ndo permanecem no curso poderiam permanecer, ou gostariam
de permanecer, mas sabemos da perda alunos que tinham condi¢c8es e que
gostariam de se tornar professores. Contudo, ndo conseguimos pensar em
acOes conjuntas para preparar as disciplinas de forma a acolher melhor
esse aluno, a dar mais suporte para esse aluno. Era uma preocupacéo que
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eu tinha na coordenacédo, mas nado consegui fazer absolutamente nada,
nesse sentido. Eu consegui fazer o projeto pedagégico do curso e fico
muito, de certa forma, revoltada, quando eu sei que malemal o curso formou
a primeira turma e noés ja temos que fazer um outro projeto pedagogico de
curso. Esse do qual eu ndo vou participar, porque eu estou afastada para
a capacitacdo. Eu nédo vivi todas essas variaveis da pandemia, porque a
minha licenca saiu 0 ano passado, com a pandemia. Mas observar isso,
saber que a gente tem todo um trabalho para construir um curso e toda uma
disputa que os colegas ja falaram para se impor sobre o que gostariamos
para o curso, para depois de 4 ou 5 anos ter que trocar por um novo curso?
Eu ndo sei se todas as universidades passam por isso, porque tem uma
guestao politica que vem la de Brasilia, vem do MEC solicitando as
alteracdes, mas eu ndo sei até que ponto as instituicbes fazem com que
todos os cursos se atualizem com essa frequéncia tao rapida. A gente sabe
gue teve curso em outras universidades que ndo se adequaram as
diretrizes de 2015. Acabaram ndo se adequando e ndo vdo se adequar,
eles ficaram nas diretrizes anteriores e vao passar para a proxima. Aqui,
em nenhum curso do instituto federal existia essa possibilidade. Portanto,
acho que, nesse sentido, a PRE acaba mais atrapalhando do que ajudando.
Com relacao a nossa formacao académica, acredito que nao tem formacao
nenhuma que dé conta desse tipo de burocracia que somos obrigados a
fazer. Por mais que se converse com 0s colegas, caimos na funcdo de
paraguedas. Eu cai! Sei que ajudo o José na transferéncia da minha
coordenacd@o para a dele, mas sei, também, que ele vai assumir com
demandas que nao haviam na minha época. Afinal, aparecem cada vez
mais func¢des para o coordenador assumir, sem contar a listinha de 40 que,
guando lemos, d& vontade de devolver a coordenac¢éo. Eu tenho formacao
de técnica em administracdo de empresas, sou pés-graduada em gestdo
de politicas publicas e nada disso ajudou na coordenacdo, seguramente.
Porque as coisas aparecem com urgéncia e tem que ser feita, ndo existe
alternativa. Vocé néo tem poder para dizer “eu quero essa demanda” ou
“eu ndo quero”. Elas séo tipo obrigatérias, elas aparecem e vocé tem que
executar. Vocé fica no meio do processo recebendo tarefa nessas reunides
infinitas e repassando tarefas para os seus professores nas reunifes.

Milena: Eu fiquei refletindo, enquanto falavam, superidentificada com todas
as falas. Queria lembrar um vexame, ndo sei se vocé estava na reunidao em
Araraquara, Paulo, quando tomamos uma bronca no auditério? Vocé
estava na coordenacao? Eu acho que aquele, ndo sei se vocés estavam,
foi s6 bronca. Foi uma tentativa de a Pré-Reitoria de Ensino aproximar, de
certa forma, os coordenadores. A intencdo era boa, até teve frutos
interessantes, mas era bronca, sé bronca (risos): “ta vendo a Nilo Peganha?
Olha isso aqui”. Thiago estava nesse de Araraquara? Quase todo mundo
aqui estava, entdo vocés também sentiram essa presséo (risos). Talvez,
para refletirmos, seja necessario a construgcao de um trabalho colaborativo
gue falta na instituicdo como um todo, pensando no que foi falou aqui. Essa
coisa da Pré-Reitoria de Ensino e Coordenagdes, tinham que ser um
trabalho conjunto, coordenacdes e outros setores do instituto, ter essa
parceria. A estrutura do meu campus, por exemplo, é cada um na sua
salinha, tudo fechadinho. Tem poucos momentos que as pessoas sentam
juntas para pensar a instituicdo. Eu acho que isso tem um objetivo, € melhor
dividir mesmo, do que juntar, ndo é? As pessoas juntas podem se
organizar, pensar coisas que, talvez, ndo se queira que elas pensem. Fica
claro, para mim, que essa questao da colaboracéo seria fundamental para
a nossa instituicdo, afinal, acho que todo mundo tem um objetivo comum,
cursos melhores, formar cada vez melhor, as pessoas. Eu acho que vocé
esta certo, Paulo. Tem uma dimensao pedagogica. Talvez a nossa angustia
€ gque fazemos tudo isso, muito, no sufoco. Talvez, pela importancia da
dimenséao pedagdgica, gostariamos de refletir mais. Isso que me passou na
cabeca, agora. Com certeza, ao decidir se o aluno vai validar uma
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disciplina, tem todo um olhar pedagégico para aquilo. Eu acho que vocé
est4 certo.

Thiago: S6 corroborar com a resposta da Milena, eu também penso dessa
forma, ainda que ndo consigamos identificar no primeiro momento. Nao é
uma relacéo direta esse carater pedagogico das atividades. Eu imagino que
a medida que o principal objetivo do nosso trabalho é tentar formatar um
curso, da melhor forma possivel, para propiciar uma formacdo de
exceléncia ao nosso aluno, tudo que vocé faz, desde preencher um papel
até pensar em estratégias, metodologias para suas aulas, o faz pensando
no seu aluno. O objetivo final € sempre o aluno. Tudo aquilo que tem como
objetivo final, formacédo, aluno, ensino, pesquisa, extensao, envolve um
carater pedagdgico. Repito, mesmo que ndo se consiga identificar, no
primeiro momento, de forma muito clara. Sem sombra de davidas esta
relacionado, eu ndo consigo conceber de forma desconexa essas coisas.
Esta implicito em todas as nossas a¢fes enquanto coordenador, o carater
pedagdgico delas.

José: Sem duvida esta. A dimensao pedagdgica esta em tudo, até no que
eu reclamei muito, que € sobre a compra da mesa que eu tenho que fazer
a licitacdo, escrever o cddigo. Eu tenho uma inten¢do que esta ligada a
dimensdo pedagogica. Por que eu queria uma mesa, que fosse circular,
gue desse para trabalhar em grupo? Entao, a intencdo sempre ha, por mais
distante. Ja conversei com aluno, com pai de aluno que tinha problemas de
depressao. Tudo vocé esta pensando num conjunto, com uma dimensao
pedagégica idealizada. A parte técnica da compra da mesa acho que nao
cabe a coordenacao (risos). A compra, a licitacdo em si, ndo tem nada a
ver com a funcdo da coordenacdo. Mas o meu ideal passou por uma
dimenséo pedagdgica, uma mesa circular, que cabe até 5 cadeiras. Tinha
pensado na sala. Ndo deu para fazer isso até agora, mas queria aquelas
mesas que abrem e transformam o ambiente numa sala de aula
convencional para aproveitar o espaco e, depois, fecha, no formato
hexagonal. Vocé fecha a mesa para poder trabalhar em grupo. Entao,
Obvio, tem uma dimensdo pedagdgica didatica em tudo isso. Vocé pensa,
em todas as circunstancias, até no projeto pedagogico. N6s, a Edilaine
sabe bem disso, quando terminamos com todas essas brigas da moca da
padaria, terminamos o projeto e gostamos muito dele. Este ano, agora,
esse semestre, esta chegando no Ultimo semestre da turma que comecou
em 2018, o primeiro ano do projeto novo. Esta terminando agora e ja vem
outras demandas de curriculo de referéncia, que a gente passou,
novamente, todo aquele perrengue com a PRE nas interferéncias,
curricularizacdo da extensdo, algo que nés ja estamos pensando o que
fazer com essa bendita creditacdo da extensdo. O foco maior é sempre ter
essa dimensdo pedagogica, nosso objetivo maior nessas discussdes. Eu
acho que sempre esta implicito, sim.

Edilaine: Eu acho que a dimenséo pedagdgica existe, sim, em todas essas
acOes. Por exemplo, é um saco documentar tudo o que acontece, todas as
reunides, ter ata para tudo (risos), mas é importante quando vocé precisa
resgatar o histérico do curso. Quando vocé precisa saber o que aconteceu
pontualmente numa reunido, acho que tudo isso € essencial e tem
finalidade pedagogica, sim. Talvez, o que causa mais frustragdo em todos
nés seja essa dimensdo pedagdgica ndo ser reconhecida e valorizada na
instituicdo. Isso acaba nos deixando chateado ao ponto de sair da
coordenagéo e falar “eu nunca mais quero isso para a minha vida” (risos).
Vocé entra pensando mais nessa dimensao pedagogica. Mesmo, no meu
caso, que tenho bacharelado em mateméatica, mestrado em matematica,
tenho licenciatura também, mas eu sou professora, eu estou professora de
matemética desde que eu me formei. Entdo, da minha atuacéo, eu
reconheco a importancia pedagégica do meu trabalho. E, quando eu chego
na coordenacéo, todas essas funcBes que séo solicitadas sdo muito mais
para cumprir protocolo do que para identificar um problema no curso e
propor uma melhoria. E nesse sentido que saimos frustrados. Fazemos as
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coisas pensando no melhor, s6 que nem sempre o que fazemos vai ter esse
resultado. As vezes, vai ter algum impacto em algo que conseguimos
consolidar no curso, como é o caso que o José falou. Gostamos muito mais
do PPC atual do que o anterior, ja que foi construido com muito mais maos.
E um projeto que nos identificamos, nos reconhecemos nele. Entéo, tem
sim toda essa visdo pedagogica. Mas, por outro lado, em breve, ele vai ser
um projeto descartado para inserir um monte de outras coisas que vem
como obrigac&o, que vem como imposicdo. E nesse no que vocé esta no
trabalho da coordenacdo. Reconhecemos, sim, a importancia do
pedagédgico. Acredito, também, muito, no que os colegas falaram, da
heranca de uma instituicdo que nasceu técnica. Entdo, o curso de
licenciatura, é visto como um curso técnico, digamos, qualquer. As
cobrancas para 0 nosso curso ndo sao diferentes, na instituicdo, dos outros
cursos. SO0 acaba nos deixando muito mais frustrados na posigdo de
coordenador, talvez, do que 0s que ocupam a coordenacdo de outros
Cursos.

Milena: S6 uma coisa, fiquei pensando que devia-se contratar um consultor
para o instituto. Quando vocé falou, sair do papel, sabe, uma pessoa para
ficar de fora, olhando todos os procedimentos, ndo tem isso nas empresas.
Contrata uma pessoa que fica revendo todos esses processos. Acho que
isso é uma coisa que a gestdo devia pensar.

Fonte: o autor (2023).

A provocacdo inicial se da na fala do mediador da conversa que instiga os
participantes a refletir sobre o conjunto de 42 atribuicbes da Coordenacgéo de Curso
no IFSP, elencados no Anexo I, ao ressaltar que do ponto de vista institucional ndo ha
diferenciacdo se essa Coordenacdo se refere a um curso da Educacdo Basica ou
Superior. Segundo sua avaliacdo, a normativa em vigor ja prevé um conjunto
expressivo de acbes (discutidas no Capitulo 2) que anunciam quais elementos
definem essa funcéo, afinal, cotidianamente, no convivio com alunos e professores,
esse profissional precisa se atentar aos objetivos da instituicdo e do curso, sem perder
de vista o tripé ensino, pesquisa e extensao.

Exemplificando essa linha de raciocinio, observe a fala de Edilaine. Ao externar
a preocupacao com as altas taxas de evaséao e retengdo no curso, sua compreensao
é de que esse cenério decorre tanto de fatores exoéticos, como a desvalorizacdo da
carreira do magistério, quanto enddégenos, como a falta de condi¢cbes para a
permanéncia do aluno no curso. Além disso, compreende que a reorganizacédo da
grade curricular seria um caminho pedagdgico que auxiliaria os discentes em sua
trajetdria académica, mas que ndo se materializa, muitas vezes, por falta de tempo
para a Coordenacéao liderar o processo de reflexdo sobre a formagéo do professor de
matematica e a posterior alteracéo do projeto pedagogico.

Veja que a reformulacdo de PPC, em ajuste a legislacao vigente para formacéo

de professores, contrapondo com outras instituicoes, foi entendida como ponto de
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pressdo da reitoria e ndo oportunidade de ampliar as discussdes anteriores sobre 0
gue se entende e espera de uma formacéao inicial de professor de matematica. A falta
de um amplo debate da comunidade sobre as vantagens e desvantagens das
alteracOes legais impde-se sobre uma carga de trabalho saturada que talvez ndo fosse
necessaria.

Alia-se a isso a formacdo recebida por esse profissional. Dominar os
conhecimentos matematicos ou se especializar em gestdo ndo sdo dimensfes
formativas suficientes para o exercicio da Coordenacdo, uma vez que, em certa
medida, perde-se a nocdo de qual “responsabilidade da pedagogia que esta sendo
desenvolvida na escola €& também responsabilidade do coordenador que,
objetivamente, junto com os professores, a transforma em pratica” (Clementi, 2001, p.
65). Portanto, se ha escassez ou inexisténcia de formacdo adequada para esse
profissional, “falta de respaldo” institucional e desmotivacdo, os “momentos de
reflexdo fundamentais aos educadores para a vivéncia dessa escola que a sociedade
exige” deixam de existir (Clementi, 2001, p. 65).

Ao estabelecer uma cultura de gestdo embasada somente nas demandas das
instancias superiores, priorizando-as as necessidades emergentes do curso,
transforma-se o0 espaco, a principio pedagogico, em algo administrativo, irrefletido,
desconexo dos problemas reais. Um caminho oposto ao solicitado pelas atribuicdes
do Anexo I, referentes a Coordenacéo de Curso.

Milena, ao exemplificar uma forma errada de conscientizar a coordenagéo dos
problemas nos cursos, expde como boas ideias podem ter resultados ruins, quando
nao séo conduzidas de modo correto. Arriscamos dizer que € um exemplo simples de
postura administrativa que deveria ter sido pensada e executada pedagogicamente.
Em vez de provocar a reflexdo para uma tomada de decisdo coletiva e permitir a
reflexdo individual que se desdobraria numa consciéncia e responsabilizacdo coletiva,
amplificou-se a imagem negativa das instancias superiores, caracterizando-as pelo
(superado) modelo administrativo de puro cumprimento de metas.

Observe que o direcionamento dado pela participante corrobora nossa
afirmacao ao reconhecer a forca do coletivo na tomada de decisao, bem como a
importancia de a gestdo ser participativa, democratica, indutora de um processo de
reflexdo e de troca de experiéncias, que culmine em tomadas de decisdes embasadas
nas boas praticas desenvolvidas por coordenador(a) no exercicio de sua funcéo.

Sobre isso, Edilaine nos mostra como a relagdo tumultuada com as instancias
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superiores, ja explanada anteriormente, da o tom de um clima organizacional que
reflete diretamente na forma como as diretrizes sdo recebidas e implementadas no
trabalho pedagogico da Coordenacao no curso.

Ao reconhecer que as atividades mais frequentes da Coordenacgédo se
relacionam com o pedagodgico, reconhece-se, entdo, que aquilo concebido,
inicialmente, como de carater administrativo, na verdade tem dimensao pedagdgica
quando vivenciado na conducdo cotidiana do curso. Nao basta (in)deferir um
documento, é preciso refletir sobre os impactos pedagdgicos dessa decisdo na vida
do requerente.

Thiago endossa esta linha de raciocinio ao reconhecer que as atividades, por
mais burocraticas que parecam ser, inicialmente, transformam-se em acodes
pedagdgicas quando compreendidas no contexto educacional que a gestdo do curso
esta colocada. Afinal, se o foco € a formacéao do futuro professor de matematica, tudo
que cerca esse objetivo passa a ter, direta ou indiretamente, uma dimensao
pedagdgica em sua execucao.

Como bem pontua José, o simples processo de aquisicdo de um bem
permanente ou de consumo para o0 curso (algo concebido, inicialmente, como
administrativo), passa pelo crivo pedagdgico dos beneficios que tais materiais,
equipamentos e espacos tém para o ensino e a aprendizagem do discente. Em outras
palavras, a percep¢do que a Coordenacdo tem sobre o seu fazer pedagdgico esta
intimamente ligada ao desenvolvimento do curso, a medida que a decisdo por ela
tomada decorre de uma reflexdo pedagdgica, que ndo nasce com a Coordenacao,
mas € construida e constituida pela formacéo que esse profissional docente recebeu,
em conjunto a sua experiéncia em sala de aula, pois “sem competéncia técnica néo &
possivel realizar qualquer projeto pedagogico” (Luck, 2013a, p. 69).

Segundo Edilaine, ndo propomos a retirada da burocracia e dos processos, dos
procedimentos e registros, mas reestrutura-los, adequando-os a valorizagdo do
trabalho pedagdgico da Coordenacado, exigido pela norma e reconhecido pelos
profissionais que a exercem(ram). Esse pedagogico decorre, também, do exercicio da
docéncia (episédio anterior). Ela também nos lembra (assim como outros ja pontuaram
essa questdo anteriormente) que a cultura institucional, durante a maior parte da
historia da organizagéo, ndo construiu um clima organizacional favoravel aos cursos

de formacéo de professores, contudo, isso ndo pode impedir que agles, espacos e
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normativas sejam revistas a fim de reforcar o que a lei de constituicdo dos IF
estabelece como prioridade, ou seja, formar professores (Brasil, 2008).

Encerramos essa parte analisando a proposicao de Milena ao destacar a
importancia de um individuo que possa olhar para os processos “com olhar externo”,
com conhecimento “técnico sobre o assunto”. Podemos afirmar, diante do exposto e
discutido até aqui, que o estabelecimento de uma funcéo institucional ou de uma
estrutura colegiada composta por pares representa o sentido mais adequado ao que
propomos como sistematizacdo de processos revisionais eficientes. Dar voz as
experiéncias e reflexdes dos “de dentro” tem mais eficacia em seus propositos do que
quando oriundas dos “de fora”, pois, diante dos conhecimentos especificos da
coordenacao, eles identificam dimensdes que colocam o pedagdgico do administrativo

em exercicio.

5.5.3 Parte lll - Gestdo: uma questao de clima

Iniciamos este episddio tematico contrapondo o administrativo e o pedagdgico
no exercicio da gestdo para, depois, mostrar suas interseccdes. Tal movimento
permitiu compreender um pouco da dindmica complexa que circunda o fazer da
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP. Um exercicio que
exige mais do que uma postura técnica, protocolar ou burocratica. Pauta-se na relacéo
humana, nos desafios inerentes a formacao profissional de educadores matematicos
e que se dao em uma instituicdo em construgao.

Diante desse panorama, nessa terceira parte da trilogia, expomos no Quadro
5.13 as falas e reflexdes dos coordenadores sobre a cultura e o clima institucional que
enfrentaram no decorrer do exercicio da fun¢cdo e que a caracterizam como uma

gestao administrativo-pedagogica (ou por que nao dizer, educacional).

Quadro 15 — Transcri¢do das falas dos participantes da roda de conversa sobre a cultura e o clima
institucional no exercicio da Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Matemética no IFSP

Titulo A cultura e clima para o exercicio da Coordenacédo de Curso

Em continuidade a exposicdo dos dados coletados no questionario,
. apresentamos os slides 13 e 14 (Apéndice B) e os participantes foram
Cenario provocados a manifestar suas opinibes/percepcdes. As falas a seguir
ocorreram entre 0s minutos 106 a 148 da gravacao, correspondendo aos

trechos relativos a tematica do episédio.
Sujeitos da pesquisa Edilaine: E essa caracteristica de fazer o que eu preciso para completar
40 horas, é nitida. Isso reflete até na forma como as nossas instituigcoes,
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como o IFSP, esta organizado. Eu tenho uma amiga de doutorado que veio
do Instituto Federal de outro estado. Ela esta procurando um curso para
poder desenvolver a pesquisa dela de doutorado, um curso de edificacoes,
e estava me falando que tem pouquissimos cursos no IFSP, quando vocé
olha e agrupa, tem muito curso voltado para informatica, para mecatronica,
automacdao industrial. Tem sempre um perfil de curso que aparece mais.
Licenciatura em Matematica, nas licenciaturas, é o que predomina. Ela me
mostrou a quantidade de cursos que tem no campus dela, fiqguei com
vergonha. Pensei, e falei, que a leitura de quem néo é do IFSP deve ser a
de que nds somos uns preguicosos, nao planejamos os cursos de acordo
com a nossa realidade. Veja, tem técnico de pesca, técnico disso, técnico
daquilo, que faz sentido com a realidade do local que ela mora. E ai, aqui,
é amesmarealidade? Nao é! Mas se sao cidades diferentes, por que temos
0S Mesmos eixos, praticamente, 0s mesmos cursos? Acho que a instituicdo
num todo tem bastante coisa para ser repensada, como a rela¢do do que
oferecemos para a comunidade e 0 nosso modo de trabalho.

José: Sobre o que a Milena falou, tem professor no nosso campus,
infelizmente, que € um mau exemplo. Além de xingar aluno, ndo faz
absolutamente nada, s6 fica criticando o tempo todo e dando problema.
Briga! Eu tive que separar briga presencial, de um apontar o dedo na cara
do outro. Entdo, esse desgaste, € um desgaste, que para mim foi o pior,
entende? Eu continuo trabalhando, se pudesse trabalhar junto, eu, a
Edilaine, o povo que esta aqui. N6és trabalhamos, mas tem gente que nao
quer trabalhar. Infelizmente, é isso, vocé acaba assumindo as demandas
das outras pessoas gque nao fazem. Ficam inventando curso daqui, escreve
um negacio ali, participa de reunido aqui e 14, para néo ter a demanda. Quer
queira quer ndo, a instituicdo permite que isso ocorra. Portanto, acho que
tudo isso deveria ser repensado. Ndo sei de que forma seria essa
valorizag&o. O sujeito sé participa da reunido. Entra num link, agora com
reunido remota, e ja € promovido. Ele acha que é promocéo. Esse negdcio
de sé participar da reunido, o sujeito vai aumentando para progredir na
carreira. Como que pode progredir s6 com participacdo na reuniéo, gente?
Thiago: E entregar o diario em dia. (risos)

José: Entéo, sdo s6 duas coisas, gente! Nés fazemos um monte de coisa
ao mesmo tempo. Se matando. E ébvio, ndo tem psicélogo que dé jeito
(risos). Era s6 um desabafo. Viu, Thiago, eu me vi na mesma situacao, a
Edilaine sabe do que eu estou falando.

