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RESUMO

A partir de alteracbes propostas pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996,
o coordenador de curso foi surgindo com maior importancia e responsabilidade nas
universidades. O sujeito docente, ao assumir esse papel, envolve-se em atividades
académicas e administrativas, o que aponta para uma amplitude de saberes
necessarios ao exercicio da fungao. O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéao
Superior (SINAES), instituido nessa mesma LDB, ressaltou a importancia da fungéo
de coordenacio de curso.

Como geralmente esses sujeitos ndo possuem uma habilitagdo formal,
necessitam de uma construgao tedrica e pratica, o que ocorre durante o exercicio da
funcdo. Percebe-se, entdo, que surge a necessidade de uma revisdo de suas
atribuicoes, saberes e fazeres, para uma melhor compreensao dessa fungcao e da
origem de seus saberes.

Assim, esta pesquisa investigou como sao construidos os saberes do sujeito
docente investido na fungdo de coordenador de curso de graduagao da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), onde foram definidos como sujeitos um grupo de seis
coordenadores com experiéncia no SINAES.

Como forma de construgdo, procurou-se compreender as competéncias
necessarias ao sujeito docente que esta exercendo tal fungdo. Para isso, buscou-se
as origens e os aspectos legais acerca dos fazeres desses profissionais, recorrendo-
se a legislagao nacional, estatuto, regimento e outros documentos legais da referida
instituicio.

Foram utilizados como base tedrica, conceitos de saberes docentes de Tardif
(2014) para a compreensao e analise dos dados obtidos.

No que tange a metodologia, trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo,
aproximando-se de um estudo de caso etnografico, pois objetivou-se compreender
as relacdes dos coordenadores de curso em seu universo de atuacao, utilizando-se
de entrevistas semiestruturadas como principal forma de coleta de dados.

Os resultados mostraram que os docentes investigados ndo possuem
formagao nem habilitagdo para exercerem a coordenagao de curso € nem a fungao
tem exigéncias desses tipos. A construcdo de seus saberes €& feita na pratica,
principalmente com origem nos pares, unidades e através do SINAES. Os
coordenadores reconhecem sua importancia no contexto universitario e as
dificuldades ocasionadas pela burocracia e periodos de matricula.

Palavras-chave: coordenador de curso, saberes docentes, gestdo da educagao.



ABSTRACT

Starting with the alterations of the Lei de Diretrizes e Bases (LDB) in 1996, the
course coordinator arose with greater importance and responsibility in the
universities. The professor, taking this role, was wrapt up in academic and
administrative activities, what indicates to an amplitude of knowledges needed to
exercise the function. The Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior
(SINAES), established in this LDB stated the importance of the function of course
coordinator.

Usually these professors don’'t have the formal qualification, needing a
theoretical and practical construction, of what happens during the exercise of the
function. Then it's perceived that the need to review it's attributions, knowledges and
tasks arise, to a better understanding of this function and the source if it's
knowledges.

Therefore, this research investigated how the knowledges of the professor
invested in the function of course coordinator in the graduation course in the
Universidade Federal de Pelotas (UFPel) is built, where a group of six coordinators
with experience in the SINAES were defined as subjects.

As a form of construction, it was sought to understand the skills required for
the professor who is performing this function. In order to do this, we sought the
origins and legal aspects of the practices of these professionals, using the national
legislation, statute, regiment and other legal documents of said institution.

Concepts of teacher knowledge from Tardif (2014), were used as the
theoretical embasement for the comprehension and analysis of the data obtained.

Regarding methodology, this is a qualitative research, approaching an
ethnographic case of study, because it's aimed to understand the relationships of
course coordinators in their field of performance, using semi-structured interviews as
main form of data collection.

The results show that the researched professors don’t have any training or
qualification to carry out the course coordination neither the function has this kind of
requirement. The building of knowledge is made in practice, mainly originating in
pairs, units and through the SINAES. The coordinators recognize their importance in
the University context and the difficulties occasioned by the bureaucracy and
enrollment periods.