Thiago: Eu te entendo. Antes da Maria falar, s6 para finalizar sua fala, a
maioria das reuniées no meu campus, por incrivel que parega, agora, no
remoto, as vezes, tem 2 horas de reunido e so falam o coordenador e 2
professores, de 13. A maioria sequer liga a Camera para vocé ver a cara
da pessoa. As vezes, fica mexendo no celular e a gente nem sabe se ta
mexendo no celular. Fica a bolinha s6, mutada. Impressionante. Eu fico
indignado.

Maria: Eu s6 queria comentar sobre o que a Edilaine falou, 14 do campus
da amiga, que tem muitos cursos. No meu campus, tem um grupo de
professores da quimica que esta querendo abrir um curso técnico em
guimica, técnico modular vinculado ao ensino médio. Acho que ja faz uns 6
anos, ou mais, que eles estéo brigando e ndo conseguem. Para conseguir
autorizagdo de novos cursos no nosso IF nao é facil. Entdo, as vezes nao
€ nem questéo de os professores que ndo querem, que ndo se mexem para
preparar novos cursos. E o curso de quimica que eles querem preparar é
muito legal. Eles até ja propuseram ser concomitante/subsequente, nem
assim conseguiram.

Paulo: Sobre o envolvimento, somos em 6 professores de matemética e
todos compreendem que eles precisam atuar na educac¢ao matematica. Por
mais que alguém queira pesquisar alguma coisa de puro ou de aplicada,
por ser o perfil, gostar disso. Mas é algo que ndo impede o envolvimento
nas discussdes pedagdgicas do curso. Entdo acho que eu tenho certas
vantagens. Nas reunifes, agora, temos quase uma reunido tematica. A
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primeira do més é feita com todos os professores que atuam no curso. Na
segunda reunido, estou reunindo s6 os professores de matematica. Tem
uma terceira reunido do més que é para a formagdo do grupo. Logo no
comeco do ano, decidimos o que queremos estudar. Alguém, do grupo, fica
responsavel naquele dia para fazer aquela formacao. E légico, agora, nos
finalmente do mandato que consegui fazer isso. Uma vez, veio um
professor e falou do Pibid, o outro veio e falou da Residéncia Pedagogica,
assim, todo mundo foi tendo ciéncia do que os outros faziam. Entéo, aquele
professor que se envolve com a matematica aplicada contou da pesquisa
dele e os outros professores puderam conversar sobre o assunto. Isso
envolve, agrega, cria a nocdo de grupo e, também, provoca 0s outros
professores: olha, tem algumas, aplicacdes que seriam interessantes a
gente trazer para o curso, “sera que nao conseguiriamos repensar o curso
para atender uma demanda que permita que 0 nosso aluno consiga
enxergar essa possibilidade?” Sdo conquistas que eu tive ao longo desses
seis anos. Que, é logico, em grande medida se deu por ter um grupo que
se constituiu e se construiu com a licenciatura, com o curso. Os desafios
de vocés sdo maiores, teriamos que pensar naquilo que esta consolidado
e, mexer, movimentar o que esta consolidado, demanda mais tempo,
energia. Ja indo para o finalmente, exatamente nesse suporte, que é algo
que ja comentamos, 54% teve orientacdo do coordenador anterior, é algo
positivo. Mas 40% teve que buscar informagdo sozinho. Os primeiros
coordenadores provavelmente tiveram esse movimento. Chegou, esta aqui.
No meu caso nado foi assim, cheguei no instituto, recebi o PPC, eles
esperaram dois meses (risos). Eu entrei em fevereiro e quando foi em
marco, falaram: olha, a gente submeteu um PPC, como vocé ja tem mais
experiéncia do que nés dois, aqui esta! Vocé vai ser o coordenador, vai
tocar a construcao do curso e, depois, ja vira coordenador. Aquele presente
de grego (risos). Vocé acha que estdo sendo legal com vocé, depois
descobre o que de fato te deram de presente (risos).

Edilaine: S6 uma observacao, com relacéo ao papel institucional. Quando
0 Thiago e eu ingressamos no mesmo campus, nés ingressamos em 3
professores para comecar o curso. Sé existia uma turma de curso. Quando
ingressou a segunda turma — o0 curso iniciou no segundo semestre de 2011
—, nés 3 fomos chamados, em 2012, por conta da demanda do curso. E la
na época, tinha uma diretora que ela obrigava a gente a cumprir carga
horaria dentro do curso, no campus. Ou seja, se nés tinhamos 8 horas de
preparacdo, a época, as outras 32 horas tinham que preencher o nosso
cronograma de segunda a sexta, totalizando 32 horas dentro do campus,
colar na porta da sala e estar l& naqueles horarios. Eu ndo estou
defendendo esse modelo, pelo amor de Deus, s6 quero dizer que essa
obrigacao de estar no campus fazia com que os professores conversassem
muito mais. Pelo menos eu tenho essa observacdo. Essa leitura da
situagdo. Acabavamos interagindo muito mais, até porque era obrigado. Se
vocé tem que estar la dentro, vai ficar fazendo o qué? Prepara aula, discute
0 contetido que vai dar com o seu colega, pede ajuda numa questdo que
parece que ndo é tdo boa para aquela disciplina, discute o seu problema
do doutorado. Eu lembro de ficar la na lousa com o Thiago, pensando o
doutorado dele e dando palpite. Sobrava tempo para discutirmos tudo.
Fazia fofoca da vida particular. Tudo por questao de ser obrigado a estar
no caAmpus. Ai, parece que na carreira, nés fomos de 8 a 80, A partir do
momento que, agora, o professor é obrigado a participar de uma reuniéo,
podendo escolher qual ele quer participar, se desprendendo totalmente do
curso. Tem professor que é de matematica, mas participa da reunido do
ensino médio integrado. Mas ele também tem aula na licenciatura. Ele se
descola completamente da licenciatura e ndo participa de nenhuma
guestdo. Ele ja escolhe participar da outra reunido para nao participa do
NDE, do Colegiado. Como € um curso técnico, tem outro modelo, ele s6
tem aquela obrigacdo de ir na reunido. Enquanto aqueles que escolhem
participar da reunido da licenciatura ficam nessa confusdo de subgrupo que
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abraca o curso e se sente responsavel por tudo. Por qué? Porque se a
gente néo fizer, ninguém faz. Eu acho que foi nesse sentido que discutimos
muito durante a reunido. Que a instituicdo ndo é aquilo que ela coloca no
papel. Influencia muito no que acontece dentro do curso, quer seja por for¢a
de lei, quer seja por obrigatoriedade, as normas que a instituicdo dita.
Estamos tendo professores que tem essa opc¢do de se envolver pouco, de
fazer o minimo necessario, e outros, que ndo querem deixar 0 curso
afundar, estdo abracando o curso, ficando sobrecarregados a frente de 2,
3 projetos diferentes, que fazem a diferenca na formacéo. Percebemos
projetos como o PIBID e a Residéncia que ndo deveriam cair nunca, eles
seguram alunos no curso. Quantos alunos tém que terminar as disciplinas
e nao conseguiram fazer estagio? Quem participa da residéncia ja sai com
um estagio garantido. A maioria dos campi estd adotando essa pratica.
Entdo, eu acho que esses projetos sdo essenciais. Muita coisa, além da
coordenacdo do curso, é essencial para o bom funcionamento do curso.
Mas talvez a instituicAo precise rever 0os mecanismos. Logico que o
professor tem que ter autonomia, mas até que ponto nés podemos nédo nos
engajarmos com nada e esta tudo bem? Acho que é esse extremo a que
chegamos, nesse momento do curso.

Milena: Eu me bati, em varios momentos, falando da questéo da formacao,
que talvez é muito forte no meu campus, essa briga entre o pessoal da
matematica pura e da aplicada, mas temos uma boa convivéncia, embora
observe que exista uma disputa no sentido de minimizar o outro, vamos
dizer assim. Digo do que é mais importante, isso talvez seja ruim. Se
conseguissemos agregar, pois ndo acho que sé pessoas da educacédo
deveriam discutir educacao. Claro que nao! Acho que todo mundo tem que
discutir. O problema é que ndo estamos todos olhando para 0 mesmo
horizonte, o que é ruim. Nisso a instituicdo tem uma parcela de culpa, sim,
pois entramos no instituto de uma forma muito complicada. Vocé entra e é
tudo, de repente. Eu ndo tenho perfil nenhum para dar aula na engenharia
e quando vé, em algum momento, tem que dar. La vai vocé dar aulas na
engenharia porque é professora de matematica. Isso € uma questao que
eu acho problematica na nossa organizacdo. Ou alguém fala: vocé vai dar
aula no ensino médio. Tem gente que ndo tem perfil para dar aula no ensino
médio. Vocé ingressa, 0s cursos ja estao ali e vocé tem que ir, tem que dar
aula naquele curso. Acho que em outros ingressos vocé ja entra para
aquela disciplina, para aquela cadeira. Contudo, ndo sei se funciona. E
essa nossa organizacao, nossa 109, que foi um ganho em relagdo a 270,
estava em Sdo Paulo, eu e Ana, na época da 270. Tivemos um ganho muito
grande com a 109, a 112, s6 que, talvez, os docentes ndo estavam
amadurecidos, s6é uma parte dos professores estavam amadurecidos para
essa proposta de autonomia, porque a proposta era muito boa. Foi muito
discutido a possibilidade de vocé organizar a sua carga horéaria para fazer
extensao, ensino. Sempre a preocupacao foi muito nisso, de ter o tripé. Eu
acho que essas novas resolugfes, nasceram dessa vontade de querer que
a instituicdo, avancasse do aulista, para ensino, pesquisa, extensdo. Acho
gue esse era o grande movimento, mas ai o povo folgou (risos). Na
verdade, nés somos traidos pelos nossos pares, isso € téo triste. Para
quem acompanhou toda essa mudanca, tinha que bater cartdo, lembra?
Vocés nao tiveram essa, depois foi o dedinho. Entao tivemos conquistas e
no fim, quando vocé analisa, fomos traidos pelos pares. Tao triste, ndo é?

Fonte: o autor (2023).

Comecemos com a fala de Edilaine. Ao comparar o IFSP com outro Instituto
Federal, percebe-se uma discrepancia na forma como a oferta de cursos foi planejada,
apesar de ambos estarem sob o0 mesmo regramento legal. Tal comparacéo culminou

na preocupacao com a imagem da instituicdo e de seus profissionais junto a sociedade
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em geral. Contudo, essa reflexdo teve origem na discussdo quanto a jornada de
trabalho docente e a forma como a regulamentacao institucional ndo tem colaborado
para que haja maior engajamento dos professores que atuam no curso e em suas
necessidades. Vale observar que a comparacdo se inicia com a percepcao da
Coordenacéo sobre as escolhas feitas pelos docentes para compor a jornada semanal
de trabalho.

Uma postura também colocada em check por José e que nos leva a pensar em
tematicas que precisam ser discutidas nas instancias superiores da instituicao, a partir
das vivéncias dos Coordenadores, tais como as medidas disponiveis que amparam a
gestdo no exercicio de sua lideranca, ou ainda como a atual regulamentacdo da
carreira docente na instituicao facilita o0 ndo envolvimento de alguns do corpo docente
com as demandas do curso. Ou, entdo, como o plano de carreira reforca a
discrepancia de atribuicdes entre docentes e coordenadores e realca o isolamento da
funcdo, em vez de estimular a divisdo de tarefas e responsabilidades. Um conjunto de
reflexdes oriundas da troca de experiéncias, do dialogo entre pares, e que culmina
numa avaliacdo da cultura institucional que precisa ser revista.

Thiago, em sua fala, exemplifica como a pandemia, mais uma vez, amplificou
0 comportamento das pessoas para 0 bem e para o mal. No caso em questéo, para
confirmar que o exercicio da lideranca da Coordenacdo de Curso num processo
democrético de gestdo participativa ndo pode prescindir de uma avaliacdo, de um
reconhecimento da cultura e do clima organizacional da instituicdo e da coordenadoria
gue esta sob sua responsabilidade.

Contrapondo Edilaine, José e Thiago, Maria acrescenta outra perspectiva, a do
engessamento da instituicdo, das dificuldades que muitos professores e
coordenadores encontram no decorrer da proposicdo de mudancgas e que acabam
sendo desestimulados. Isso ressalta a importancia de a gestao se conectar com o seu
grupo para compreender o porqué as coisas sdo como sdo, estdo como estdo, e
encontrar caminhos para a mudanca da cultura encontrada. Um tempo de interagcéo
humana e reflexiva que ndo pode rivalizar com as questdes burocraticas inerentes a
instituicdo e ao curso, mas que demandam uma mudancga, uma transformacéo cultural
que, na educagdo, segundo Lima (2021, p. 130), implica “alteracbes nas praticas
institucionais e organizacionais escolares estabelecidas historicamente”.

A fala de Paulo exemplifica como a gestdo do curso de modo participativo,

democrético e formativo demanda tempo e precisa de uma agdo continua. Alias, ndo
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apenas uma questdo de tempo de permanéncia no cargo, mas de visado de gestédo
participativa, que parte dos interesses pessoais para o coletivo, que lidera o grupo
para os objetivos do curso, sem desmerecer ou desvalorizar 0s interesses pessoais
(e legitimos) que cada docente tem sobre sua carreira profissional.
Se é fato que muitos coordenadores chegaram a funcéo inexperientes, também
0 é a consciéncia individual de se autoformar, de refletir sobre a sua pratica e a dos
outros, de democratizar e responsabilizar as decisées do curso pela construgao de
relacionamentos e de processos empéticos. Mas, como j& dissemos anteriormente,
isso nao é inerente a funcéo, precisa ser instituido, culturalmente estabelecido e, para
tal, necessita de um ambiente formativo adequado, pois as dimensfes do
profissionalismo, segundo Passos (2018, p. 93, 94), ocorrem “a partir da distingao
entre estatuto (profissionalizacdo) e pratica (profissionalismo) [que] trazem
implicacbes para a compreensao da profissao e do trabalho” do professor, formador
de outros professores, a saber:
a) [...] os tipos de relacionamento dentro das instituicbes e departamentos; b)
conhecimento especializado - considera¢cdo que abarca os conhecimentos,
valores e perspectivas da area de especializa¢éo; c) prestacdo de contas -
se refere a obrigacdo moral para com os alunos e comunidade e d) ideal de
servigo profissional - intrinseco da obrigagdo moral e associado ao
compromisso com o desenvolvimento dos alunos. Assim, relacdes, valores,
propdsitos e comprometimento sdo componentes que se integram ao

conhecimento especifico e, no caso do formador, também ao conhecimento
profissional.

Em outras palavras, hd necessidade de remodelar o processo ou as
documentacfes e normativas institucionais para que se dé o devido amparo a
coordenacao no decorrer do processo de aprendizagem ao qual o profissional docente
passa, quando assume essa nova fun¢éo, que é dinamica, bem como para que tenha
tempo para se dedicar ao que de fato, segundo os dados apresentados apontam, tem
mais importancia, isto €, o pedagdgico, além de garantir uma atuacdo junto aos
professores, dando-lhes o suporte necessario a melhoria das condi¢des de ensino e
aprendizagem dos alunos. Este profissional precisa de um tempo de reflexdo, de
pensar, de estar a disposi¢ao para poder andar no corredor, parar na cantina e “achar”
um aluno ali, “meio perdido”, para poder sentar com ele e conversar. Tempo que nao
é perdido, & aproximacao, é empatia capaz de resolver problemas antes de ficarem
maiores ou mais graves. Uma conversa informal que demanda tempo formal para agir,

coordenar, formar (a si e a outros).
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Corrobora nossa afirmacédo a fala de Edilaine ao exemplificar como o tempo de
convivio € necessario para que ideias surjam, solucbes de problemas sejam
compartilhadas e aperfeicoadas. E preciso ter em mente, retomando o aspecto da
cultura e do clima organizacional, que um grupo nao se estrutura, consolida e age sem
convivio, sem lideranca, sem proposito, mas sem cair num tipo de paradoxo da
democracia participativa, onde de modo democratico e participativo decide-se pela
pouca ou nenhuma  participacdo, institucionalizando-se tal deciséo,
democraticamente. O estabelecimento, ou manutencdo, de uma cultura de pouco
envolvimento docente com as demandas do curso, como ja apontado anteriormente,
em decorréncia da forma como a instituicdo esta organizada, precisa ser alterado.

Vale notar que o exemplo dado por Edilaine, da importancia de uma cultura e
clima institucional que direcione e estabeleca propdsito para o convivio no ambiente
profissional, de modo que todos se sintam parte dele e se oportunizem espacos de
interacdo a partir dos interesses individuais, sdo aspectos da cultura docente que,
segundo Passos (2018, p. 99),

[...] interferem direta ou indiretamente no trabalho dos professores, como a
autonomia profissional e o isolamento na sala de aula, a colegialidade e a
colaboracdo, a responsabilidade profissional e a saturacdo de tarefas, a
ansiedade, criatividade e o carater flexivel contido na funcao docente. [...]
Assim, importante considerar que as condi¢cbes de trabalho do professor
formador devem ser compreendidas e analisadas na sua relacdo com a
cultura da instituicdo e suas formas de organizacdo, ou seja, interessa
identificar e analisar quais condi¢cdes tém os professores formadores de
exercer sua atividade docente, ou seja: qual o tipo de contrato de trabalho e
de vinculo empregaticio; quais apoios para estudo e pesquisa; 0 acervo
bibliografico de que disp&e para consulta; qual o nimero de alunos por turma,

as oportunidades de um acompanhamento mais proximo desses alunos,
dentre outros.

Esses elementos que direcionam o olhar e a reflexdo para o conjunto de
atribuicdes e responsabilidades de gestdo (pedagodgica, formativa) da Coordenacgéo
de Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP.

Nesse sentido, a fala de Milena se torna emblemética ao apontar as vantagens
e desvantagens da carreira docente no IFSP (professor de Educacgéo Basica, Técnica
e Tecnologica — EBTT), como a falta de foco no que deve se especializar, afinal, sua
atuacao pode ocorrer em diversos niveis, e tipos de ensino, ou ainda, de tempo para
se ajustar em um perfil ou zona de interesses de estudo e pesquisa. S&o dificuldades
de professores iniciantes na Educag&o Superior, mais especificamente, na formagéo

de professores (condi¢cao apontada pelos dados), que “poderiam ser amenizadas, com
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iniciativas institucionais de apoio a insergdo na docéncia”, auxiliando-os em “seus
primeiros anos de experiéncia na docéncia’, impondo a esses profissionais
“‘circunstancias que podem ser amenizadas por iniciativas de apoio pedagdgico”
(Hees; André, 2018, p. 242). Em outras palavras, gestédo pedagdgica da Coordenacao
de Curso.

Ao refletir sobre a cultura e o clima encontrado pela Coordenacao de Curso de
Licenciatura em Matematica no IFSP, compreendemos a importancia de se revisar
normas e processos, a fim de aprimorar o ambiente de gestéao do curso, considerando
gue quando tais documentos ganham vida no cotidiano do campus e do curso, praticas
se estabelecem e podem tanto auxiliar quanto atrapalhar o desempenho discente em
sua formacao inicial de professor de matematica, o que perpetua uma cultura de
docéncia favoravel ou contraria as esperadas pelos objetivos do curso.

Um exemplo disso esta no breve histérico de conquistas pedagogicas que
Milena aponta em sua fala, mas que se desvirtuaram de seu propdsito a medida que
as geracles seguintes de profissionais ndo foram aculturadas para o exercicio da
autonomia profissional, sem perda de foco nos objetivos institucionais e de curso,
perdendo-se, no tempo e nos propodsitos, “a oportunidade de constituicido de espacgos
de formacéo e de cooperacdo, essenciais a um processo de profissionalizacdo dos
professores formadores” (Passos, 2018, p. 101) por meio das reunides (pedagdgicas)
de curso/area.

Encerramos esse episddio mais conscientes da importancia do papel
pedagogico que a Coordenacédo tem na gestdo do curso. A partir dos conhecimentos
especificos dessa funcao, identificamos mais uma dimensao (a Gestdo) que permite
identificar como as reflexdes, apontamentos e indagacdes deste fazer se originam na
troca de experiéncias, no didlogo entre pares. E isso que viabiliza um processo de
avaliacdo institucional com potencial de suplantar a visdo técnica de administrador
para compreender que a burocracia, necessaria e presente a qualquer instituicao,
deve ter como meio, e por finalidade, o pedagodgico do curso, assunto do nosso

proximo episédio tematico.

5.6 EPISODIO 3 — O EXERCICIO DO PEDAGOGICO ENTRE ESCUTA E DIALOGO,
TEORIA E PRATICA, UNIVERSIDADE E CAMPO PROFISSIONAL
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Iniciamos este capitulo com o desafio de identificar e analisar as dimensdes do
exercicio da coordenacdo a partir dos conhecimentos especificos presentes nos
relatos dos coordenadores e, para tanto, discorremos no primeiro episddio como ela
é influenciada pela concepcao que cada docente tem sobre a docéncia e o0 exercicio
dela em paralelo a Coordenacao de Curso.

Em seguida, no segundo episédio, no decorrer da trilogia, analisamos como
essa funcdo se caracteriza pelo exercicio de uma gestdo que se equilibra entre
elementos administrativos e pedagdgicos e que exigem uma liderangca democrética,
participativa e formativa sobre a cultura e o clima do campus e do curso.

Agora, caminhando para o fim desse capitulo, discutiremos no terceiro, e
altimo, episodio tematico, o exercicio pedagogico da Coordenacao, a partir de uma
reflexdo sobre os dipolos’ de escuta e dialogo, de teoria e pratica e de universidade e
campo profissional. Tal analise, também estruturada em uma trilogia, parte do
entendimento de que “ideias constituem concepc¢des que norteiam o comportamento
e as acdes de pessoas”, portanto, “promovem a mobilizacdo das pessoas para as
acoes e dao unidade e continuidade ao seu trabalho” (Luck, 2013a, p. 95).

Por isso, ao dividir o epis6dio em trés partes, pretendemos iniciar
compreendendo o papel articulador dessa funcdo em meio aos desafios impostos na
relacdo com docentes, discentes e setores/departamentos da instituicdo. Em seguida,
expomos como a Coordenacgdo é demanda para um papel formativo. E, por fim, na
terceira parte, destacamos como essa funcao tem potencial transformador da cultura
e do clima do curso na relacdo da formacao do futuro professor de mateméatica com a

sua atuacao profissional.

5.6.1 Parte | — Articulagéo: a arte do didlogo e da escuta

No decorrer dos episodios tematicos anteriores, em meio aos diversos
apontamentos feitos pelos participantes, pudemos destacar uma caracteristica que
perpassa 0 exercicio da docéncia e a gestdo do curso, a necessidade de a

Coordenacéo de Curso articular individuos, setores, ideias e praticas.

7Adaptado do conceito fisico: Sistema de dois polos [idearios] de magnitude idéntica e sinais contrarios
separados por uma pequena distancia.
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Esse conhecimento especifico, caracterizado no Capitulo 3 como caracteristico
das Coordenacdes Pedagodgicas na Educacdo Basica, toma vida nas falas dos
coordenadores, a medida que evidenciamos a necessidade de contato direto (no
minimo) com alunos e professores do curso para mediar conflitos, solucionar
problemas, implementar processos e liderar grupos colegiados, por exemplo,
exercendo e/ou sofrendo pressdes de instancias superiores para cumprimento de
legislacdes (infra)legais das mais diversas.

De modo especifico, escolhemos para o Quadro 16 as falas que narram como
as relagdes institucionais imp&em sobre a Coordenacdo de Curso a necessidade de
se especializar na arte de ouvir e dialogar em diferentes temperaturas, pressoes e
ambientes, a fim de exercer um papel pedagdgico de articulagdo entre demandas e

expectativas.

Quadro 16 — Transcri¢éo das falas dos participantes da roda de conversa sobre o papel pedagogico
de articulador da Coordenacéo de Curso

Titulo A arte do didlogo e da escuta nas relagdes institucionais

Em continuidade a exposicdo dos dados coletados no questiondrio, os
. participantes foram provocados a manifestar suas opinides/percepcgdes. As falas
Cenario a seguir ocorreram entre os minutos 95 e 129 da gravacio, correspondendo aos
trechos relativos a tematica do episédio. Apresentacao dos slides 9, 12, 15 e 16,
conforme Apéndice B.

Gabriela: Eu brincava que o adicional da funcdo que ganhava para ser
coordenador, ndo era suficiente para eu pagar a minha terapia (risadas). E de
fato, ndo era. Acaba sendo um gasto financeiro que, também, é uma recompensa
financeira, mas que néo deveria ser s6 algo restrito a remuneracao. Deveria ter,
por exemplo, estipulado 8 aulas, o maximo, ou 6, mas tinha que ter uma

guantidade bem reduzida em comparativo com quem ndo exerce essa funcgéo.
Sujeitos da Thiago: E uma das coisas que, durante todo o tempo de mandato de
coordenacdo, me angustiava muito, era a falta de uma definicdo clara do que a

pesquisa PRE queria, ja que gerava um retrabalho absurdo. Isso em diversos aspectos,
nado s6 na reformulagcdo do PPC em virtude da Resolucéo 2, de 2015, que foi o
Edilaine mais gritante. Era o momento no curso, ficamos super feliz, porqué, como a

Milena falou, chegamos em um curso criado, “importado” de outro campus,
Gabriela pegando um PPC que ja existia. Foi como nos fizemos aqui, também. Eu e a
Edilaine chegamos no primeiro ano de existéncia do curso, em 2012, logo, foi a
coordenadora anterior que fez isso. As pessoas acabam de chegar no Instituto
Maria Federal, ndo conhecem nada da instituicdo, dos cursos, pegam um PPC existente
e implementam. Entéo, quando surgiu a possibilidade de reformularmos o nosso
PPC, veio aquela satisfagdo. Poxa, vamos conseguir, agora, tapar os buracos,
Paulo aparar as arestas, que sao muitas, e vocé s6 consegue identificar depois de todo
o ciclo do curso tendo caminhado. Vocé vai identificando, essa disciplina tem que
aumentar a carga horaria, essa podemos trocar de lugar, seria interessante
acrescentar essa disciplina. Enfim, diminuir aqui e colocar ali. Mas a PRE nos
podava absurdamente. Nés fomos turrdes, batemos o pé, a Gabriela esta aqui,
ndo me deixa mentir, fomos, algumas vezes, brigar la em S&o Paulo, para manter
as nossas ideias. Afinal de contas, embora entendamos que haja uma hierarquia
gue deva ser respeitada, também entendemos que o NDE e o Colegiado de curso
tém que deter uma autonomia minima para definir a caracteristica do curso que

José

Milena

Thiago
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se quer para a sua instituicdo. Vocé tem demandas muito especificas,
especificidades muito distintas em cada campus e sentiamos que a PRE queria
engessar muitas coisas, padronizar muitas coisas. E nds ndo concordavamos
com muito daquilo. Enfim, s6 para fechar, pois acho que teremos um momento
especifico para discutir a reformulacéo dos PPC, eu acho que foi unanime esse
sentimento. Foi a maior angUstia sentir que poderia ter contribuido mais com o
seu curso, deixado um legado maior. Porém, néo foi possivel em virtude, como o
professor Antbénio bem colocou, dessa burocratizagdo excessiva.

Milena: Eu queria sé falar um pouquinho, ndo sei se as outras perguntas vao
levar para essa questdo, da Pro-Reitoria de Ensino. Eu ndo sei se é porque o
Instituto € muito novo. Talvez va melhorando. Mas sempre achei que a Pré-
Reitoria de Ensino tinha que ser parceira. E ai, por muitas vezes, parece que
estavamos disputando. Era uma coisa extremamente maluca de se pensar,
porque aquelas pessoas que estao ali sdo pessoas como nds, professores, e ai,
de repente, vocé tem uma disputa. Eu tive apoios diferentes da Pré-Reitoria de
Ensino, depois, mas no momento da avaliagdo do curso de no cAmpus anterior
ao que estou, eu tive uma briga mesmo, de fazer meu diretor ligar la e falar “olha,
ndo quero a representante da Pro-Reitoria de Ensino na avaliagdo do curso aqui”,
de sentar para almocar e eu ndo deixar a pessoa responsavel da PRE chegar
perto do avaliador, porque eu ndo queria que ela chegasse perto, com tanta raiva
gue eu estava. Uma vez que, ao invés deles nos ajudarem naquele momento da
visita do avaliador, eles estavam atrapalhando. Entdo eu ndo queria que ele
chegasse perto. Juro por Deus, na hora de sentar na mesa, eu combinei com o
colega, ndo sei se vocé vai poder escrever isso no seu doutorado, mas eu
combinei com outro professor para cada um sentar de um lado dos avaliadores,
ndo deixando-os sentar do lado (risos). Olha o nivel do estresse. Entende que
ndo era uma parceria? Em compensacdo, jA em 2018, tive uma experiéncia
totalmente diferente no cdmpus que estou, de parceria, de apoio. De, na hora do
sufoco na avaliacao, as pessoas que foram ali ficar comigo, passaram o dia todo,
sentaram do meu lado. Eu achei o maximo. Em 2018, tinha duas pessoas da Pro-
Reitoria sentadas comigo o dia inteiro. Na hora que o avaliador pediu um negécio,
se dispuseram a ir buscar “ndo, vamos la, vamos procurar’. Entdo tem isso
também, talvez a gente tenha um amadurecimento da instituicdo, no sentido de
entender qual é o papel da Pr6-Reitoria de Ensino. Nao é um papel regulador,
nao é assim, é um papel de apoio. Tem muito mais angustias para compartilhar,
mas vou deixar a outra pessoa falar.

Paulo: Antes de passar para o José e para a Edilaine, eu mudei o slide
exatamente para mostrar os influenciadores. O que temos de influéncia na nossa
coordenacdo. Perceba que grita a relagdo discente e com colegas, pares,
professores. 91% falaram que é uma forte influéncia na forma como coordenamos
0 curso. A experiéncia docente e a gestdo também influenciam. Mas, imagino,
pela fala de vocés que, enquanto a relacdo discente ou com 0s colegas pesa
sobre a coordenacao, a experiéncia, seja na docéncia, na gestéo, favorece. Vai
no sentido contrario, é positiva. E veja que estou falando da formacéo académica,
algo que foi colocado aqui, e que era uma das indagac¢des minhas. De que modo
a formacao académica, a nossa graduacgédo, pds-graduacéo, nos influencia na
Coordenacéo. Veja que quase metade acha que tem influéncia, enquanto outra
acha que néo tem. O que nos leva a pensar no modo como estamos formando
os professores ou que precisamos formar? Em que momento a instituicéo precisa
formar esse professor, também, para a gestdo? Que ndo é uma gestdo
administrativa, técnica, mas o termo seria uma gestdo educacional, que néo é sé
a coisa da maquina administrativa.

José: Eu acho que um dos problemas maiores que eu tive na coordenacao, foi
em relacéo a comunicagdo no instituto federal, a comunicagéo entre os setores e
isso para mim é péssimo. E muito ruim. As coisas chegam do dia para a noite,
tem muita sigla. Eu ja tinha trabalhado com coordenacdo antes, na iniciativa
privada. Mas o IF é diferente. Quando entrei no IF, até me adequar, levou tempo.
S&o tantas siglas e departamentos, afora as reunifes. Se tem reunido para tudo.
E reunido para decidir que horario comeca a préxima reunido, € mais ou menos
assim, é insano o tanto de burocracia que vocé tem. Ai, a mog¢a do departamento
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pessoal, nem sei qual que é a sigla, manda os procedimentos que vocé tem que
fazer. Vocé entra na coordenacéo e ela manda os escritos, o roteiro do que vocé
tem que fazer, como se eu ja soubesse toda a burocracia. E um processo, ndo
€? Eu acho que no final do segundo ano que eu comecei a aprender 0S processos
do SUAP para poder dar conta dos tramites. Uma burocracia gigantesca que
demanda, de vocé, um tempo para poder aprender tudo isso. Parece que acham
gue voceé ja sabe de tudo. Entdo, a comunicacéo foi o pior, com certeza, para
mim. Algo que precisa melhorar muito entre os setores. Sem contar que a pessoa
comeca num setor e quando vocé vai mandar uma alguma demanda, ja mudou,
ndo é mais aquela. Eu fiquei perdido, literalmente, perdido. Tive que sair assim,
muito rapido da coordenacao, se nao ia ficar doido (risadas). Ndo dava mais, nao.
Além disso, tem a questdo dos docentes, que nédo é facil. Tem professor, agora,
na pandemia, como a Gabriela falou, que a gente tinha de ajudar. Tinha uma
aluna com deficiéncia auditiva e o professor falou que néo ia gravar a aula e ndo
ia usar o microfone. Vocé faz o qué? A Edilaine sabe muito bem, temos alguns
poucos professores, aqui, que nao colaboram, eles estressam mais do que tudo
na coordenacdo. Junta a toda a burocracia, junta o estresse psicolégico de vocé
ter que lidar com os colegas, os pares. Os alunos, pelo menos ao meu ver, acho
gue sdo os que menos dao problema. Tem toda a demanda de vocé estar dando
aula, mas eles te encontram no corredor. Eu sempre tive muita proximidade, a
Edilaine também. Sempre atendia aluno o tempo todo, vocé nem comia. Traz um
lanche para comer, quando era aula presencial, e se esquece de comer. Indo de
uma sala para outra, o aluno esta correndo atras de vocé. Entéo, vocé atende as
demandas, mas precisaria ter um tempo adequado para isso e ndo temos. Vocé
fica preenchendo CatMat, enquanto tem um setor para isso. Na iniciativa privada,
eu ndo tinha todos os setores que tenho aqui. E uma estrutura € invejavel, mas,
por exemplo o Sociopedagdgico, que deveria atender todas essas demandas com
os alunos, nem sempre atende. No setor de TI, que deveria trabalhar com todos
0s suportes para os alunos, nem sempre dao suporte. Os precisariam trabalhar
mais colaborativamente. Nesse aspecto, eu me decepcionei com varios setores,
mesmo com tanta gente, nem sempre se tem a colaboragéo que deveria. Alguns
setores funcionam muito bem, mas outros, olha, sé por Deus. Entdo, ouvindo
todas essas falas aqui na nossa conversa, nos leva as lembrangas, um pouco.
Eu fico inconformado, até hoje, com esse negécio da compra de material. Nao
tenho formacéo para isso! N&o tenho como dar conta. N&o existe preparagéo para
a gestdo que dé conta de todos esses fatores. Eu mal consegui uma sala, as
outras coisas nao consegui implementar. Veio a pandemia e ndo deu para fazer
a semana da matemética temética, como eu queria que acontecesse. No
planejamento, tinha até o Ubiratan D'Ambrosio como convidado para abrir a
nossa semana da matematica, tudo certinho, iria ser uma semana sobre incluséo,
uma semana temética. Mas precisou ser cancelada, por conta da pandemia. Isso
foi me frustrando. Vocé até pensa mais na parte pedagdgica, ligada ao curso,
mas o resto da burocracia e da demanda foram avassaladoras, vao te destruindo.
Vocé sai depressivo do negdcio.

Edilaine: Respondendo as perguntas que estdo na tela e também um pouco
sobre o que os colegas falaram. Essa questao da Pré-Reitoria € muito forte. Acho
gue ela foi 0 meu primeiro trauma da coordenacédo. Acho que o José lembra.
Assim que eu assumi. E se soma com o problema da comunicacédo que o José
relatou. Porque nds assumimos tendo um prazo curtissimo para entregar um
PPC, sem saber em que condi¢des estava. Tinha um PPC |4, escrito. Aconteceu
de o coordenador anterior ndo se impor e chamar colegiado, NDE e estabelecer
0 que precisava ser feito. Nao sei se a comunicacdo também foi um problema
com ele, mas quando eu assumi, ndo sabia em que pé estava e a PRE foi ao
campus e deu um show. Chegaram |4, batendo na mesa e perguntando se a
gente achava que aquilo era uma padaria, que em um dia saia bolo de laranja e
no outro saia bolo de chocolate. Se nos tinhamos nogdo que corria o risco de o
curso ndo ser ofertado, e isso era culpa nossa. Isso na primeira semana que tinha
saido a minha portaria de coordenagéo (risos). N&o foi José? Ele est4 ai para nao
me deixar mentir. Ele ja estava no campus e a gente brinca até hoje da padaria,
dizendo “Oh, cuidado com o que vocé vai fazer, porque daqui a pouco vem
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alguém falar que aqui ndo é uma padaria”. Foi um tratamento desproporcional.
Saimos da sala parecendo criangcas quando tomam bronca dos pais (risos). Foi
um vexame, uma situacdo muito constrangedora, porque as burocracias, elas sdo
impostas.

Milena: Com relagdo as suas 2 perguntas (em tela), a primeira, das minhas duas
experiéncias (na coordenacao), se eu pensar, se tive conflito, ndo sei se entendi
a relacdo discente docente, fazer essa conversa entre discente e docente. Acho
gue eu ocupei algum tempo da minha vida da coordenac¢édo fazendo isso, mas foi
bem menos de que com a burocracia. N&o foi algo tdo marcante. Teve algum
muito pontual. Esta seria a minha resposta para a pergunta. Com relacao a outra,
em que medida a formacdo académica poderia colaborar com a exercicio da
funcéo, eu acho que a nossa formacao académica tem influéncia na forma como
tocamos a gestdo. Eu sei de todos esses problemas com relacdo a gestao no
instituto federal, porque temos que lidar com toda essa burocracia, todo esse
cenario, mas, por exemplo, eu vim da Educac¢do Matemética, minha preocupagéo
com a formagéo do professor fez com que o meu olhar, dentro dos limites do
pouquinho feito, puxasse essa brasa para a minha sardinha. E um curso de
Licenciatura em Matemética. Ndo sei como € no cadmpus de vocés, mas eu tenho
colegas, por exemplo, que acham que a licenciatura em matematica também
pode ser um bacharelado e eu falo, ndo é. Mas, por outro lado, o aluno que entrou
na licenciatura, as vezes, ndo pode escolher outros caminhos para ele seguir na
vida? Pode! Nao vejo problemas, mas eu sempre trazia a reflexdo “nés estamos
formando professores”, entdo, vamos discutir essa formagéo de professores. Por
isso, acho que essa questdo da formacdo académica, no sentido de pensar o
curso de licenciatura em matematica, influencia muito. Eu pensava que a
formacdo académica em gestdo poderia me ajudar com o0s problemas
administrativos, mas a Edilaine fez a minha hipétese ser refutada (risos). Eu
falava “bom, talvez, se eu tivesse uma formagéo em gestéo”, mas a Ana ja refutou
(risos).

Fonte: o autor (2023).

Iniciamos com a fala de Gabriela, que pontua, num clima bem humorado, as
condicBes emocionais que a Coordenacdo se submete, no exercicio de sua funcéo.
As narrativas dos episddios anteriores servem de exemplos cotidianos que exercem
pressdo sobre esse profissional docente, sem que haja reconhecimento ou
contrapartida adequados por parte da instituicdo e dos atores do curso. Nao se trata
de uma questdo monetaria, mas da forma como a Coordenacdo de Curso é
posicionada em meio aos demais. Como ja discutimos a questéo das aulas (Episédio
1), podemos unir a fala de Edilaine com a de Thiago, e dos demais, a partir de um
epicentro nervoso de necessidade de articulacdo: a relacdo com a Pré-Reitoria de
Ensino (PRE). Observe que Thiago expde a fragilidade em que a Coordenacédo é
colocada, na tentativa de articular a documentacdo normativa e regulatoria da
Formacdo de Professores com o entendimento, muitas vezes diverso, que essa
instancia institucional tem em relacdo as dos docentes do curso.

Apontado diversas vezes, anteriormente, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC)
€ o0 exemplo mais significativo de como a Coordenagdo precisa articular as

necessidades formativas dos futuros professores de matematica, percebidas pela
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comunidade académica, com as determinacfes legais e a direta interferéncia dos
setores institucionais que tém poder de veto, e 0 exercem(ram) para impor sua
interpretacdo das normas vigentes. Um didlogo desgastante, de embates, que coloca
a Coordenacdo como “ponto de pressao” interno, dos 6rgdos colegiados sobre sua
lideranca, e externo, dos departamentos/setores da estrutura organizacional da
instituicdo que tém ou pouco ou nenhuma relacéo direta com a comunidade do curso.

Note que Milena, em sua fala, exemplifica como as condi¢cbes emocionais e a
valorizacdo da Coordenacdo, apontadas por Gabriela, materializam-se nessa
articulacdo do pedagodgico. Enquanto na primeira experiéncia foi necessario dirimir,
cessar o dialogo entre representantes da PRE e avaliadores de curso do MEC/INEP,
na segunda, vivenciou-se experiéncia diametralmente oposta, de dialogo fluido e
possibilidade de escuta.

No reconhecimento de que esta em curso um processo de amadurecimento
institucional, que deveria se pautar mais pelo espaco de didlogo e menos pelo da
intransigéncia, é preciso considerar que o pedagogico do curso, sob responsabilidade
da Coordenacédo, depende, minimamente, da confianca profissional das instancias
superiores para com quem exerce a funcéo, a fim de que esse profissional possa
estabelecer uma relacdo de engajamento e confianca com os professores, algo
necessario a reflexdo sobre/nas/das préticas escolares.

Em falando de professores, a fala de Paulo aponta o quase unanime
reconhecimento de duas influéncias. Uma negativa, relacionado a relacdo com
discentes e docentes (fala da Gabriela), e outra positiva, relacionada a experiéncia
profissional. E, antes de falar do negativo, ao refletir quanto ao aspecto positivo,
podemos conjecturar que isso se deve ao conjunto de saberes desenvolvidos no
decorrer do exercicio profissional da docéncia, compondo uma base, uma estrutura
de recursos disponiveis a Coordenagdo quando provocados a agir para mediar
conflitos, articulando os diversos interesses em jogo.

Além disso, ao pensar na provocacao feita sobre a formacao inicial contemplar
aspectos de gestao, defendemos que € possivel e necessario inserir essa tematica no
curriculo, uma vez que o conjunto de conhecimentos e saberes dessa gestao
educacional ndo se limitam a Coordenagéo de Curso, mas a como esses profissionais
podem colaborar para o ambiente educacional em que estéao inseridos, sendo pela
cultura e clima institucional, impactados por lideres comprometidos com uma gestao

participativa de processos democraticos, a comecar pela sala de aula da Licenciatura
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em Matematica. Afinal, “para que o projeto pedagdgico da escola seja construido
democraticamente, € necessario que os diferentes atores educacionais exponham e
confrontem suas crencgas, sonhos e ideias”, cabendo a gestdo coordenar esses
processos junto ao corpo docente “para que o grupo possa avancar, direcionando
seus esfor¢os para a conquista” dos objetivos comuns do curso (Furlanetto; Moncéo,
2016, p. 59).

Espera-se, a partir dai, criar-se, efetivamente, caminhos para alterar o cenério
descrito por José, e que exemplificam o lado negativo da relacdo com docentes e
discentes apontadas por Paulo. Observa-se que, novamente, a pandemia trouxe luz
as praticas pouco pedagoégicas e que demandaram a intervencédo da Coordenacao.
Ou seja, se o trabalho articulador, conforme José destaca, € mais intenso e
desgastante no trato com os docentes, entdo, nossa defesa do paragrafo anterior
ganha forca a medida que “o cerne da funcdo de articulador do Coordenador [de
Curso] se encontra nas relacdes interpessoais, pois articular depreende a acao de
unir, de juntar, de encaixar”’, sem perder de vista o desafio de se pautar por “principios
como respeito, tolerancia [e] compreensao [que] devem ser levados em conta para
ouvir, acolher ou, até mesmo, refutar o que o professor expressa” (Pacitti; Passos,
2018, p. 147).

O desafio da articulacdo envolve, como ja exposto anteriormente, e reafirmado
por José, tratativas com varios setores/departamentos do campus. E, apesar de
representarem uma organizagdo adequada ao suporte aos discentes e aos outros
profissionais atuantes na instituicdo, na pratica, demandam a conducdo, a lideranca,
a mediacdo da Coordenacdo para que os problemas e as necessidades cotidianas
sejam atendidos, resolvidos, sobrecarregando o trabalho de um anico personagem,
o(a) Coordenador(a) de Curso.

A falta de formacdo adequada para o exercicio da funcdo é outro ponto
retomado na fala de Jose quando reflete sobre os servigos burocraticos que precisam
ser feitos. Novamente, ndo se esta a dizer que eles ndo sdo necessarios, 0 que se
espera € que a estrutura seja pensada e reformulada constantemente, para que as
demandas cotidianas nao figuem num Ilimbo de atribuicbes funcionais e/ou
setoriais/departamentais, de modo que a Coordenacéo acaba executando para que
0S processos de ensino e aprendizagem dos discentes nao sejam prejudicados.

Todo o desgaste oriundo dessa distribuicdo desequilibrada de atribuicbes

reforca a percepcdo da Gabriela (e exposta de modo bem-humorada) de que o
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adicional da funcao ganho para ser coordenador néo € suficiente para pagar a terapia.
Alidas, de modo mais emblematico, Edilaine retoma a dinamica de tramitacédo do PPC
junto a PRE e narra como uma cultura administrativa, do exercicio do poder pela forc¢a,
nao colabora para a formacéo do discente do docente ou do(a) coordenador(a).
E se retomarmos as sec¢des anteriores, compreendemos melhor o porqué do
PPC e de sua tramitacdo serem tdo marcantes nas lembrancas dos coordenadores.
Além disso, um elemento importante a se considerar quando se avaliam os motivos
de recusa dos docentes em participar do processo eleitoral de escolha de
coordenador(a) e das estratégias expostas para contornar tal dificuldade nos fazem
concordar com Herculano e Almeida, (2016, p. 114) de que,
Diante dessas condicbes nas quais o contexto de aprendizagem, a
influéncia do meio e as relagdes afetivas se tornam presentes na
constituicdo do sujeito, é necessario compreender como as intera¢des do
coordenador [de curso], nos diferentes espacos escolares, influenciam e
constituem seu processo de aprendizagem como gestor, formador e
articulador das mais diversas realidades presentes na escola. Processos
de aprendizagens estes que precisam ser constantemente retomados,

repensados e reorganizados, caracterizando um percurso reflexivo do
profissional diante de sua condi¢&o educadora. (Grifos do autor).

Y

Milena colabora com essa nossa percepcdo a medida que reconhece a
influéncia que a formacéo académica tem sobre a construcédo que cada docente faz
da identidade da funcdo Coordenacdo de Curso, como também reconhece que ela
nao é suficiente. Seja para mediar a divergéncia de concepc¢des que o corpo docente
apresenta sobre o curriculo, adequado a formacéo inicial do professor de matematica,
seja para lidar com “toda essa burocracia, todo esse cenario”. E, se uma formagao em
gestdo também é refutada, muito provavelmente, passa a ser preciso reconhecer que,
a semelhanca do Coordenador Pedagogico na Educacdo Basica, a figura do
Coordenador de Curso de Licenciatura em Matematica (a0 menos) no IFSP se
constitui profissionalmente numa relagdo complexa e articuladora, cuja formagéo
pertence a uma dindmica da prépria instituicao, “disseminando, conscientemente ou
nao, suas concepcoes, ideias [e] praticas” que influenciam e sao influenciadas por
suas acoes e reflexdes (Placco, 2016).

Reconhecer-se nesse processo formativo é apenas uma parte desse complexo
exercicio de identificacdo dos conhecimentos especificos que constituem dimensdes

do coordenar um curso de licenciatura. Como veremos na proxima se¢ao, ha mais um
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desafio ao pensar a formacéo inicial do professor de matematica: se ver como

formador.

5.6.2 Parte Il — O Formador: na pratica, a teoria é outra

A superacdo de obstaculos, a mediacao de conflitos e a solucdo de problemas
sdo alguns elementos, entre outros expostos anteriormente, que colocam a
Coordenacéo de Curso na posicao de articuladora. E, embora seja um conhecimento
especifico necessario, ndo o é suficiente, a medida que sua intervengdo precisa
propiciar reflexdo e, por consequéncia, mudanca de postura, de procedimentos e de
normas, caso contrario continuard enredando a fun¢cdo num ciclo de sobrecarga de
trabalho, de desgaste nas relacfes pessoais e numa cultura e clima institucional que
retroalimenta um ambiente que desfavorece o exercicio de uma gestdo pedagogica
do curso.

Para tanto, partimos da provocacédo de que na pratica, a teoria é outra, a fim de
pontuar que o exercicio da funcdo se da num conjunto de acdes (pratica) que
demandam saberes e conhecimentos (teoria) distintos dos que 0 senso comum julga
serem necessarios. Diante disso, a partir das falas dos participantes, expostas no
Quadro 5.15, esperamos identificar como o papel de formador da Coordenacao de

Curso se faz presente no exercicio dessa funcéo.

Quadro 17 — Transcricdo das falas dos participantes da roda de conversa sobre a atuacdo da
Coordenacéo e a falta de apoio docente

: Expectativas e realidade narelacdo da coordenacdo com os docentes
Titulo
do curso

Ap6s a recepcao dos participantes no ambiente, o pesquisador, no decorrer

dos primeiros 17 minutos de gravacgéo, apresentou os slides 1 a 6 (Apéndice

B), com informac8es coletadas no questionario a respeito do panorama

- geral do curso de Lic. Matematica, do perfil dos coordenadores, da

Cenario experiéncia profissional destes e dos aspectos gerais do mandato. Os

participantes foram provocados a manifestar suas opinides/percepcoes, a

partir dos slides em tela. As falas a seguir ocorreréo entre 0s minutos 17 e

42 da gravagdo e correspondem aos trechos relativos a tematica do
episodio. Apresentacédo dos slides 15 e 16, conforme Apéndice B.

Edilaine: Com relacdo ao que estd na tela, sobre a coordenacéo, as

afirmac6es. Acho que o perfil especifico do coordenador nao é do professor

pesquisa para ser coordenador, esta muito relacionado a capacidade dele de lidar

com todos esses problemas. Tem alguns colegas que ndo estdo na

coordenacdo e que eu nao recomendo, porque acho enfartariam, sem

Edilaine brincadeira (risos). Temos um amigo de trabalho que é um cara

supercompetente, superbacana, mas eu ja falei para ele que a coordenacéao

Sujeitos da
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Gabriela ndo da, porque ele é uma pessoa que se preocupa demais, se envolve
demais e eu me preocupo que, se ele entrar um dia num cargo assim, é
perigoso ele sofrer de saude, além do que os colegas ja relatam. Entéo,
Maria acho que o coordenador acaba tendo esse perfil mais de apaziguar as
coisas, de dialogar, de ter paciéncia por toda a demanda que vai vir. Sao
habilidades pessoais que acabam sendo desejaveis para quem for ocupar a
Paulo coordenacdo, para o curso continuar funcionando bem dentro da instituicao.
Milena: Acrescento, trabalhar de modo colaborativo.

Edilaine: Sim, com certeza. Mas isso acho que vai além do coordenador.
Os nossos colegas, dos outros setores, poderiam nos ajudar de forma
colaborativa. Acho que quando a gente pensa naquela demanda, de ficar
devolvendo documento, agora, pelo jeito é pelo SUAP, mas na minha época,
era como a Maria falou, fazendo memorando para devolver para os alunos,
de repente ja poderia vir um formulario meio preenchido que pudéssemos
s6 avaliar a disciplina, que é o trabalho pedagégico. Confirmar essa, porque
isso e aquela ndo por esse motivo. Ndo, construir o papel de cabo a rabo
com todas as informacdes que temos que recolher, pensando naquele
calhamaco de documentos que recebiamos. E depois, tem que devolver
outro chumaco de papel. Entdo, eu acho que a questédo colaborativa tinha
gue envolver a instituicdo. Concordo com vocé, Milena, mas sé os
coordenadores ndo dao conta. E com relacdo aos conhecimentos que a
coordenacao possibilita, eu tenho uma outra visdo do curso, em si, depois
que eu passei pela coordenacado. Eu ndo tinha a nocéo da dimenséao de toda
essa burocracia que estamos aqui reclamando desde as 9 horas. Nao tinha,
como professora. Eu tinha nogcédo de uma parte infima de tudo que envolve
0 curso. Essa experiéncia, eu estou levando, agora, para minha carreira
académica. Eu vou levar e trazer de volta quando eu regressar do
afastamento. E uma outra visdo do curso. Vemos 0 curso por muitos
aspectos que, quando ndo passamos pela coordenacdo, ndo enxergamos.
Até para valorizar o trabalho dos colegas. Depois da coordenacéo, o que eu
puder contribuir com os outros coordenadores, com certeza farei, para tentar
deixar um pouco mais leve o fardo.

Paulo: Ainda sobre as afirmag8es, tem uma que eu coloquei, que teve uma
resposta afirmativa interessante. Para 68%, a coordenacéo transforma a
atuacdo do coordenador, transforma o contexto do curso, por articular
mediagBes pedagogicas. Interagdes que possibilitam melhor ensino, melhor
aprendizagem e melhor qualidade da educacdo. Acho que o caminho foi
tracado na fala de vocés. Como isso ocorre? Acho que ja foi respondido ao
longo, nas entrelinhas de como toda essa atuagdo do coordenador pode
impactar a sala de aula. E, é logico, uma vez que ele tem tempo para se
dedicar mais ao aluno, dar suporte ao professor e ndo é consumido com a
papelada desse processo, na ponta, acaba tendo um resultado muito mais
vantajoso. Ai vem uma questdo que foi bem pontuada. Em que medida se
faz necessério trabalhar com os docentes do curso para essa transformacéo
de fato ocorrer? Porque foi falado dos diversos pares que a gente tem, com
perfis diversos. Entdo, como podemos ou em que medida seria necessario
fazer um trabalho, uma formacédo, alguma coisa? Usar a reunido ndo de
curso semanal para que haja esse espaco de conversa, de formacdo. Como
vocés olham para isso?

Thiago: Olha, Paulo, dificil a questdo. Eu ndo sei como que acontece no
campus de vocés. Na verdade, é um desabafo. Nem sei se responde a sua
pergunta. Primeiro, j& pensei diversas vezes, enquanto coordenador, em
conseguir, providenciar espacos de discussdo para obter essa contribuicao
dos docentes do curso. N&o sei se é uma caracteristica, € me incomoda
muito se for, de funcionario publico. Aqui nés somos um grupo de 13
docentes da area de matematica que, seguramente, sendo muito generoso,
menos de 50% da area, esta aberta para isso, quer efetivamente colaborar.
A maioria dos professores quer dar aquele quantitativo de aulas que tem e,
terminou a aula, vai para casa. Nao esta preocupado com o que esta
acontecendo com o curso, nas outras dimensdes, ndo esta preocupado em

José

Milena

Thiago
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orientar, ndo esta preocupado em orientar estagio, fica se colocando em
comissdo e sequer participa das reunides, s6 para conseguir preencher a
Carga horéria do PIT. Eu sinto muito isso, sabe, uma falta de proatividade.
Para se ter ideia, acontece com a Gabriela e aconteceu comigo, em toda
minha coordenagéo tive que coordenar o PIBID concomitante ao curso. A
Gabriela coordena a matematica e a Residéncia Pedagoégica. Porque
queremos coordenar tudo? N&o! Porque ndo tem quem coordene. Ninguém
esta disposto a assumir as demandas, nos sobrecarregando. Sempre
discutimos muito isso. Sao sempre aqueles 3, 4 que fazem tudo, orientam
TCC e IC, que coordenam o curso, projeto de ensino, PIBID e Residéncia,
gue tem que escrever projeto de ensino, de bolsa, porque nao tem professor
que fale “pode deixar, eu escrevo, submeto,” entende? Sinto isso. Eu ndo
sei se o carater do funcionalismo publico propicia que o professor fique, de
certa forma, na posig¢ao de “estou cumprindo o minimo que eu preciso, entao
esta ok”. Eu ndo sei de que forma poderia se despertar esse interesse nos
professores. Eu ndo vejo isso no meu grupo, aqui. Salvo algumas excec¢des,
gue existem. E gracas a Deus que existem, se ndo fosse assim, o curso ndo
andaria, mas € uma minoria. E se vocé conseguir acha a solucéo, sei que é
dificil acharmos para qualquer coisa que seja, mas, pelo menos, caminhos
para conseguir propiciar esse momento da vontade de contribuir com a
atividade, eu quero muito ler o seu texto final, porque é complicado, Paulo.
E é um dos principais agentes dificultadores. Vocé conseguir professores
que estejam efetivamente dispostos a colaborar com o seu trabalho. Isso
atrapalha muito.

Milena: Eu quero falar para o Thiago que aqui no meu campus é diferente.
Nés somos em 9, todos, supeligados. Fazem e mandam um monte de
projeto, fazem tudo, séo bem envolvidos. S6 que, vocé vai falar, nossa, ela
esta no lugar ideal. Tem um “mas”. Eu n&do tenho 9 professores envolvidos
com a formacao de professores, eu tenho uma boa parte desses professores
guerendo esses alunos para a matematica pura e aplicada. Boa parte deles
falando “vocé vai ser professorzinho da educagéo basica? Nao! Vamos la
fazer mestrado na Unifesp”, entendeu? Eu até tenho esses professores
super envolvidos, mas que também ndo querem ser coordenadores do
PIBID, porgue ndo acreditam no PIBID, ndo acreditam na Residéncia
Pedagdgica, ndo querem orientar estagio porque para eles ndo é a
licenciatura ou a formacgéo de professores que esta em jogo. Estd em jogo
a formacdo mateméatica para esses outros espacgos. Entdo, € um outro
problema, na verdade. Vocé vai olhar a inicia¢ao cientifica, tem. Mas é um
projeto de estudo de imagens, um projeto de sei |4 o que, entendeu?
Maria: E isso que acontece em no meu campus. Exatamente isso que eu
falei. Eles preparam os alunos para ir para mestrado nestas areas, ndo em
educacéo.

Edilaine: Acho que é um problema de todos os campi. Eu ja passei por dois
campi e, agora, estou num terceiro. E nos 3 tinha essa caracteristica de mais
ou menos a metade dos professores que abracam o curso. As coisas ficam
girando nesses professores. Hoje, um coordena o Pibid, amanh&, um joga
para o outro e vai para a coordenacgédo do curso e, as vezes, vai atuando em
outras fungbes. Entdo acho que é por isso também que a gente se sente
sobrecarregado. Porque se todo mundo fizesse um pouquinho. Se todo
mundo Se engajasse mais com 0 curso, entendesse essa nhossa
responsabilidade de formar professores, o nosso trabalho ficaria menos
dificil. Uma coisa besta — foi até o coordenador anterior que instituiu e
acabou permanecendo —, fazemos rodizio para redigir a ata da reunido, por
ordem alfabética, ja que ninguém queria fazer ata de reuniéo. Dessa forma,
todos fazem uma ata, porque, se vocé ndo vai fazendo acgbes, quase
“obrigando” as pessoas a fazerem algumas coisas, muitos ndo participam.
E tém professores que, as vezes, sdo bem engajados na parte de pesquisa,
mas ficam no grupinho deles, mais fechado, desenvolvendo essas acdes e
sem interagir com 0s outros professores. Durante as reunifes, n&o
conseguimos ter essa rotina de saber o que cada professor esta fazendo ou
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ter um olhar para o curso, no todo. Acho que isso faz muita falta, o olhar o
curso de uma maneira mais ampla, entender como esta funcionando cada
projeto do curso. Se vocé ndo esta diretamente relacionado com o PIBID,
vOCcé ndo sabe 0 que esta acontecendo no Pibid, ou com a Residéncia, ou
com as ac¢Bes de pesquisa, ou com acdes de extensdo, ou com projetos de
ensino. No trabalho, vai cada um fazendo s6 o seu.
Gabriela: Dentro do campus nés passamos a ser garoto de recado. Eu fico
muito irritada com isso. Muitas vezes, nas reunides, nds s6 transmitimos o
recado, alguém vai la, faz uma reunido de uma hora e meia para eu, depois,
transmitir o recado. Eu ndo tenho que decidir nada na reunido, ndo tenho
gue conversar nada. O recado é esse. Depois, pego esse recado e transmito
ele na minha reunido de curso. Ou seja, eu brinco, isso se resolve com um
e-mail. Com o WhatsApp é mais facil, ainda. Vocé faz um audio de todos os
recados que vocé tem que fazer. Pronto! Deu conta da reunido, ja que
ninguém tem que decidir nada. Mas, eu acho que em Birigui, eles entendem
a natureza do trabalho da coordenagéo dessa forma. Eu ndo vejo muito além
disso. Quando eu entrei na coordenacéo, o Regis me prometeu coisas que
ele ndo cumpriu, o IF n&o deu conta (risos).
José: SO para ser solidario (risos), o Thiago e a Edilaine sabem muito bem
do que eu vou falar aqui. Foi um dos maiores nds que passei no meu periodo
de coordenacdo. A burocracia fica pequena perto dessa falta de participagéo
de alguns colegas. E horrivel! Vocé estad numa reunido semanal de area, e
tem um professor que sequer olha para a sua cara. Fica no celular
deslizando a tela do celular, jogando. E essa a cena. E vocés ndo tem ideia
de como isso foi agravado nas reunifes remotas, porque vocé fala, fala, fala,
“gente, vamos Ia, temos que discutir tal assunto”. Ai fica “cri cri”. Foi um parto
para eu conseguir que alguém me substituisse, que entrasse na
coordenacdo. Ninguém quis. Ninguém quer o trabalho da coordenacao.
Acho que isso é relevante para vocé, Paulo, porque de um grupo de sei I3,
somos em 17 professores ao todo no curso e ninguém tem interesse em
entrar. S6 quem esta do lado de c4, na coordenacdo, que sabe essa falta de
cooperacéo. Eu e a Edilaine fazemos parte de um grupinho que sempre fez
tudo. Para se ter uma ideia, estando na coordenacéo de curso, eu coordenei,
também, a Residéncia Pedagodgica, o estagio e todas as atribuicdes que do
cargo. Pesquisa, bolsa de ensino, a residéncia ou estagio, a coordenacao,
vamos fazendo tudo porque os outros nao fazem. Nao é porque queremos
fazer tudo. Nao tem quem faca.
Paulo: Quanto mais tempo a instituicdo tem de existéncia, mais o0s
processos ficam consolidados. O que tem as suas vantagens, mas também
as desvantagens de ndo conseguir implementar alteracdes, inovacdes e
melhorias. Eu acho que a Licenciatura em Matemética, tirando a do meu
campus, as que foram organizadas em 2018 sdo os mais recentes. Assim,
o grupo aqui formado também é novo, surgiu a partir do curso. Quando eu
entrei no campus, tinham 2 professores de matematica. Eu entro e, ai,
comeca a Licenciatura em Matematica. Acho que foi uma grande vantagem.
Eu converso com os professores e falo que eu comecei a coordena¢do com
um grupo que ia entrar no instituto, conhecer a instituicdo e conhecer o
curso, de acordo com 0 que eu imaginava. Acabava tendo uma
responsabilidade. Vejo como uma vantagem, agora, saindo da
coordenacdo, encerrando mandato apés um periodo de 6 anos, que tem um
grupo que enxerga a nossa formacdo como de licenciatura, de fato.

Fonte: o autor (2023).

Comecemos com a fala da Edilaine que nos remete para uma reflexdo quanto
a existéncia (ou ndo) de um perfil profissional da Coordenagédo, diante dos desafios

da pratica da funcéo.
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Ha uma compreensdo clara da participante de que existem saberes,
conhecimentos, posturas e atitudes que vao além da docéncia quando se é
Coordenador(a) de Curso, destacando a “capacidade dele de lidar com todos esses
problemas”. De modo bem-humorado, exemplifica-se na postura de um docente,
como este “perfil” precisa ter uma margem de flexibilidade em suas acdes, a fim de
nao tensionar de mais as relacdes, esgarcando para um ponto de rompimento ou que
ndo permita retorno (inclusive na saude fisica e mental dos individuos).

Ao expressar que a Coordenagao tem um perfil “mais de apaziguar as coisas,
de dialogar, de ter paciéncia por toda a demanda que vai vir’, reconhece-se (dado o
nivel de concordancia expresso pelos demais em gestos) que o papel de articulador
se da numa perspectiva propedéutica, isto €, de conhecimentos (saberes) minimos,
necessarios para o aprendizado, algo ndo proficiente, especializado, uma vez que
decorrem de “habilidades pessoais [...] desejaveis para quem for ocupar a
coordenagdo, para o curso continuar funcionando bem dentro da instituicdo”
(Edilaine).

Numa perspectiva colaborativa (segundo Milena, corroborado por Edilaine),
esse conhecimento advindo da pratica necessita impor novos processos institucionais,
a fim de que a Coordenacdo de Curso possa, em demandas burocraticas, ater-se,
principalmente, a reflexdo do pedagdgico para a tomada de decisdo. Um trabalho de
articulacdo que parte de uma postura didatica®, educativa, de a coordenacéo saber
ensinar 0s outros o que € preciso para o seu satisfatério desempenho funcional. Alias,
ndo s6 isso, mas uma postura matématica®, pois ao aprender os novos conhecimentos
gue a coordenacdo possibilita, adquire-se “outra visdao do curso”. Um conjunto de
saberes adquiridos, experenciados, que impactam a docéncia e a carreira académica.
Um passo singular na diregao de “valorizar o trabalho dos colegas” e de “contribuir
com os outros coordenadores”, a fim de “tentar deixar um pouco mais leve o fardo”
(Edilaine).

Nessa perspectiva, Paulo, a partir da constatacdo de que 7 de cada 10
coordenadores concordam que a coordenacao transforma a atuacéo do coordenador,
transformando o contexto do curso, por articular mediagdes pedagogicas, avalia que

o impacto na formacgéo do futuro professor de matematica, ou melhor, na formacéo

8 Usada aqui no seu sentido mais livre: arte de ensinar.
9 Usada aqui no seu sentido mais livre: arte de aprender.
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dos formadores de professores, da-se a medida que se constata a necessidade de
“trabalhar com os docentes do curso para essa transformacgéao de fato ocorrer”.

Um desafio reconhecido por Thiago ao afirmar que, durante o seu mandato,
pensou “diversas vezes” em como a Coordenacao poderia “providenciar espacgos de
discussao [formacao?] para obter essa contribuicdo dos docentes do curso”. Uma
formacdo que oportunize a reflexdo (e, posterior, mudanca de postura) sobre “0 que
esta acontecendo com o curso, nas outras dimensdes”, a fim de transcender a sala de
aula ou os componentes curriculares. Um fazer da docéncia que na formacéo de
professores demanda disposi¢cado em orientar Trabalho de Concluséo de Curso (TCC),
projetos de Iniciacdo Cientifica, de Ensino ou de Extensdo, Pibid® ou Residéncia
Pedagdgical?, entre tantas outras demandas formativas inerentes ao curso. Um
trabalho de reconhecimento da cultura e do clima organizacional, que questiona se
isso se da por uma caracteristica peculiar a carreira na instituicdo. Nota-se a
preocupagao em como “poderia se despertar esse interesse nos professores”, em
como construir “caminhos para conseguir propiciar esse momento da vontade de
contribuir”.

Uma postura que para nés se caracteriza pela dimensédo formadora de uma
coordenacao pedagdgica que, de modo direto, convive com os professores em
relacbes cotidianas permeadas de (des)acordos, confrontos e (des)entendimentos,
mas que ao reconhecer a trama das relagdes interpessoais onde ele, os professores
e os alunos interagem, passa a ter condi¢cdes de construir novos espacos formativos
de si, dos docentes e dos discentes (Almeida; Placco, 2017).

Corrobora esse papel formador da Coordenacdo a fala da Milena quando,
mesmo apds reconhecer maior engajamento do corpo docente, afirma que isso se da
para o campo da matematica pura ou aplicada, desvirtuando (e até desmerecendo) o
perfil profissional do curso em que atuam: licenciatura, formacéo de professores de
Matematica. Alias, ndo sendo um caso isolado, como relatam Maria e Edilaine, tal
postura de valorizacdo da “formacdo matematica” em detrimento a “formagao de

professores”, com demeérito ao exercicio profissional da docéncia na Educacao

10 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID): Disponivel em:
https://lwww.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid.
Acesso em: 10 jan. 2024.

11 Programa Residéncia Pedagogica (PRP): Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-
informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica. Acesso em: 10
jan. 2024.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
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Basica, atestamos a presenca de uma cultura preocupante, do ponto de vista
institucional, a medida que o contrato social (e legal) com a comunidade ndo esta a
se cumprir.

Mas se compreendemos, segundo Batista (2001, p. 110), que “n&o ha [..]]
coordenacao a partir de um so lugar, operando apenas com semelhancas ou, ainda,
privilegiando a homogeneidade”, entdo se faz necessario respaldar e amparar a
Coordenacéo, institucionalmente, de instrumentos que lhe permitam agir, formar seu
corpo docente, afinal, coordenacido pressupde “disponibilidade para transitar entre
diferentes cenarios e espacos, encontrando projetos diversos”, as vezes antagdnicos,
de construcdo de caminhos de “aproximacdo, nhegociacdo, didlogo e troca,
entendendo o0s constituintes do grupo coordenado como pares legitimos
institucionalmente e participes de um dado projeto politico-pedagdgico”.

Entendemos que, nesse caminho, ndo basta disposi¢do. E preciso que a
Coordenacéo seja respaldada e amparada pela instituicdo com recursos, instrumentos
e condicdes que permitam a acéo formativa do corpo docente, visando o entendimento
de que se “todo mundo [faz] um pouquinho. Se todo mundo se [engaja] mais com 0
curso, [e entende] a responsabilidade de formar professores”, o trabalho da
Coordenacao fica “menos dificil” (Edilaine, grifo do autor).

Quanto a isso, Gabriela, José e Paulo expbem o que, para nés, seria um
importante recurso ja estabelecido pela instituicdo para, entre outros, constituir-se de
um espaco de formacgéo dos formadores de professores, conduzido pela Coordenacéao
de Curso: a reunidao semanal de curso. Contudo, como bem apontado por Gabriela,
temos um espaco/tempo cooptado pelas demandas administrativas, que
descaracteriza a reunidao de curso de sua principal fungdo: discutir o curso com 0s
docentes. E, pelo relato e concordancia dos demais coordenadores, podemos inferir
gue o descolamento da reunido com as demandas do curso e dos anseios dos
professores pode configurar um dos motivos para que, na pratica, ndo haja motivacao
de parte do corpo docente para participar da reunidao e do curso, como relata José (e
outros). Uma “pseudoapatia” reflexo de uma cultura que, provavelmente, antecede o
mandato dos coordenadores que fizeram o relato.

Alids, se por um lado é de se esperar que em tais reunides se manifestem
situacdes de tenséo e conflito, por outro, € preciso compreendé-las e resolvé-las, “de
modo que nao interfiram nas a¢des que devem ser adotadas posteriormente” (Luck,

2013a, p. 40) pela Coordenacédo. Dito isso, vale observar que a fala de José confirma
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o fato de que a manutencdo dessa cultura reforca a condicdo insalubre da
Coordenacéo se responsabilizar por uma carga de atividades e responsabilidades que
deveriam ser (com)partilhadas por todo o corpo docente do curso.

Apontamos para esse aspecto cultural, a partir da fala de Paulo. Sua
ponderacdo remete para uma construcdo de modos de pensar e agir, N0 curso,
decorrente de um diadlogo que se iniciou com o grupo, com o curso. Ou seja, a
construcdo de identidade de grupo e de cultura de curso se deu num momento impar
de implantacdo do curso e de chegada na instituicAio dos professores.
Incompreens@es foram corrigidas a medida que o coletivo era provocado a pensar
sobre o seu papel de formadores de professores. Por mais inexperiéncia que a
Coordenacéo ou os docentes tivessem em cada momento, foi a formacgao de si e dos
docentes que permitiu a essa Coordenacgdo vivenciar um ambiente diferente dos
demais.

Falamos de um processo de formacéo que decorre da participacdo ativa de
quem esta em formacao, considerando que o nivel de interesse nas demandas do
curso €& diretamente proporcional ao nivel de didlogo com o0s interesses
académicos/profissionais dos docentes que nele atuam, mas que precisam,
constantemente, ser amoldados, ajustados, calibrados, pela Coordenacédo de Curso,
as expectativas formativas expressas nas diretrizes e normas (legais e institucionais)
e no Projeto Pedagogico do Curso, sem perder de vista as pesquisas que a academia
tem produzido sobre a formacao do professor de matematica e seu campo de atuacéo
profissional, por exemplo. Uma dimenséo transformadora da cultura e do clima

institucional e da formacé&o inicial que sera discutida na préoxima secao.

5.6.3 Parte Ill — Transformador: universidade e o campo profissional

Ao iniciar este terceiro episodio tematico, propusemo-nos a analisar o exercicio
pedagdgico da Coordenacéo. Para isso, nas Partes | e Il desta trilogia, discorremos
sobre como essa fungdo, a partir das relagbes estabelecidas com
setores/departamentos da instituicdo, mas, principalmente, com docentes e discentes
do curso, apropria-se das dimensdes articuladora e formadora da Coordenacéo
Pedagogica.

Contudo, considerando o exposto nos episddios tematicos anteriores, ao

compreendermos o0 papel pedagodgico exercido por esse gestor educacional,
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entendemos que o exercicio dessa fungao se pauta por principios e agdes “voltados
para a difusdo continua de informacdes, para a adequacao entre a geracdo e a
disseminagao de informagdes”, como também “com as linhas de acéo pedagogica da
escola e de desenvolvimento cultural e profissional de professores voltadas para a
participacdo na gestao escolar” (Luck, 2013a, p. 97).

Assim, para encerrar esse episodio tematico e a busca por identificar e analisar
as dimensdes do exercicio da coordenacgdo a partir dos conhecimentos especificos
presentes nos relatos dos coordenadores, essa terceira parte focara no potencial
transformador que a Coordenacao de Curso tem sobre a cultura e o clima institucional
e de curso, bem como no impacto dessa consciéncia na formacéo inicial e na atuagéo
profissional do futuro professor de matemética. Para tanto, analisaremos as falas
constantes no Quadro 5.16, a sequir.

Quadro 18 — Transcri¢éo das falas dos participantes da roda de conversa sobre a atuacdo docente e
a atuacdo profissional dos futuros professores de matematica formados pelo curso

Titulo (Trans)formar

Em continuidade a exposicdo dos dados coletados no questiondrio, os
. participantes foram provocados a manifestar suas opinides/percepcdes. As falas
Cenario a seguir ocorreram entre os minutos 95 e 129 da gravacéo, correspondendo aos
trechos relativos a tematica do episodio. Apresentacao dos slides 9, 12, 15 e 16,
conforme Apéndice B.
Maria: Eu ndo sei se tem a ver com a sua pesquisa, mas ouvi na fala dos colegas,
uma coisa que me angustia no meu campus. Até temos relativa facilidade de fazer
iniciacdo cientifica. Pelo que eu percebo, € dificil o aluno que ndo consegue bolsa,
ele pode até fazer como voluntario, mas nossos alunos fazem muita iniciacao
cientifica. Nao sei ha diferenca em relagdo aos outros campi, ao ouvir vocés
falarem que esté dificil. Mas uma coisa que me angustia sao alguns colegas que
Sujeitos da pegam os alunos do final do curso, da metade para o final e fazem a cabeca
deles, que eles terminando, para irem para o mestrado. Tem aluno que até

i : ~ ~ <
pesquisa antecipa colagéo de grau. Eles ndo conseguem esperar a data da colagédo para
poder fazer a matricula no mestrado. Penso que a vocacdo do nosso curso
Edilaine deveria ser formar bons professores e ndo formar bons alunos para curso de

mestrado. Porque eles vado fazer mestrado, v8o emendar no doutorado e véo
Gabriela voltar querendo trabalhar na educagéo, no ensino superior. Entdo, a nossa
educacéo basica continua com deficiéncia de professores de matematica, porque
eles estdo se formando e ndo estédo indo para a sala de aula. Os que vdo séo
Maria aqueles alunos que ficam o curso todo patinando, patinando, que demoram 6, 8
anos para se formar com muita dificuldade, que ndo séo “os melhores”. Estes
saem e muitas vezes nem conseguem passar num concurso. E aqueles bons,
Paulo gue passariam num concurso que fariam a diferenca na educacgéo bésica, vao
fazer mestrado e ndo se dedicam a dar aula.

Paulo: A fala da professora entra nesse slide. Ja passo para o Thiago. Nessa
guestao de termos como identidade a formacéo, nos entendermos como curso
de formacéo de professores para educacgéo basica. Que ele pode ser estimulado
ao mestrado ou doutorado, mas que ele ndo perca o valor de ter um mestrado,
doutorado para atuar também na educacéo béasica. Ndo é s6 para o nivel superior.
Maria: E isso. Eu fiz meu mestrado depois de 20 e tantos, quase 30 anos de
profissdo. N&o tive oportunidade de fazer antes, mas eu acho que essa minha

José

Milena

Thiago
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experiéncia anterior fez muita diferenca no mestrado. E esses alunos chegam 14,
no mestrado, sem experiéncia de sala de aula. Eles ndo vdo estudar temas que
contribuiriam para resolver os problemas reais do professor que esta na sala.
Que, eu acho, seria o objetivo do mestrado para um licenciando em matematica.
Nao sei se estou errada, mas é o meu ponto de vista.

Paulo: Eu ja passo para o Thiago, mas pegando esse historico, viemos de uma
escola técnica, de formacao técnica e, partir de 2008, se torna instituto federal,
possibilitando a graduagdo. Mas no nosso caso, noés ndo s6 fazemos um canal
direto de técnico, engenharia ou bacharelado, mas a insercéo da licenciatura, que
era algo que nao existia. Entdo, vocé pega um grupo de professores que vé a
oportunidade de ampliar o seu campo de atuacdo do técnico para a graduacéo
na sua area e nao consegue, pois, agora, tem que ter, aqui, dentro da instituicao,
a licenciatura, a formacdo de professores. Ndo é sé licenciatura, mas a
licenciatura dentro do espectro de formacao de professores. Entéo, vocé vé Sdo
Paulo, se eu ndo me engano, foi o primeiro curso. Segundo Guarulhos, por uma
guestao de semestres. Provavelmente, por que os professores serviram de base
para os outros cursos. Dos 13 cursos, 6 deles comecaram a existir depois de
2016. E um dos ultimos, comecgou a primeira turma em 2018. Entdo, € um grupo
extremamente novo. Um conjunto de professores e de coordenadores, um
conjunto de cursos, que sao relativamente novos e estdo aprendendo, ainda.
Estdo criando identidade. Vejo como positivo o curriculo de referéncia para
determinar essa identidade. Algo positivo, extremamente positivo, porque ele foi
construido com a mao de todos os professores coordenadores, NDE, na briga
com a PRE, que nédo deixa de existir (risos). Sempre estamos la juntos, esse povo
de matematica, briguento (risos). Conseguimos colocar, ali, uma cara nossa. E,
talvez, isso seja um marco, se formos pensar em uma década desde a primeira
formacédo de professores, da primeira turma de matemética, do primeiro curso.
Agora temos um marco, a cara da licenciatura em matematica que queremos. A
despeito dessas interferéncias, que recebemos, que vem de cima e s6 fazemos
os ajustes. Olhando a longo prazo, médio e longo prazo, temos conseguido
alguns avancos.

Milena: Eu acho que nés, no instituto, ndo temos uma bandeira da educacéo.
Isso porque vocé, ao ler agueles Comunica'?, I1é “ndo sei quem ganhou prémio de
robética”. Vocé tem aquela coisa do Inova'3, mas que ndo enxergam a instituicdo,
o instituto federal, como formador de professores.

Thiago: Milena, desculpe te interromper, é porque nesse ponto, acho que algo
que evidencia muito a sua fala, por exemplo, dentre outras coisas que nao se
valoriza a educacdo, é quando vocé pega edital de iniciacao cientifica com bolsa
e tem varios requisitos para iniciacdo cientifica, que educagdo ndo tem como
contemplar. Vocé vé que é muito focado em pesquisa aplicada, pesquisa
aplicada, pesquisa aplicada.

Milena: Sobre isso, tivemos uma briga no nosso campus, porque nao
conseguiamos nunca fazer os pontos. Assim, nunca vai ter iniciagcdo cientifica na
educacdo. Pense a nossa contribuicdo, se for juntar os outros cursos de
licenciatura? O Instituto Federal esta se colocando no estado de Sdo Paulo como
um grande formador de professores.

Thiago: S6 para complementar, acho que tem muito disso de se incentivar de
uma forma, as vezes, bastante incisiva, os alunos a prosseguirem 0s seus
estudos, em nivel de P6s-Graduagéo, mas acho que parte muito deles também o
continuar os estudos e ndo sair da graduacgdo, de imediato, para se inserir no
mercado de trabalho, muito por conta da desvalorizacdo da carreira. Ele fala
“poxa, eu estou aqui, um curso complicado, um curso dificil, nessa instituicao e
ndo em um curso huma instituicdo privada. Poderia, pela dedicacdo ganhar um
pouquinho mais, ndo quero sair daqui para ganhar 2000 reais no estado”. Entao,
acho que enquanto ndo conseguirmos resolver esse carater da valorizagdo da
carreira docente, vai ser complicado conseguir resolver esse outro problema.
Seria fantastico se eu conseguisse mandar meus melhores alunos para a rede,

12 Canal de divulgacao das acdes institucionais.
13 Agéncia de fomento a pesquisa da instituicao.
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acho que eu seria o professor mais realizado do mundo, sabe. Porque sentimos
gue eles tém muita ideia. Vemos no Pibid esse pedagdgico. Quanto eles
contribuem |4, na sala de aula, o quanto as devolutivas dos gestores das nossas
escolas parceiras sao incriveis para o trabalho dos nossos alunos. Entdo vocé
fala, “puxa, como seria fantastico se eles pudessem ter condi¢cdes de sair daqui
e ja se inserir no mercado de trabalho, |4 na escola publica”. Mas acho que um
dos agentes mais dificultadores é essa desvalorizacédo da carreira. Enquanto nao
tivermos isso, minimamente, sabe, sanado e equacionado, vai ser complicado
termos, como eu posso dizer, varidveis para conseguir fazer com que esses
nossos melhores alunos possam se inserir na rede publica.

Gabriela: Na coordenacéo, temos que lidar, em termos pedagdgicos, com duas
coisas. Nao é s6 com o aluno, porque a gente fica falando que esta lidando com
o0 aluno, mas nao é. Lidamos com o professor, também. Eu acho que é uma parte
do trabalho da coordenacao lidar com professor. E, eu ndo sei se os colegas
concordam comigo, mas foi uma barra pesada ter que lidar psicologicamente com
0S nossos professores no comeco da pandemia. Foi muito complicado a volta do
IF no comec¢o da pandemia. Pedagogicamente, aquela sensacdo de ndo saber
lidar com a tecnologia, aquela sensacdo de angustia que eu falo. Paulo, eu quero
fazer uma pesquisa — que eu falei para eles —, até hoje eu ndo joguei fora as
mensagens de WhatsApp do grupo dos professores de matemética do campus,
eu ainda vou fazer um artigo disso (risos). Eu fiz download de tudo do comeco da
pandemia, vou fazer um corte disso, vou tirar o nome dos meus amiguinhos, vou
fazé-los assinarem bonitinho, fazer um projeto e vou escrever para que as
pessoas entendam a angustia desses professores. E como é que foi a
coordenacdao lidar com isso, entende? Vocé tinha que lidar apaziguando uma
angustia que vocé também tinha. Eu acho que pelo menos aqui ndo é sé o
trabalho com os alunos, é um trabalho de tudo, vocé é o administrativo e é o
pedagoégico. Na medida em que vocé € o pedagégico, também com o professor
gue esta dando aula, é muito servico, Paulo (risos). Para mim, € isso, € muita
coisa, é muito servigo, fica sempre a sensacdo que vocé ndo fez, que vocé
deveria ser feito mais, pedagogicamente, para o curso.

Thiago: Vou ser bastante breve, pois ndo poderia deixar de ir falar isso. Até na
minha fala passada, de valorizar uma fala que a professora Fabiane fez. Acho
gue numa intervengdo anterior, a Ultima dela, com relagdo ao trabalho
colaborativo. Eu imagino que o produto da sua tese Paulo, me corrija se estiver
errado, vai propor, além desse levantamento das problematicas, algumas
solugBes advindas, dentre outras coisas, dos seus estudos do aporte tedrico.
Vocé esta estudando nas entrevistas, nossas contribuigdes. O que eu sinto € que
falta espacos para discuss@es como essa. NGs estamos aqui neste momento, em
6 coordenadores de curso, em uma discussdo extremamente proficua,
riquissima. Eu sinto muita falta disso. A Fabiane até comentou daquela reuniéo
de Araraquara que a gente tomou mesmo bastante pito da PRE. Mas na minha
opinido, o que eu tirei de mais importante, que eu levei para o Campus, naquele
processo de reformulacéo, foi a conversa com 0os meus colegas coordenadores.
Muito mais do que eu ouvi da PRE. Entéo, eu sinto falta. Eu entendo que o DNA
do IF por muito tempo foi esse DNA técnico, pelo préprio carater da instituicao.
Mas desde 2010 que nés temos, ingressando na instituicao, um potencial humano
gigantesco, nessa parte de professores com formacdo em licenciatura, em
pedagogia, em educacdo. E eu sinto que isso € muito subutilizado, por conta,
provavelmente, dessa burocracia que impede que a gente tenha momentos como
esse. Eu 0s vejo extremamente importantes para socializarmos as nossas
angustias e 0s nossos sucessos. Afinal, ndo é s6 angustia, fazemos muita coisa
bacana e seria muito importante ter canais para conseguir acessar o que tem sido
feito em outros campi. Poxa, eu consigo implementar isso no meu também. Como
gue eu ndo pensei nisso? Precisamos aproveitar esse potencial gigantesco,
humano, que a gente tem, sobretudo, advinda dos Ultimos anos da instituicéo.
Era, realmente, s6 para valorizar essa fala da Fabiana para valorizar esse
trabalho colaborativo dos coordenadores. Eu concordo totalmente e vejo que
seria um dos caminhos que poderia corroborar com a melhoria do nosso trabalho,
da formacéo que a gente oferece para os nossos alunos. Utilizarmos de uma
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forma mais eficiente esse potencial incrivel que temos, até mesmo numa pequena
amostra aqui, num pequeno grupo de 6 coordenadores. Pense no universo de
todos os coordenadores?
José: Sé que para conseguirmos fazer isso, ter essa troca de experiéncia, temos
gue sair da coordenacao (risos). Eu s6 estou conseguindo participar, hoje, porque
sai (risos). Se vocé estiver na coordenagdo ndo tem tempo para mais nada
(risos).
Milena: Vocé falou que estamos, em termos numéricos, talvez, como a maior
instituicdo para formacé&o de professores de matematica do estado de S&o Paulo.
Isso mexeu comigo um pouco. Figuei pensando, na hossa responsabilidade daqui
um tempo. Tudo bem que alguns cursos estdo comecando, mas vamos falar que
os professores que estdo indo para a rede estéo saindo do instituto federal. Entéo,
achei isso muito interessante para pensarmos. Especificamente para a questédo
da formacédo do professor, porque tem isso também. Quando falamos de 13
licenciaturas em matematica e do nimero de professores de matematica do
instituto federal, eu ndo sei se todos esses estdo preocupados com a formacgéo
de professores. Acredito que ndo. Deve ter um namero expressivo de professores
preocupados com a questdo da educacéo, da formacgédo de professores, mas tem
guem pense na formacgéo de professores da educacéo basica de um lado e, do
outro, na formacdo do professor que da aula na engenharia, que ndo estava
pensando, entendeu? Estava pensando nessa coisa direta |4 da sala de aula.
Paulo: Ao mesmo tempo que temos 13 campi (com Licenciatura em Matematica),
temos outros 20 que nao tem formacao de professor de matematica, mas tem um
professor de matematica atuando no integrado, que tem uma visao do que seria
legal para a formacéao de professor, porque ele esta |a, diretamente ligado com a
educacdo matematica.

Fonte: o autor (2023).

No decorrer da fala de Maria, podemos perceber trés preocupacdes relativas a
formacao dos futuros professores de matematica: o tipo de pesquisa desenvolvida
(iniciacdo cientifica), a finalidade (“vocag¢ao”) do curso e o campo de atuacao dos
egressos (docéncia, mestrado). Ao discorrer quanto a pesquisa, ela externa a
preocupacao com certo “desvirtuamento” daquilo que seria a finalidade do curso, pois
em vez de formar professores de matematica para atuar na Educacdo Basica
(prioritariamente), os discentes sao divididos em duas classes, 0os que devem ir para
a pos-graduacdo, para a pesquisa, dado o alto rendimento e aproveitamento dos
componentes curriculares do curso, e 0s que precisam se “contentar” com a docéncia
na Educacéo Basica, por ndo terem se saido muito bem.

Percebe-se que esse nivel de preocupacgdo ndo esta se limitando a percepcéo
de uma realidade, mas a intencdo de transforma-la, de buscar suporte nos contextos
de outros colegas, a fim de compreender o que pode ser feito para mudar uma
condicdo que nao julga ser a ideal.

Em vez de pensar numa restricdo de atuacéo, tal fato visa alertar (a si e a
outros) da misséo institucional (e de curso): suprir a necessidade de professores de
matematica para atuar na Educacéo Basica. Sobre isso, Paulo complementa com a

observacdo da identidade institucional como formadora de professores, que deve
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estimular os egressos a investirem em sua formacéao continuada, mas sem que o unico
foco seja a atuacéo no nivel superior. Um ponto explorado por Maria, ao exemplificar,
pela sua prépria jornada formativa, como a experiéncia da docéncia pode contribuir
para a pesquisa “resolver os problemas reais do professor que esta na sala”.

Dando continuidade, Paulo reforca o carater formativo da instituicdo a partir de
um historico que nao favorece o acumulo de préticas e experiéncias na formacéo de
professores. O proprio fato de o grupo de docentes formadores de professores se
encontrar em construcao reflete o quanto as disputas por espago/reconhecimento ou
0os outros referenciais institucionais e formativos, decorrentes das experiéncias
profissionais anteriores, encontram-se em lapidacdo. Um processo espontaneo, mas
que precisa da acdo da Coordenacdo de Curso para transformar as condi¢cdes
formativas que encontra, naquilo que é necessario e esperado.

Conquistas ocorreram e ndo podem ser menosprezadas em todo esse
percurso, como indica Paulo. Porém, como ressalta Milena, é preciso “que nds, no
instituto, [levantemos a] bandeira da educagao”, é preciso que “a instituicido, o instituto
federal, [se veja] como formador de professores”, algo inerente a Coordenacao, pela
condicdo hierarquica que possui, uma vez que detém um poder de referéncia, “um
poder inerente a um cargo, que passa a ser assumido pela pessoa que 0 ocupa,
independentemente de sua competéncia e capacidade para exercé-lo” (Lick, 2013a,
p. 111).

Thiago e Milena, exemplificam esse poder em suas falas. Enquanto ele mostra
0 poder de estruturas colegiadas que tém processos instituidos que ndo contemplam
as peculiaridades da pesquisa em educacdo (comparando-se a outras areas), ela
apresenta o poder da investidura da funcao representando um coletivo no pleito para
transformar processos e procedimentos.

E, ao retomarmos as preocupacgdes de Maria, Thiago acrescenta o fato de que
ndo basta haver, de professores ou da instituicdo, um estimulo as pesquisas em
educacdo matematica, é preciso levar em conta que o ndo direcionamento dos “bons
alunos” para a sala de aula da Educacao Basica reflete, também, um contexto mais
amplo e complexo, da desvalorizagédo da carreira docente, 0 que torna a pesquisa na
academia mais atrativa ao egresso do curso. Concluindo, ele afirma que, se por um
lado ha o reconhecimento de que a formacao desses futuros professores € adequada

ao exercicio da docéncia na Educacao Basica, pois “as devolutivas dos gestores das
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nossas escolas parceiras séo incriveis” a respeito do trabalho “dos nossos alunos”,
por outro lado, as condi¢des para se inserirem no mercado de trabalho néo o séo.

Esse contexto diverso e complexo de atuagdo da coordenacéo na formagao
inicial dos futuros professores de matematica nos remete a outro poder dessa funcao,
segundo Luck (2013a, p. 112), o poder de competéncia, que “gera novas alternativas
para o enfrentamento de desafios, o melhor aproveitamento de oportunidades na
superacao de dificuldades e a criacdo de novas e mais promissoras perspectivas de
agao”. Uma postura de agente transformador, proativo, que nao se limita em “atribuir
aos sistemas e a qualquer outra pessoa ou situacdo a culpa por situacdes dificeis”,
mas passa a “‘considera-las como desafios e enfrenta-las com responsabilidade”
(LUck, 2013a, p. 112-113).

Tal postura também pode ser exemplificada na fala de Gabriela. O que a
primeira vista soa como reclamacdo, na verdade expressa uma constatacdo de
sobrecarga de trabalho, um desabafo sobre o quanto o conjunto de atribuicdes esta
inviabilizando que a Coordenacéo possa fazer aquilo que compreende como sua
principal funcdo, dar o suporte necessario aos docentes e discentes, tendo tempo para
pensar e refletir nas solucbes mais adequadas aos problemas que surgem. Algo,
novamente, amplificado pela pandemia que, diante das limitacbes dos docentes,
demandou uma transformacao da prépria Coordenacao para que o pedagdgico do
curso fosse, minimamente, garantido.

Isso nos faz concordar com Clementi (2001, p. 61) de que “certas condi¢des
estruturais e organizacionais de trabalho” disponibilizadas a Coordenagdao “nem
sempre favorecem o desenvolvimento de sua funcdo da forma como a concebem”.
Alias, “é comum aos coordenadores a vivéncia de uma insatisfacdo ao comparar o
gue gostariam com o que conseguem fazer. Os desejos de atuacdo ndo condizem
com o que a escola pensa e possibilita sobre isso”.

Assim, se numa ponta temos profissional e instituicdo desvinculados, travando
‘uma verdadeira guerra diaria, que geralmente, termina em descontentamento,
estresse e frustracdo de ambas as partes” (Clementi, 2001, p. 61), precisamos ter, na
outra ponta, um caminho de transformacdo dessa condi¢cdo, de “espagos para
discussdes”, segundo Thiago, que, analogos a roda de conversa, permitam “‘uma
discussao extremamente proficua, riquissima”, que transforme reunides institucionais
desagradaveis (a tal guerra supracitada) em momento de troca de experiéncias, de

conversa entre pares.
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Trata-se de uma transformacao de cultura institucional que permita “aproveitar
esse potencial gigantesco, humano”, que a instituicdo tem, valorizando o “trabalho
colaborativo dos coordenadores”, tendo, por consequéncia, a “melhoria do nosso
trabalho, da formacdo que a gente oferece para os nossos alunos” (Thiago). Essa
condicdo passa, segundo José, pela transformacédo do ambiente institucional e das
condicdes de exercicio da Coordenacédo, como ja apontado anteriormente.

Nesse sentido, Paulo e Milena expressam em suas falas o poder transformador
da atuacdo da Coordenacdo ao exporem a relevancia institucional na formacéao de
professores de matematica. Observa-se que ao refletir sobre os nimeros da instituicao
e do curso, no que tange a oferta de vagas para a Licenciatura em Matematica no
estado de Sao Paulo, na modalidade presencial, Milena toma consciéncia da “nossa
responsabilidade daqui um tempo”, sendo o destaque dado ao pronome possessivo
(na 12 pessoa do plural) para a indicagdo de um sentimento de grupo, de
reconhecimento de que a missao institucional se da pelo coletivo, a comecar pelos
coordenadores, cujo trabalho foca “especificamente para a questdo da formagéo do
professor’ de matematica.

Vale notar que a fala de Milena também retoma a discussao proposta por Maria,
do campo de atuacao do licenciado em matematica, pela instituicdo. Amplia o olhar
para o nivel de consciéncia que os docentes atuantes na licenciatura precisam ter
para se verem como formadores de professores, ou ainda, no conjunto de
conhecimentos especificos do professor de mateméatica necessario a atuacéo tanto
na Educacédo Basica quanto nos diversos cursos da area de exatas, por exemplo.

Uma discusséao, segundo Paulo, que implica na reflexdo e participacdo de um
coletivo maior do que coordenadores ou professores formadores diretamente
vinculados ao curso, um grupo formado pelos educadores matematicos, professores
da propria instituicdo que tém a expertise da docéncia na Educacédo Basica, que 0s
faz capazes de contribuir na formacéao inicial do licenciado em matematica.

E nesse panorama que encerramos esse Ultimo episodio tematico, e capitulo
analitico, inferindo que o papel transformador da Coordenacg&o, com a articulagcéo e
formacdo, agrega-se a identificacdo e andlise das dimensdes do exercicio da
coordenacdo a partir dos conhecimentos especificos presentes nos relatos dos
coordenadores.

Ao estabelecermos uma triade dimensional da funcdo, com potencial de

impactar o nivel de consciéncia e importancia que essa funcéo, a Coordenacao de
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Curso, tem institucionalmente para a qualidade esperada na formacao inicial de
futuros professores de matematica, bem como na respectiva atuacao profissional,
entendemos que foi possivel dar o passo inicial para identificar e compreender os
conhecimentos especificos da funcdo e que constituem as dimensdes estruturantes
da Coordenacéo da Licenciatura em Matematica do IFSP.

Essa identificacdo e compreensédo serdo modeladas teoricamente no proximo

e ultimo capitulo.
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6 A TRIADE DIMENSIONAL DA COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA
EM MATEMATICA: UMA PROPOSTA DE MODELO TEORICO

No decorrer do Capitulo 5, a analise dos dados nos permitiu compreender como
a Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Matematica, exercida no IFSP por um
professor de Educacédo Superior, formador de professores, da-se numa funcdo que,
em suma, constitui-se em trés dimensdes: a Docéncia, a Gestdo e o Pedagogico. E
apesar de cada qual ser singular as demais, todas definem, numa interacdo simbiética,
a atuacdo profissional do docente que esta a exercer a funcdo, como Gestor
Pedagogico do Curso. Assim, visando sistematizar o nosso entendimento do caso,

propomos um modelo teorico, cuja representacao grafica se encontra na Figura 6.1.

Figura 9 — Modelo tedrico: dimensdes da Coordenagédo de Curso (DCC)

Gestéao

Coordenacéo
de Curso

conjunto de
crengas, concepgoes,
saberes e conhecimentos
diversos do profissional
docente

Setor e \ Setor
4 N o]
Docéncia / Pedagdgico

Profissional
Docente

Pedagogico Docéncia

Setor
Gestédo

Fonte: o autor (2023).

Ao considerar que temos trés dimensbes da funcdo, a opcdo pela
representacdo geomeétrica plana de um triangulo decorre da nossa percepcao de que
elas estabelecem uma rigidez* a Coordenacdo de Curso. Alids, partimos do
entendimento de que a Coordenacao de Curso se descaracteriza e passa a ser outra
coisa diferente do que lhe é esperado, caso uma das dimensdes seja anulada, ou

inexista, conforme exposicao feita até aqui. O fato de ser somente gestor, somente

14 Como os vértices do triangulo definem um Gnico plano, isto Ihe confere estabilidade, resisténcia,
rigidez.
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docente ou somente pedagdgico ja esta posto pela literatura e caracteriza, cada qual,
uma funcéo especifica no contexto das instituicdes educacionais.

Até mesmo o0s possiveis pares entre elas (Docéncia-Gestdo, Docéncia-
Pedagdgico, Gestdo-Pedagdgico) sdo necessarios, mas insuficientes para
caracterizar a funcdo de coordenar um curso de Licenciatura em Matematica (a
principio) no contexto do IFSP. Assim, ao defendermos que a Coordenacéo de Curso
se vale dessa triade, levamos em consideracdo que a Gestao Pedagodgica do Curso
se déa pela relacao dos:

e \Vértices, representando as trés dimensdes da funcdo, isto €, Docéncia,
Pedagdgico e Gestao, que a fundamentam, decorrendo delas, todo o resto.

e Lados (Docéncia-Gestdo, Docéncia-Pedagodgico, Gestao-Pedagodgico),
representando a interconexdo entre as dimensdes, oscilando de tamanho a
medida da importancia que o profissional docente d4, consciente ou ndo, para
a interacao entre elas no exercicio da funcéo.

e Angulos internos, que representam a visdo que o profissional docente tem da
dimensdo em si para o exercicio da funcao, intimamente ligado e dependente
da relacdo que se estabelece entre ela (vértice) e as demais (lados).

Essa escolha considera que cada vértice € um agregador, um ponto
convergente dos conhecimentos especificos apresentados no capitulo 3 e discutidos
no capitulo 5, que defendemos serem inerentes a funcao. Assim, o vértice Docéncia
(D) representa os conhecimentos especificos docente e do professor de matematica
(MTSK e suas categorias analiticas), o vértice Pedagdgico (P) representa uma
coordenacao articuladora, formadora e transformadora, e o vértice Gestao (G)
representa o exercicio da lideranca, num processo democratico e participativo,
consciente da, e agente sobre, a cultura e o clima organizacional.

Isto posto, ao considerarmos a existéncia de um lado Docéncia-Gestdo (DG),
estamos afirmando que existem saberes e conhecimentos do professor que sao
transpostos da docéncia para a gestdo (KCS ou KCS), bem como a forma de liderar
e se pautar por processos democraticos e participativos na construgdo/alteracdo da
cultura e do clima de uma sala de aula, que caracterizam a gestédo que o professor faz
da sua aula, da sua turma. No lado Docéncia-Pedagogico (DP), consideramos como
a articulacao, a formacao e a transformacao que estao presentes e se ressignificam,

na sala de aula, no exercicio da docéncia, & medida que a coordenacdo amplia o
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escopo de aplicacdo dos saberes e conhecimentos especificos do professor (KMT,
KFLM e KMLS). E, no caso do lado Gestdo-Pedagdgico (GP), temos o gestor se
valendo da articulagcdo, formacédo e transformacdo ao mesmo tempo que o
coordenador se posiciona como lider de um processo democratico e participativo
da/na/sobre a cultura e o clima organizacional.

Diante do exposto, compreendemos que o angulo Docéncia (GDP) reflete a
visdo que o profissional docente tem dos saberes e conhecimentos especificos do
professor para o exercicio da fungéo, a partir da relagdo destes com as caracteristicas
da Gestdo (DG) e do Pedagdgico (DP). De modo semelhante, o angulo Gestio (PGD)
refere-se a visdo de lideranca, processo democratico e participativo e cultura e clima
organizacional que o profissional docente possui para o exercicio da funcéo,
considerando sua relagcdo com a Docéncia (GD) e o Pedagdgico (GP). E, no caso do
angulo Pedagogico (DPG), temos a viso articuladora, formadora e transformadora da
coordenacao, percebida e exercida pelo profissional docente a medida que exerce a
Gestdo (PG) e a Docéncia (PD).

A partir das definicbes dadas até aqui, podemos conceituar os outros elementos
presentes no modelo proposto, a comecar pela Coordenacdo de Curso representada
pelo circulo circunscrito® (CC) ao triangulo (ADGP). Essa escolha leva em
consideracdo que a funcdo se da numa relacdo complexa e imbricada das trés
dimensdes (vértices D, G e P), e que se constitui a partir do:

e Incentro (DI)!, como a representacdo do profissional docente que exerce a
funcéo.

e Circulo inscrito!’ (CI), correspondendo ao conjunto de crencas, concepcoes,
conhecimentos e saberes construidos, adquiridos e incorporados pelo
profissional docente no decorrer de sua vida e que, por consequéncia,
determinam o seu modo de pensar, tomar decisao e agir.

e Circuncentro!® (C) correspondendo ao ponto focal das trés dimensées (vértices
D, G e P), ou ainda, ao ponto de partida para o conjunto de acdes que o

profissional docente tem ao exercer a funcgéo.

15 Aguela que passa pelos trés vértices do triangulo, que Ihe é externo.

16 Determinado pelo encontro das bissetrizes do triangulo, fica @ mesma distancia de todos os seus
lados, tornando-se o ponto central da circunferéncia inscrita ao triangulo.

17 Aguela que tangencia os trés lados do triangulo, que Ihe é interno.

18 Determinado pelo encontro das mediatrizes dos lados do triangulo, é equidistante dos vértices deste,
tonando-se o centro da circunferéncia circunscrita ao triangulo.
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Todos esses elementos delimitam, na Coordenacéo de Curso (CC), trés setores
circulares!®: docéncia (GCP), gestdo (DCP) e pedagdgico (DCG). Cada qual representa
0 conjunto de ac¢les do profissional docente, no exercicio da funcéo, definidos pela
visdo (GDP, PGD, DPG) que o profissional docente (In) tem de cada dimens&o (D, G
e P), considerando as suas conviccoes (CI).

Tais definicdes ndo querem dizer que as agdes, por exemplo, no setor docéncia
(GCP), referem-se somente & docéncia do(a) Coordenador(a) de Curso, mas como
determinado conjunto de acdes que se caracterizam e sofrem influéncia
predominantemente dos saberes e conhecimentos especificos do professor quando o
profissional docente exerce a funcdo. Lembrando que essa dimensdo estd em
constante interacdo com as outras duas, em maior ou menor grau, a depender das
concepcdes e crencas do individuo (In) em questao, na tomada de deciséo.

Se pensarmos no setor gestdo (DCP), além de suplantar a visdo administrativa
(conforme exposto no capitulo 3), estamos considerando o conjunto de acdes do
profissional docente enquanto gestor do curso, que ao exercer sua lideranca em
processos democraticos e participativos, interfere na cultura e no clima organizacional
sobre influéncia dos saberes e conhecimentos especificos do professor e de sua
percepcao de agente articulador, formador e transformador.

Por outro lado, no setor pedagdgico (DCG), ao considerarmos, principalmente,
as acdes de articulagdo, formacdo e transformacéo inerentes a funcédo, devemos
ponderar que elas ndo ocorrem sem a influéncia dos saberes e conhecimentos
especificos do professor, ou ainda, da lideranca e dos processos democraticos e
participativos que o profissional docente tem e exerce na cultura e no clima
organizacional.

Tais definicbes nos permitem analisar cenarios, possibilidades e perfis a
medida que o triangulo pode variar o tamanho dos seus lados (DG, DP, GP) e angulos
(GDP, PGD, DPG). Nas Figuras 10, 11 e 12, apresentamos 0s possiveis cenarios,

considerando que, geometricamente, o triangulo pode ser classificado como

19 Popularmente conhecido como fatia de pizza, refere-se a parte do circulo limitada por dois raios e
um arco, tendo seu tamanho definido a partir pelo &ngulo central da circunferéncia. Este, por sua vez,
é definindo pelos angulos inscritos a circunferéncia, ou ainda, por definicdo geométrica, os angulos
internos do tridngulo, ja que sdo 0s mesmos.
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escaleno?’, is6sceles?® ou equilatero??, quanto aos lados, e como acutangulo?,

retangulo?* e obtusangulo?®, quanto aos angulos.

Figura 10 — (a) Escaleno acutangulo; (b) Escaleno retangulo; (c) Escaleno obtusangulo

(b)
Fonte: o autor (2023).

A Figura 10 (a), (b) e (c) representa um triangulo escaleno resultante da
atribuicdo de pesos distintos para as trés dimensdes (D, G, P), pelo profissional
docente, no conjunto de suas ac¢des na Coordenacdo de Curso. Vale observar que
uma dimensao tem mais importancia do que as outras, fazendo com que as atitudes
e decisdes tomadas sejam predominantemente marcadas por uma visdo (angulo
inscrito) dessa dimensdo. No caso da Figura 10 (a), vemos um triangulo acutangulo
onde os dimensionadores ndo chegam a polarizar ou ter muita proximidade um do
outro, aproximando-se do ideal que sera exposto mais a frente. Na Figura 10 (b), o
triangulo retangulo representa a polarizacdo de duas dimensdes, um antagonismo
resultante de uma perspectiva (visdo de 90° que considera uma dimensao
equivalente as outras duas juntas, isto é, o conjunto de a¢des de uma dimenséo ocupa
metade da Coordenacédo de Curso. Em terceiro lugar, na Figura 10 (c), temos um
tridngulo obtusangulo, representando a total sobreposi¢cdo de uma visdo sobre as
demais, implicando uma concentracdo de a¢cfes de um Unico tipo. Ressalta-se ao
observar as variagcdes das Figuras 10 (a), (b) e (c) que quanto maior € a influéncia

dada a determinada dimenséo, maior sera a discrepancia das ac¢des da coordenacao.

20 Quando os trés lados do triangulo tém medidas distintas entre si.

21 Quando dois lados do triangulo tém medidas iguais.

22 Quando os trés lados do triangulo tém medidas iguais.

23 Quando os trés angulos internos do triangulo tém medidas menores que 90°.

24 Quando um angulo interno do triangulo tem medida igual a 90°.

25 Quando um angulo interno do triangulo tem medida maior que 90° e menor que 180°.
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Figura 11 — (a) Isosceles acutangulo; (b) Isésceles retangulo; (c) Isésceles obtusangulo

(b)
Fonte: o autor (2023).

A situacao descrita ndo muda muito quando observamos a Figuras 11 (a), (b)
e (c). Representada no triangulo isésceles, a atribuicdo de pesos iguais para duas
dimensdes em detrimento de uma terceira, a depender da situacéo, pode levar duas
dimensdes a possuirem mais relevancia do que uma terceira, como € 0 caso exposto
na Figura 11 (a). Ali, o conjunto de a¢Bes do profissional docente no exercicio da
Coordenacéo de Curso resulta de uma viséo equilibrada de duas dimensdes, mas que
tende a isolar a terceira.

No caso da figura 11 (b), novamente num triangulo retangulo, vemos a
polarizacédo de duas dimensdes, antagonizando-as e equivalendo-as a uma terceira.
Jana Figura 11 (c), temos um triangulo obtusangulo, representando a total prevaléncia
de uma visao sobre as demais (a despeito de estarem em equilibrio), o que estabelece
uma concentracdo de acdes de um Unico tipo. Em suma, ao observar as variacdes da
Figuras 11 (a), (b) e (c), apesar de notar-se maior equilibrio entre as dimensdées, ndo
se atinge o ideal, pois as a¢bes da coordenacdao negligenciam uma ou duas
dimensdes no conjunto da obra.

Conclui-se, portanto, que o cenario a ser perseguido esta mais préximo de um
triangulo isosceles do que de um escaleno, quando falamos da medida de
interconex@o entre as dimensdes (lados DG, DP, GP), como também, por
consequéncia, de um triangulo acutangulo, em termos de visdes, perspectivas
(angulos GDP, PGD, DPG) das dimensdes (D, G, P) sobre as a¢cdes da Coordenacéo
de Curso. Destaca-se, no caso, que o obtusangulo gera um distanciamento de, pelo

menos, uma das dimensbes das demais, tornando a Coordenacdo de Curso
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excéntrica (centro C das ac¢des da coordenacao fora do triangulo ADGP), isto é, existe
uma distancia entre o profissional docente (DI) e o foco de suas ag¢des (C), tornando-
as impessoais, em certo sentido. Alias, se observarmos o conjunto de crencas,
concepgOes, conhecimentos e saberes, representados por CI, quanto mais obtusa for
a visdo de uma dimenséao (obtusangulo), mais restrito e limitado sera este conjunto
(CI). Por outro lado, quanto mais proximas forem as visGes do profissional docente
sobre as dimensdes (acutangulo), mais amplo, diverso, equilibrado e centralizado é o
conjunto CI. Portanto, estamos a idealizar um triangulo acutangulo onde tanto as
visbes sobre cada dimensdo quanto as interconexdes entre elas estejam em
equilibrio, o que nos leva a representacdo do triangulo equilatero da Figura 12 (ou
Figura 9).

Figura 12 — Equilatero

Fonte: o autor (2023).

Vale notar que neste plano ideal, a visdo que o profissional docente tem das
dimensdes € igual para as trés, o que implica uma interconexao entre elas (também
igual) que da equilibrio para qualquer acao da Coordenacéo. O profissional docente é
posicionado no centro da Coordenacéo, assim como o foco de suas acoes, fazendo
com que o conjunto de crencgas, concepcoes, saberes e conhecimentos que a vida lhe
proporcionou esteja concéntrico a prépria Coordenacao de Curso.

A congruéncia dos setores circulares (DCG, DCP, GCP) reflete um conjunto de
acbes da Coordenacdo que se equilibram para a tomada de decisdo, isto €,
independentemente da demanda apresentada, as trés dimensdes sdo consideradas

para a solucdo. O conjunto de crencas, concepc¢des, conhecimentos e saberes
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construidos, adquiridos e incorporados pelo profissional docente no decorrer de sua
vida, é centralizado pelo individuo, de modo a ter uma percepcao equilibrada das trés
dimensdes, independentemente do caso que se apresenta. Assim, ao tomar a deciséo
e agir, pondera os saberes e conhecimentos especificos da Docéncia, a articulacao,
formacdo e transformacdo Pedagdgica, bem como a lideranca, 0S processos
democratico e participativo e a cultura e o clima organizacional, da Gestdo. Todos
inerentes a Coordenacao de Curso, ou ainda, a Gestao Pedagdgica do Curso.

Essa concepcgao nos leva a conjecturar que a prevaléncia da Gestédo sobre as
demais dimensdes significa um exercicio de funcdo que se distancia dos problemas e
dilemas reais da sala de aula vivenciados por discentes e docentes. Ao distanciar a
Coordenacédo desse contexto, perde-se a capacidade de exercicio de uma lideranca
que se conecta de fato com os individuos, passa-se a conduzir processos que julga
democraticos e participativos, mas que ndo possuem aderéncia da comunidade
académica do curso. Mantém-se uma cultura e clima organizacional que desfavorece
ou desmerece 0s saberes e conhecimentos especificos da docéncia, ou ainda, diminui
a capacidade de articular e transformar a formacao do futuro professor de matematica
e de tudo que a cerca, diminuindo o pedagdgico da gestao.

Por outro lado, a prevaléncia da Docéncia pode significar uma reducédo da
funcdo para uma simples analogia do que se faz na sala de aula, desconsiderando
gue os saberes e conhecimentos relativos a essa fungéo diferem daqueles. Em outras
palavras, a relagdo com os docentes ndo € mais a de pares, pois esta numa estrutura
hierarquica e organizacional diferente. Nao mais como professor dos discentes,
precisa lidar com demandas que extrapolam os desafios do ensinar e aprender.
Passa, agora, a mediar conflitos de interesses de, e entre, docentes e discentes.
Precisa articular o que € esperado e projetado para o curso com as diferentes
expectativas e posturas assumidas pelos docentes que atuam no curso. Ao nao
compreender o papel formativo que possui, perde a oportunidade de exercer uma
lideranca proativa, capaz de orientar processos e procedimentos que visem
transformar a cultura e o clima organizacional relativos ao curso. Ao desconhecer ou
ignorar os processos democraticos e participativos, impede que as estruturas do curso
e seus personagens desenvolvam autonomia, limitando as potencialidades formativas
iniciais e continuadas de discentes e docentes, respectivamente. Deixa-se de lado

tanto a gestdo quanto o pedagogico.
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Ja ao prevalecer o Pedagdgico, em detrimento as demais, caminha-se por um
estilo de coordenacédo que ndo reconhece ou diminui a importancia de sua posicao
como gestor do curso. Em certa medida, nega-se o papel de lideranga a ser exercida
sobre os pares, na conducdo de processos e procedimentos relativos ao curso,
terceirizando tal responsabilidade para outros membros da instituicdo. Perde-se a
oportunidade de conduzir a transformacéao da cultura e do clima organizacional ao ndo
articular as demandas do curso, de discentes e docentes, com as estruturas da
instituicdo, na proposicao de novos processos democraticos e participativos. Em certa
medida, pode se distanciar da realidade da sala de aula, ou menosprezar os saberes
e conhecimentos especificos da docéncia, criando lacunas entre o que se projeta e o
que de fato acontece no decorrer do curso, na relacdo docente-discente-formacéo.
Isto é, ndo se faz a gestdo do pedagdgico.

E preciso dizer que ndo se esta a propor um modelo inatingivel de Gest&o
Pedagogica que sO tem valia no equilibrio perfeito e preciso das dimensdes. Pelo
contréario, ao identificar e compreender os conhecimentos especificos da funcao e que
constituem as dimensfes estruturantes da Coordenagdo da Licenciatura em
Matematica do IFSP, esperamos que o modelo tedrico subsidie as discussdes sobre
a formacdo dos professores de matematica, a partir de um referencial para,
inicialmente, cada individuo se autoavaliar em suas praticas, ao exercerem a funcao.
E, em seguida, ao iniciar esse movimento, almejar que haja o reconhecimento de uma
postura que migre do escaleno para o equilatero, que saia de uma visao obtusa para
uma aguda; que neste caminhar, busque o equilibrio das dimensdes e permita,
inclusive, a participacdo dos outros personagens do curso.

A disposicéo necesséria do profissional docente para (in)formar-se sobre uma
funcdo que demanda novas habilidades, competéncias, saberes e conhecimentos
gue, invariavelmente, ndo se encontram prontos e formatados deve pautar os
mecanismos institucionais de revisdo dos processos regulatdérios e normativos da
Coordenacéo de Curso, a fim de fortalecer a identidade de Gestor Pedagdgico do
Curso.

Ao se ter maior compreensao de si, de suas crengas, concepcgoes, valores,
principios, saberes e conhecimentos de vida, torna-se mais viavel centraliza-los no
exercicio da funcéo, refletindo o equilibrio almejado entre Docéncia, Gestdo e
Pedagogico no exercicio da Coordenacédo de Curso de Licenciatura em Matematica
no IFSP.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste trabalho, propusemo-nos a responder como tem se
desenvolvido a Coordenacao Pedagogica da Licenciatura em Matematica no IFSP, a
partir das perspectivas dos coordenadores.

Partindo do objetivo geral de identificar e compreender os conhecimentos
especificos que constituem a Coordenacgdo da Licenciatura em Matematica do IFSP,
conseguimos, no Capitulo 5, compreender as influéncias da formacgéo especifica e
pedagogica do professor de matematica e identificar e analisar as dimensfes do
exercicio dessa funcdo, ambas a partir das declaracbes dos coordenadores. Um
movimento que nos permitiu vislumbrar a necessidade de o profissional docente, no
exercicio da funcao, ter mais do que uma postura administrativa, burocratica, mas a
de um Gestor Pedagdgico do Curso.

Ao refletirmos sobre os conhecimentos especificos a funcéo, evidenciamos
como as dimensfes (Docéncia, Pedagodgico e Gestao), que julgamos ser inerentes a
funcdo, transcendem os contextos iniciais de propositura de tais conceitos tedricos
para um novo ambiente formativo, a Educacao Superior e a Formacao de Professores.
Inclusive, discutimos seus impactos, limitagdes e potencialidades a funcédo de
Coordenacéo de Curso de Licenciatura em Matematica, no contexto do IFSP.

Com isso, avangamos no Capitulo 6 para a propositura de um modelo tedrico
que representa, simboliza, sintetiza e sistematiza como as trés dimensdes da
Coordenacédo de Curso (Docéncia, Gestdo e PedagoOgico) — e seus respectivos
conhecimentos especificos — caracterizam-na como uma Gestdo Pedagdgica do
Curso capaz de interferir e agir no modo como a formacao inicial do futuro professor
de matematica se da.

O conjunto da obra nos parece expor um contexto institucional que contrapde
a visdo pedagogica da funcao, exposta nos documentos oficiais e que, com a prética
cotidiana, preenche o tempo da Coordenacéo de Curso com atividades burocraticas,
inviabilizadoras de uma reflexdo, percepcao e reconhecimento do papel pedagoégico
gue a funcao tem na condugé&o do curso, nas tratativas com discentes e docentes, no
reconhecimento de que novos conhecimentos especificos a funcdo séo exigidos e,
por consequéncia, precisam ser ensinados, 0 que € um compromisso institucional com

a formacéo desse profissional antes, durante e depois do exercicio do mandato. Isso
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permite que praticas exitosas se consolidem, enquanto mas experiéncias se tornem
casos isolados, cada vez mais escassos.

Sem o reconhecimento do individuo, em primeiro lugar, e da instituicdo em
segundo, do papel de lider que a funcdo exige, pouco ou nada serd alterado na
dindmica formativa dos futuros professores de matematica. Cada docente imprimira
sua compreensao do que é ser professor de um curso superior, seja ela qual for, e
sem distingui as especificidades que um curso de formacéo de professores tem, se
comparado as outras formacdes profissdes.

A trajetdria formativa de si e dos demais docentes impacta a identidade do
curso. Ha necessidade de uma acao pedagdgica da coordenacéo que projete um nivel
maior de relevancia a gestdo do educacional, permitindo a integracdo do grupo de
professores, a compreensdo e a colaboracdo destes as demandas do curso, a
formacdao dos futuros professores de matematica.

Se formar um professor de matemética implica dotar o individuo de habilidades
e competéncias profissionais que transformem o conhecimento especifico da
docéncia em matematica (MTSK) em ac¢Bes e posturas que viabilizem, entre outros
aspectos, que individuos que pouco ou nada sabem de matematica passem a saber,
e a utilizem em sua vida, entéo, é de se esperar que a Coordenacao de Curso, imbuida
de seu carater de Gestor Pedagdégico do Curso, em conjunto com a comunidade deste
(e ainstituicdo que esta inserido), identifique as lacunas formativas, os conhecimentos
total ou parcialmente desconhecidos e o ritmo de aprendizagem das turmas, e de cada
aluno sob a sua responsabilidade, tornando este fazer um exercicio profissional de
Coordenacéo Pedagogica, de Gestdo Educacional e de Docéncia.

Ao pautar as condicdes e recursos disponiveis no curso (e na instituicao), bem
como a melhor estratégia didatico-pedagogica para a formacdo de profissionais
docentes, ou ainda, ao ressignificar os conhecimentos e saberes de professor para o
da Coordenagédo de Curso, estamos anunciando uma postura que reconheca a
necessidade de disposicdo (e compreensao) de continuar formando a si e a seus
pares, propondo e viabilizando as condi¢cdes e 0s recursos institucionais para a
formacédo continuada, e em exercicio, do grupo, bem como assumindo a disposi¢ao
em melhorar as estratégias didatico-pedagdgicas que tém potencial de mudar a
cultura e o clima organizacional da formacao dos futuros professores de matematica,

do curso como um todo e da instituicdo, por consequéncia.
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Assumir a Coordenacédo de Curso de uma Licenciatura em Matematica no IFSP
€ reconhecer, no minimo, que o0 seu exercicio implica articular ideias e pessoas,
transformar a cultura e o clima do curso, exercer a lideranga de uma comunidade
académica, pautando numa gestdo democrética e participativa, que conduz a
formacdo dos futuros professores de matematica e de seus formadores para o
reconhecimento de si, como formador de formadores, direta ou indiretamente.

Uma gestdo pedagdgica que quando combinada com o exercicio da docéncia
(teoricamente embasada, refletida na/para/sobre a pratica, pesquisada e
compartilhada), agrega a sua pratica saberes, conhecimentos e perspectivas que
potencializam o reconhecimento das demandas pedagogicas mais imediatas do curso
e da necessidade de revisar procedimentos, protocolos, resolucdes e processos
formativos ao que parece mais adequado ao cotidiano do Curso.

Nesse sentido, a sistematizacdo de processos revisionais eficientes passa a
dar voz as experiéncias e reflexdes da comunidade, num nivel de consciéncia de que
o papel pedagdgico de gestor do curso precisa identificar como 0s apontamentos e as
indagagcBes se originam na troca de experiéncias, no didlogo entre pares, na
convivéncia com a comunidade do curso.

Reconhecer isso como parte no processo formativo é apenas uma fracdo da
complexidade posta no caminho de identificacdo dos conhecimentos especificos
constituintes da Coordenacao de Curso de Licenciatura em Mateméatica no IFSP e,
talvez, de outros cursos e instituicées de Ensino Superior, no caminho de se fortalecer
a identidade de Gestor Pedagodgico de Curso. Afinal, estamos tratando de um
processo de formacéo que decorre da participacao ativa de quem estd em formacao
e das expectativas formativas expressas nas diretrizes e normas (legais e
institucionais), no Projeto Pedagogico do Curso em questdo, ou ainda, das pesquisas
que a academia tem produzido em relagdo a respectiva profissdo. Uma dimenséo
transformadora da cultura e do clima institucional e da formacgao inicial que néo se
limita ao contexto da Licenciatura em Matematica, foco da presente pesquisa.

O estabelecimento de uma triade dimensional da funcédo tem a pretensao de
impactar o nivel de consciéncia e de importancia que a Coordenagéo de Curso possui
para a qualidade esperada na formacdao inicial de futuros professores de mateméatica
— ou de quaisquer outras graduacdes, numa extrapolacéo da pesquisa. Entendemos
gue o passo inicial para identificar e compreender os conhecimentos especificos da

fungéo, e que constituem as dimensoes estruturantes da Coordenacéo da Licenciatura
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em Matematica do IFSP, foi dado, visando a configuracdo de uma nova identidade
funcional, isto €, a de Gestor Pedagogico de Curso.

Assim, sem a expectativa de terminalidade, ou completude, esperamos abrir
um novo horizonte de investigacdo na Educacdo Matemética, e na Formacao de
Professores, ao propiciar literatura que subsidie futuros estudos sobre a importancia
da Coordenacédo de Curso no processo formativo, a principio, de professores de
matematica, para em sequéncia qualquer formacao de professores e, por que nao, de
qualquer formacéo profissional em nivel de graduacéo.

Além disso, abre-se um flanco de investigacdo para compreender como a
discussdo sobre gestdo educacional pode e/ou deve ser inserida nos cursos de
licenciaturas, especialmente, os de Matematica, de tal modo que a formacao inicial
dos professores possa introduzir esse profissional nessa area de pesquisa e atuacao,
nao apenas considerando o universo do Ensino Superior, mas, principalmente, o da
Educacao Basica, considerando que a coordenacao e/ou orientacdo pedagogica em
determinadas redes e sistemas de ensino sdo exercidas pelos proprios professores
da unidade escolar, a semelhanca do que ocorre no IFSP.

Em outra frente, vemos a necessidade institucional de romper com o
“amadorismo” da gestdo dos cursos de Licenciatura em Matematica para um nivel
“profissional”, reconhecendo que a Gestdo Pedagdgica do Curso transcende o ser
professor, coordenador pedagdgico ou gestor publico, mas demandam tanto um
processo formativo (inicial, continuado, em servigo) quanto um perfil profissional
(habilidades, competéncias, saberes e conhecimentos especificos) caracteristicos da
funcdo que, por consequéncia, precisam nortear o processo institucional de selecao
de Coordenacéo de Curso.

Por fim, e em consonancia com o exposto acima, desejamos que trabalhos
futuros subsidiem a instituicdo e 0s seus agentes na discussao sobre 0s instrumentos
normativos e as condigdes necessarias ao exercicio profissional dessa funcéo, a fim
de ampliar o escopo dessa pesquisa, mensurando o impacto que cada dimenséao,
modelada teoricamente, tem sobre a Coordenacdo de Curso, na pratica, ou ainda,
aferindo como o modelo proposto se estende, primeiramente, para qualquer
licenciatura da instituicdo, para, em seguida, verificar sua validade para outras

graduacdes e/ou instituicdes, independentemente de serem publicas ou privadas.
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ANEXO | — ART. 19 DO REGIMENTO DOS CAMPUS DO IFSP

Das Coordenadorias de Cursos (FCC)

Art. 19. As Coordenadorias de Cursos, 6rgdo subordinado a Diretoria Adjunta

Educacional, compete:

VI.

VII.

VIII.

Supervisionar 0s processos de acompanhamento da Pratica como
Componente Curricular, Estagio, Visitas Técnicas, atividades complementares,
projetos integradores, monografia e TCC como componentes estruturais dos
Cursos;

Supervisionar a adequacdo dos espacos académicos as propostas
estabelecidas no projeto pedagdgico do Curso;

Encaminhar solicitacdes de otimizacéo da utilizacdo dos espacos académicos
e de aquisi¢cdes para melhorias do curso;

Coordenar, em conjunto com os professores e a Coordenadoria de Bibliotecas,
periodicamente, o levantamento da necessidade de livros, periodicos e outras
publicacdes, em meio impresso e digital, visando equipar a biblioteca para
atender, de forma consistente, as referéncias constantes nos projetos de
Cursos;

Propor e acompanhar, em conjunto com a Diretoria Adjunta de Ensino, a
Coordenadoria Sociopedagdgica, a Direcdo e as Pro-Reitorias, acbes de
acompanhamento do estudante visando a reducéo da evaséao e reprovacao;
Estruturar, conduzir e documentar as reunides de curso, de carater académico,
assim como as reunifes do Nucleo Docente Estruturante e do Colegiado de
Curso, dando publicidade as deliberacoes;

Participar dos conselhos de classe, deliberativos e consultivos, auxiliando na
organizagéo e conducdo, sempre que necessario;

Nortear todas as acdes pelo Projeto Pedagdgico de Curso, garantindo a
formacéo do estudante conforme o perfil do egresso proposto;

Acompanhar a realizacao das atividades dos docentes nas diversas atividades
do Curso, justificando eventuais alteracbes e auséncias, encaminhando-as
para a Direcdo Adjunta de Ensino;

Zelar pela implementacdo e reposicdo das atividades académicas de seus

Cursos;



XI.

XII.

X1l

XIV.

XV.

XVI.

XVII.

XVIII.

XIX.

XX.

XXI.

XXII.

XXIII.

XXIV.
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Acompanhar o cumprimento das atividades e decisdes estabelecidas
coletivamente nas reunides de curso;

Acompanhar academicamente e avaliar continuamente, junto ao colegiado de
seu Curso e Nucleo Docente Estruturante, a elaboracéo e execuc¢ao do projeto
pedagogico e propor, quando necessario, sua modificacdo, realizando os
encaminhamentos para implementar as alteracoes;

Coordenar a divulgacédo do Projeto Pedagodgico de Curso, sempre na versao
atualizada e aprovada, mantendo a disponibilizagdo da versédo impressa e
encaminhando para publicacéo no site;

Receber, dos docentes, os planos das aulas a cada ano/semestre letivo,
conforme calendario académico, avaliando a pertinéncia com o plano de ensino
da disciplina, que consta no Projeto Pedagdgico do Curso, mantendo-os
atualizados e arquivados;

Propor a criacdo e reformulacdo de regulamentos e procedimentos para as
atividades no ambito do curso;

Propor, em conjunto com seus pares e colegiados, a Diretoria Adjunta de
Ensino, a suspenséao ou alteracédo na oferta de vagas e/ou extin¢cdo do Curso;
Prestar orientacdo e apoio ao corpo discente e docente, no que se refere ao
bom andamento escolar, na execuc¢do dos regulamentos, normas, direitos e
deveres;

Definir, a cada periodo letivo, a demanda dos componentes curriculares a
serem ofertados no periodo seguinte, inclusive na oferta de dependéncias;
Definir, junto aos Coordenadores e aos docentes dos cursos, a distribuicdo das
disciplinas que caberdo a cada um, a cada final de ano/semestre letivo;
Responsabilizar-se, em trabalho conjunto com a Diretoria Adjunta de Ensino e
a CAE, pela construgéo dos horarios, respeitando-se a dindmica do campus;
Manter atualizado, junto a CAE e a Diretoria Adjunta de Ensino, o horario das
turmas e dos professores;

Zelar pelo preenchimento regular dos diarios pelos professores;

Acompanhar o cumprimento do calendario académico e dos prazos para a
entrega dos registros de frequéncia, contetdos trabalhados e rendimento dos
estudantes a Coordenadoria de Registros Académicos;

Avaliar, junto ao colegiado do Curso ou Comissdo equivalente, 0s processos

de aproveitamento de estudos, extraordinario aproveitamento de curso,



XXV.

XXVI.

XXVII.

XXVIIIL.

XXIX.

XXX.

XXXI.

XXXII.

XXXIII.

XXXIV.

XXXV.

XXXVI.
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trancamento, transferéncia externa, reop¢ao de curso, ingresso de portadores
de diploma de graduacao, certificacdo de competéncias do PROEJA, estudante
especial e demais encaminhamentos da Coordenadoria de Registros
Académicos, dando parecer a eles.

Acompanhar, junto a Coordenadoria Sociopedagogica, a trajetéria dos
estudantes, numa perspectiva inclusiva, propondo solucfes para a evaséo, a
retengéo e dependéncias, tendo em vista a permanéncia e éxito dos estudantes
no curso;

Acompanhar o cumprimento da recuperacao paralela, conforme a
normatizacao atual,

Promover e propor pautas para formacdo continuada, zelando pela melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem;

Promover, em conjunto com a Direcdo-Geral, Diretoria Adjunta de Ensino e
Coordenadoria Sociopedagdgica, canais de comunicacdo com o0s estudantes,
pais ou responsaveis;

Participar das reunides de pais, para dar ciéncia do processo de ensino e
aprendizagem, organizando-as sempre que necessario;

Garantir o arquivamento das atas das reunides de Curso, Colegiados e Nucleos
ao final de cada periodo letivo;

Participar da avaliacao de estagio probatério, dos professores sob sua
Coordenacéo;

Atuar majoritariamente no horario de funcionamento dos Cursos e publicar os
horérios para ciéncia da comunidade escolar;

Responder pelo Curso, junto as instancias de avaliacdo, especialmente o Inep
e a CPA, tomar ciéncia, divulgar resultados e promover, junto a Direcéo,
Nucleos e colegiados, a discusséo de propostas para melhorias;

Atender aos prazos de inser¢do dos dados dos Cursos no Sistema e-Mec,
quando Cursos Superiores;

Responsabilizar-se pela preparagdo, acompanhamento, organizacao,
instrucao e apoio em avaliacdes externas, tais como ENADE, Reconhecimento
e Renovacéo de reconhecimento do Curso e avaliagdes internas do Curso;
Inscrever e orientar os estudantes ingressantes e concluintes no ENADE,

guando curso superior;



XXXVIL.

XXXVIIIL.

XXXIX.

XL.

XLI.
XLII.
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Responsabilizar-se pelo credenciamento de seu curso, junto aos Conselhos e
Orgéos de Classe, quando for o caso;

Representar oficialmente o curso, ou indicar um representante, em solenidades
oficiais e/ou eventos, quando solicitado;

Estimular a promocéo e participacdo do curso em eventos académicos,
cientificos e culturais;

Corresponsabilizacao pelo patrimonio do campus utilizado no curso;

Apoiar a criacao das entidades de organizagéo estudantil;

Apoiar e promover a articulacdo de ensino, pesquisa e extensdo no ambito do

Curso.
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APENDICE A — QUESTIONARIO PROPOSTO AO (EX)COORDENADORES

Informacdes Pessoais
1. Emall
2. Nome Completo

3. Sexo
(Margque apenas uma)

( ) Masculino
( ) Feminino

4. |dade
(Marque apenas uma)

) Até 25 anos

) De 26 a 30 anos

) De 31 a 35 anos

) De 36 a 40 anos

) De 41 a 45 anos

) De 46 a 50 anos

) De 51 a 55 anos

) De 56 a 60 anos

) De 61 a 65 anos

) Acima de 66 anos

AN AN AN AN AN AN AN AN A

Formacéao Profissional

5. Possui algum curso Técnico Profissional de Nivel Médio? Se sim, informe qual. Se
nao, é suficiente escrever a sigla NP (ndo possuo).

6. Qual a sua formacéo inicial (graduacao)?
(Marque todas que se aplicam)

( ) Licenciatura em Matematica

( ) Bacharelado em Matematica

( ) Pedagogia

( ) Outro:

7. Se possui outra(s) graduacao(des), descreva-a(s), a seguir.

8. Possui especializacdo(des) Lato Sensu (min. 360h) em qual area?
(Marque todas que se aplicam)

( ) Educacéao

( ) Educagédo Matematica
( ) Matematica Aplicada
( ) Matemaética Pura

() Nao possuo

( ) Outro:




9. Possui Mestrado em qual area?

(Marque todas que se aplicam)
( ) Educacéao

( ) Educacéao Matematica
( ) Matemética Aplicada
( ) Matematica Pura

() Nao possuo

( ) Outros

10. Possui Doutorado em qual &rea?

(Marque todas que se aplicam)
( ) Educacéao

( ) Educacédo Matematica
( ) Matematica Aplicada
() Matemética Pura

() Nao possuo

() Outros

11. Possui P6s-Doutorado em qual area?

(Marque todas que se aplicam)
( ) Educacéo

( ) Educacédo Matematica
( ) Matematica Aplicada
() Matemética Pura

() Nao possuo

( ) Ourtro:
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12. Caso possua alguma formagéo que néo tenha sido descrita ainda, mas que julga
ter impactado a sua atuacdo profissional como Coordenador de Curso, peco que a

informe aqui.

Docéncia

13. A partir da conclusédo do curso de graduacao, leciona a quantos anos?

14. Etapa/nivel e REDE de atua¢do na EDUCACAO BASICA.

(Marque todas que se aplicam)

Nao
atuei

Municipal

Estadual

Federal

Privada(o)

Na Educacéao Infantil

No Ensino Fundamental Anos
Iniciais

No Ensino Fundamental Anos
Finais

No Ensino Médio

Na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA)

No Ensino Médio Integrado a
um curso técnico
profissionalizante
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Na Educacao Profissionalizante
de nivel Médio

15. Etapa/nivel e TEMPO de atuacido na EDUCACAO BASICA.
(Marque apenas uma por linha)

Inferior | De6 | De 1l | De 16 | Acima
ab alo als az20 de 20
anos anos | anos anos anos

Nao
atuei

Na Educacéo Infantil

No Ensino Fundamental Anos Iniciais
No Ensino Fundamental Anos Finais
No Ensino Médio

Na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA)

No Ensino Médio Integrado a um curso
técnico profissionalizante

Na Educagédo Profissionalizante de
nivel Médio

16. Tipo/area de CURSO e REDE de atuagcdo no ENSINO SUPERIOR, além da

Licenciatura em Matematica.
(Marque todas que se aplicam)

Nao atuei | Municipal | Estadual Federal Privada(o)

Bacharelado em Matematica

Licenciaturas

Exatas

Humanas

Biol6gicas

Saude

17. Tipo/area de CURSO e REDE de atuacdo na POS-GRADUACAO.
(Marque todas que se aplicam)

N&o atuei | Especializacdo | Mestrado | Doutorado

Educacao

Educacdo Matemética
Formacéo de professores
Matematica Aplicada
Matematica Pura

Exatas

Humanas

Biologicas

Saude

18. Caso possua alguma atuagdo docente, ou na area educacional, que ndo tenha
sido descrita ainda, informe-a aqui.

19. Caso tenha atuado na Pdés-Graduacgdo, peco que informe aqui 0 nome do(s)
curso(s).

Docéncia na Licenciatura em Matematica
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20. A quanto tempo leciona na Licenciatura em Matematica?
(Marque apenas uma)

( ) Menos de 5 anos

( ) De6al0anos

( ) De 11 a 15 anos

( ) De 15 a 20 anos

( ) De 21 a 25 anos

( ) Acima de 26 anos

21. Considerando as disciplinas que leciona(ou) na Licenciatura em Matematica,
quando lhe é dado o direito de escolher livremente, a sua preferéncia se da por
aguelas cujo conteudo abordado envolve um conhecimento com carater mais
especifico:

(Marque apenas uma)

( ) do conteddo matematico.

( ) do ensino da matematica.

( ) interdisciplinar

( ) pedagdgico e/ou didatico geral.

( ) Da estrutura, organizacédo, gestédo e/ou funcionamento do sistema educacional.

( ) Outro:

22. Nomeie trés disciplinas que vocé tem maior preferéncia em ministrar na
Licenciatura em Matemética
A Coordenacéo de curso

23. Além da Licenciatura em Matemadtica, ja fui Coordenador(a):
(Marque todas que se aplicam)

N&o atuei | Municipal | Estadual | Federal | Privada(o)

Na Educacao Infantil

No Ensino Fundamental
Anos Iniciais

No Ensino Fundamental
Anos Finais

No Ensino Médio

Na Educacao de Jovens
e Adultos (EJA)

No Ensino Médio
Integrado a um curso
técnico profissionalizante
Na Educacéo
Profissionalizante de
nivel Médio

Na Licenciatura

No Bacharelado

Na Pos-Graduacao

24. Por quanto tempo coordena(ou) o Curso de Licenciatura em Matematica no IFSP?
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Caso a resposta envolva mais de um periodo, peco que informe se sdo subsequentes
ou intercalados.

25. Numa escala onde 1 (um) significa "nenhuma” e 5 (cinco) significa "totalmente”,
determine o quanto cada aspecto descrito influencia(ou) na sua coordenacdo da

Licenciatura em Matematica no IFSP.
(Marque apenas uma por linha)

Experiéncia de vida no convivio social, familiar, escolar.

A formacdo na graduacdo, poés-graduacdo dentre outros
Cursos.

Experiéncia como docente e/ou de gestor.

Relacdo com discentes e colegas de trabalho.

Estrutura, normas e regulamentos institucionais.

26. Conte como foi o processo para se tornar Coordenador(a) da Licenciatura em
Matematica no IFSP?

27. Ao assumir a Coordenacao da Licenciatura em Matematica no IFSP, vocé recebeu
orientacao e/ou formacgéo institucional:

(Marque todas que se aplicam)

( ) Da Pro-Reitoria de Ensino

( ) Da Diregéo Geral

( ) Da Direcéo Adjunta Educacional

( ) Do Coordenador anterior

() Nao recebi nenhuma orientacdo e/ou formacao sobre a funcéo.

() Nao recebi nenhuma orientagcdo e/ou formagcédo e busquei informacdes em
documentos institucionais.

( ) Ourtro:

28. Se recebeu alguma orientagcdo e/ou formacdo sobre a Coordenacdo de
Licenciatura em Matematica, relate brevemente.

29. Em média, quantas aulas vocé ministra(ou) semestralmente durante o periodo da

coordenacao?
(Margque apenas uma)

() Nenhuma

() Até 4 aulas

( )De5a10aulas
( )De 11 a 14 aulas
( ) 15 aulas ou mais

g)/

30. Qual(is) atividade(s) institucionais vocé desenvolve(u) paralelamente
coordenacao da Licenciatura em Matematica no IFSP?

(Marque todas que se aplicam)

) Coordenacéo de outro curso.

) Orientacdo de Estéagio.

) Atuacdo no NDE, Colegiado e/ou CEIC de outros cursos.

) Comisséo(des) do campus.

) Comisséo(bes) externa(s) ao campus.

) Coordenacéo e/ou colaboracdo com Projetos de Ensino.

NN NN NN
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() Coordenacéo e/ou colaboracdo com Projetos de Pesquisa.
( ) Coordenacgéo e/ou colaboragcdo com Projetos de Extenséo.
() Nenhuma das anteriores.

31. Na sua opinido, qual carga horaria semanal € necessaria para dedicacdo a

Coordenacéo da Licenciatura em Matematica no IFSP?
(Marque apenas uma)

) Até 4 horas

) De 4 a 8 horas

) De 8 a 12 horas

) De 12 a 16 horas

) De 16 a 20 horas

) De 20 a 24 horas

) Acima de 24 horas

e N N N N N

32. Numa escala onde 1 (um) significa "nunca" e 5 (cinco) significa "sempre",

determine a frequéncia com que cada atribuicdo da coordenacéo acontece(ia).
(Marque apenas uma por linha)

1,2 |3]4]|5

Superviséo de atividades académicas (PCC, atividades
complementares, TCC etc.)

Supervisédo dos espacos académicos e solicitacdes de
aquisicdes para melhoria do curso.

Levantamento da necessidade de aquisicao e atualizagéo da
bibliografia do curso.

Acompanhamento da permanéncia e éxito dos discentes
(evasdo, reprovacado, dependéncias).

Acompanhamento das atividades docentes.
Revisado/Reformulacao, junto ao NDE e/ou Colegiado, do PPC.
Atualizacdo do site do curso com as informacdes do mesmo
(PPC, corpo docente, horério das disciplinas e da coordenacédo
etc.)

Proposicdo de regulamentos e procedimentos no ambito do
Ccurso.

Apoio didatico-pedagdgico aos docentes.

Apoio didatico-pedagdgico aos discentes.

Organizacdo documental do curso.

Acompanhamento e avaliagdo dos processos solicitados na
CRA (aproveitamento de estudos, trancamento, transferéncias
etc.)

Promocéo e realizacdo de formacgédo continuada da equipe
docente atuante no curso.

Avaliacdo de estagio probatorio de docentes e/ou processo
seletivo de professores substitutos.

Estimulo a promocgé&o e/ou participacdo do curso em eventos
académicos, cientificos e culturais.

Apoio e/ou promocédo de articulacdo de ensino, pesquisa e
extensao no curso.

33. Das atividades informadas acima, qual vocé teve maior dificuldade de
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34. Pela experiéncia adquirida, escolha o quanto vocé concorda ou discorda das

afirmacdes sobre a Coordenacdo de Curso da Licenciatura em Matematica no IFSP:
(Marque todas que se aplicam)

Discordo
plenamente

Discordo
parcialmente

Nao
concordo,
nem
discordo

Concordo
parcialmente

Concordo
plenamente

Coordenacao é
uma funcéo
burocratica que
organizar
documentos e
cumpre, ou faz
cumprir, 0 que esta
estabelecido.

A burocracia
atrapalha ou
impede o
desenvolvimento de
outras acgdes
pedagdgicas
relevantes a
coordenacdo.

Ser coordenador
implica em
trabalhos
burocraticos, mas
exige outras
atividades
pedagodgicas a
realizar.

A coordenacéo
demanda muito
mais
conhecimentos
didatico-
pedagdgicos do
gue imaginava.

A partir da
experiéncia da
coordenagéo, ha
uma nova
compreensédo do
curso de
Licenciatura em
Matematica.

Para ser
coordenador é
necessario ter um
perfil especifico de
professor.
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A coordenacado
proporciona
conhecimentos
especificos no
desenvolvimento
profissional.

35. Numa escala onde 1 (um) significa "nunca" e 5 (cinco) significa "sempre", segundo
a sua experiéncia, determine a frequéncia com que o Coordenador de Licenciatura
em Matematica no IFSP realiza atividades de planejamento, construcdo e
articulacdo do PPC junto a gestédo, docentes, discentes e demais segmentos da
comunidade.

(Margue apenas uma)
Tl 2 s [ 14 [ s

36. Numa escala onde 1 (um) significa "nunca" e 5 (cinco) significa "sempre", segundo
a sua experiéncia, determine a frequéncia com que o Coordenador de Licenciatura
em Matemética no IFSP analisa o contexto que ele e os docentes do curso estéo
inseridos e implementa diretrizes para a formacéao do grupo.

(Margue apenas uma)
Tl 2 s [ 14 [ s

37. Numa escala onde 1 (um) significa "nunca" e 5 (cinco) significa "sempre", segundo
a sua experiéncia, determine o quanto vocé compreende o Coordenador de
Licenciatura em Matemética no IFSP como alguém que transforma o contexto do
curso ao articular mediacdes pedagdgicas e interacionais que possibilitam um
melhor ensino, melhor aprendizagem dos discentes e, portanto, melhor
gualidade da educacéo.

Marque apenas uma
e, s [ a [ s

38. Do tempo de atuacdo na coordenacdo, narre um episodio que foi marcante.
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APENDICE B — ROTEIRO DA RODA DE CONVERSA

Slides 01 e 02 — Recepcéo dos participantes, apresentacdo do tema da Roda de
Conversa e da dinamica esperada.

| “Educaga
Rada de Conversa:
Coordenacéo de |
Licenciatura em |
Matematica

Prof® Me Paulo Henrique C. A. da Cruz
Coord. Curse - Lic. Matematica
Doutorando em Educacao

Slides 01 e 02 — Marcacao do primeiro momento da Roda de Conversa: apresentacéo
das informacg@es sobre o curso, o profissional e a atuacdo na Coordenacao.

Curso, Profissional, Atuacdo

Slide 03 — Plano geral da Licenciatura em Mateméatica no IFSP — 2° curso mais
ofertado, destacando que dos 13 campi, 06 foram criados entre 2016 e 2019.

Plano geral

Licenciatura em Matematica - 2° curso mais
ofertado presente em 13 campi

1° - Tecn. ADS (18 campi)

3° - Eng. Contr. e Aut. (10 campi)

42 coordenadores (13 atuais e 29 anteriores) | &
35 participaram do questionario
92% dos atuais
79% dos anteriores

Em 54% dos campi, todos os coordenadores atuais
anteriores participaram

Slide 04 — Apresentacao do Perfil dos Coordenadores quanto a sexo, idade, periodo
de ingresso, formacéao inicial e continuada e experiéncia profissional docente.

Perfil dos"Coordenadores
57% homens e 43% mulheres

Doutor(a) em Educagao ou
Idade de 30 a 40 anos (43%) Educacao Matematica (37%)
Ingressou no IFSP entre 2013 e
2016 (51%) Tem de 10 a 20 anos de
docéncia (60%)

Sendo, 06 a 10 ano; na Lic.

(85%) Matematica (48%) Educagio

Licenciado em Matemdtica

4
Mestrelem Educacao ou i

Educacao Matematica (28%)
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Slide 05 — Apresentacao da experiéncia profissional na Educacao Basica, no Ensino
Superior e na Pés-Graduacédo
Experiéncia profissional

Na Educacao Basica, Ensino Superior: 86%
possuem até 5 anos de Licenciatura: 68%
experiéncia, no:
EJA: 48%
Profissionalizante: 54%
EM Integrado: 57%
EF Anos Finais: 68%
Ensino Médio: 80%

Exatas: 68%
Humanas: 28%

Pos-Graduacao: 42%
Educacao Matemati€a: 26%

Formacao de Professores
31%
Exatas: 17%

Slide 06 — Aspectos gerais das coordenacfes na Licenciatura em Matematica:
mandato e atividades realizadas

Coordenagao na Licenciatura em Matematica |

1 mandato, no maximo:

48% Aulas atribuidas durante o
mandato:

5 a 10 aulas (74%)

2 mandatos: 25%

Atuacao:

NDE, Colegiado e/ou CEIC de
outros cursos: 83%

Comissao(6es) do campus: 1

83% X Educagio
Projetos de Ensino: 40% — 4
Projetos de Pesquisa: 40%

Slide 07 — Marcacéo do segundo momento da Roda de Conversa. Apresentacéo de
questdes norteadoras para “provocar” os comentarios dos participantes.

Questoes para“(continuar a) conversa

Slide 08 — Tema 1 — Docéncia e Coordenacao
Docéncia’e Coordenagao

77% tiveram de 4 a 10 aulas duranté
a coordenacao. “

Existe alguma importancia em
continuar na'sala de aula durante a B
gestao do curso? el

~ 4
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Slide 09 — Tema 2 — Atividades realizadas pela Coordenacéo

Outras atividades

57% indicam que ‘a carga horaria dedicada a
Coordenagao deve ser de, no minimo, 20 horas.

82% participaram de comissdes ou colegiados/NDE/CEIC
de outros cursos.

40% relataram se dedicar a pesquisa e/ou extensao.

Como essa demanda interfere na atuagao pedagogica da , Fdlicagan
coordenacao junto aos docentes e discentes?
4

Slide 10 — Tema 3 - Aspectos descritos como possiveis influenciadores na forma como
coordenaram a Licenciatura em Matematica no IFSP.

Influenciadores na'Coordenacéao

Forte (4 e 5 na escala de 0 a 5):
- Relagdo discentes / colegas: 91%
- Experiéncia docente / gestao: 83%
- Convivio social, familiar, escolar:77%
- Estrutura, normas, regulamentos: 68%
- Formacéao académica:57%

Seria correto afirmar que os eventuais problemas decorrentes da
relagdo com discentes’e docentes, na posicao de coordenador, S
demandam mais atencdo e energia do que a burocracia? A Educagsio

Em que medida a formagao académica poderia colabor:
com o exercicio da gestao educacional?

Slides 11 e 12 — Tema 4 - Das atribuicbes da Coordenacdo com MAIOR e MENOR
frequéncia de ocorréncia, respectivamente.

Atribuicoes da Coordenacao Atribuicoes da Coordenagao
Com MAIOR frequéncia de ocorrencia:

Com MENOR frequéncia de ocorrencia:

91% - Organizagao documental do curso
80% - Acompanhamento e avaliagao dos processos solicitados na CRA

48% - Promocao e realizagao de formacao continuada da equipe doceme
atuante no curso

(aproveitamento de estudos, trancamento, transferéncias etc. ) 8
(mais nota 5).

80% - Apoio didaticopedagogico aos discentes
74% - Revisao/Reformulagao, junto ao NDE e/ou Colegiado, do PPC

68% - Acompanhamento da permanéncia e éxito dos d15centes {evasao,
reprovacao, dependenclas) "

Existe alguma dimensao pedagdgica nessas atividades?

40% - Avaliagdo de estagio probatorio de docentes e/ou processo selenvo
de professores substitutos

31% - Apoio e/ou promagao de articulacao de ensino, pesquisa e
extensao no curso

28% - Estimulo a promocéo e/ou participagao do curso em eventos
académicos, cientificos e culturaws

: Al s = ‘E“r]‘u‘cag‘ﬁn
Pensando no curso, qual a importancia da coordenagéao

R poder se dedicar mais para essas atividades?

Slide 13 — Tema 5 — Afirmacdes sobre perfil e/ou conhecimento especifico para a
Coordenacgéo.
Afirmacoes sobre'a Coordenagao

“Para ser coordenador a necessario ter um
perfil especifico de professor.” 63%)

O que faria parte desse perfiP

“A coordenacao proporciona conhecimentos
especificos no desenvolvimento profissiopal.”

(M) Eﬂ‘h‘:agﬁr‘l‘

Quais seriam eles?
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Slide 14 — Tema 6 — AfirmacGes sobre o Coordenador como agente articulador,

formador e transformador.

Afirmacgoes sobre'a Coordenagao

“Transforma o contexto do curso ao articular |

mediacoes pedagdgicas e interacionais que
possibilitam um melhor ensino, melhor
aprendizagem dos discentes, e portanto

melhor qualidade da educacéo.” 68%)

Como acham que isso ocorre?

Em que medida se faz necessario trabalhar
com os docentes do curso para que a e
transformacao ocorra de fato

Slide 15 — Tema 7 — Necessidade de suporte a Coordena ao.

Suporte a'Coordenacao

Enquanto 54% receberam orientacao do

coordenador anterior, 40% buscaram informacao
sozinhos.

Para, no minimo, 40%, o apoio do coordenador
anterior foi fundamental para se apropriar das
atribuicoes da funcao.

Seria interessante institucionalizar ess
periodo de transicao? De que forma?
,.//

E”dl’.l.caéin

Edicagao

4

4
<

Slide 16 — Solicitacdo de opinido obtida a partir dos trés aspectos apontados no

guestionario que chamam a atencéo sobre o processo eleltoral

Opiniao

Em 06 campi distintos (no.minimo) existe um rodizio
entre os professores para a candidatura a
coordenacao.

12 campi (no minimo) tiveram candidaturas unicas
relatadas.

Por que ha resisténcia por parte dos colegas
para assumir a coordenacac

Apesar de incentive’financeiro (FCC) e carga
horaria (teto de 8h de aulas) o que poderia
ser feito institucionalmente para estimular a

disposicao dos colegas? i

Eaﬁna;ﬁu

4

Slide 17 — Solicitacdo de opinido a partir de trés aspectos apontados no questionario

gue chamam a atencé&o sobre “dificuldades” vivenciadas na coordenagéo.

Opiniao
Trés aspectos sao apontados como
"dificuldades” vivenciadas na coordenacao:

1) Organizacao, implantacao e implementacao do
PPC (dar vida ao que esta posto no documento);

2) Burocracia institucional inviabiliza dedicar mais
tempo para as demandas pedagogicas no €urso;

3) Gerir os problemas didatico-pedagogicos nas
acoes docentes, bem como a necessaria formagao
continuada.

Educacio

4
,
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Slide 18 — Solicitacéo de opinido a partir de trés aspectos apontados no questionario
gue chamam a atencédo sobre a vivéncia da coordenacao:
Opinidao \

Trés aspectos apontades chamam a atencao na “‘:\
vivéncia da coordenacao: \

1) A avaliacao INEP/MEC, desde a organizacao da
documentacao até a visita em si.

2) A coordenacao transcende a gestao burocratica, um

olhar pedagégico é imprescindivel para a formacao de
licenciados. o %

3) A importancia da integracao do grupo de professores, 1 Educagan
bem como a compreensao e colaboracao destes nas -

demandas do curso. ?