Key-words: course coordinator, teaching knowledges, education management.
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1 INTRODUGAO

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) (BRASIL,
1996), a responsabilidade pela Educagdo Superior no Brasil estd a cargo de
Instituicbes de Ensino Superior (IES) que, quanto a sua natureza administrativa,
podem ser privadas ou publicas. A universidade é uma das categorias de
organizagao académica, sendo a publica aquela criada ou incorporada, mantida e
administrada pelo poder Publico, caso da Universidade Federal de Pelotas (UFPel),
locus dessa pesquisa.

Também é conferida autonomia as instituicdes para que estabelecam sua
legislacao interna, desde que nao firam as normas delineadoras estabelecidas na lei
nacional. Dessa forma, as instituicbes criam estatutos e regimentos que sao
responsaveis pela normatizacdo e regulacdo de seu funcionamento sobre os
aspectos que lhes é facultado. Assim, varias particularidades podem ser definidas de
acordo com os interesses especificos de cada instituigao.

Dentre essas particularidades ou especificidades esta a definicdo das
competéncias dos coordenadores de cursos, suas atribuicbes e responsabilidades.

Ao consultar os documentos legais da UFPel, deparamo-nos com o que essa
instituicdo espera de um coordenador de curso, ou seja, quais suas atribui¢oes.
Percebe-se, entdo, a necessidade de um amplo envolvimento, que remete a uma
contrapartida para com a sociedade, docentes, sala de aula, instituicbes e seus
atores, apontando para uma amplitude de saberes necessarios ao exercicio da
funcao.

O coordenador de curso, escolhido por meio de processo eleitoral, é o
docente destinado a ser o responsavel temporario por seu curso, respondendo tanto
pedagdgica, politica, como administrativamente, pelo curso que coordena.

De acordo com Rangel (2001), as atividades de coordenacdo de curso
necessitam de uma construgao teorica e pratica, pois sdo assumidas na maioria dos
casos sem uma habilitagdo formal para enfrentar os desafios da legislagdo e da
gestdo académica e administrativa. Segundo Rosa (2014), essas atividades vao
além daquelas vistas na sua formagao como docente.

Essa habilitagcdo ou formagcdo ndo é exigida como pré-requisito para o

exercicio da fung&o. A partir do ingresso na carreira docente do magistério superior,
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que hoje possui o pré-requisito da titulagdo minima de doutor, qualquer docente esta
apto a candidatar-se ao cargo.

O coordenador de curso superior vem ganhando significativa importancia no
cenario da Educagéo Superior no Brasil. Como menciona Franco (2002, p. 3), “diz-
se ser ele o 'gerente' do Curso. Chega-se mesmo a afirmar que é o 'dono' do Curso”,
tamanha a responsabilidade da funcéo.

Contribuiu para isso as transformacgdes na organizagao escolar, na divisao do
trabalho, na substituicdo de rotinas e na supressdo de algumas hierarquias que
foram promovidas pela LDB de 1996. Essa mesma LDB definiu a existéncia de um
sistema de supervisdo nas instituicdes de ensino, as quais passaram a ter seus atos
de reconhecimento e autoriza¢des regulados.

Dessa forma, alguns indicadores do SINAES fazem referéncia direta a pessoa
do coordenador de curso, avaliando sua titulacdo, tempo para o trabalho,
experiéncias, entre outros. Isso torna de suma importancia sua constante
qualificacdo e o amplo conhecimento acerca de suas atribuicbes. Além do mais, o
coordenador é um dos principais atores nos processos do SINAES.

Sendo assim, esses fatos deixam essa fungdo de coordenacdo ainda em
maior evidéncia no contexto universitario, pois passa por ela a conceituacdo do
curso e, consequentemente, da instituicdo. Portanto, recai aos coordenadores, uma
grande parcela na condugéo da qualidade, do sucesso ou, até mesmo, do fracasso
dos cursos que coordenam.

Sobre esse contexto, no qual se envolve o coordenador de curso atualmente
e com referéncia as suas atribuigdes, Franco (2002) colaborou definindo quatro
grandes areas para a classificagdo de suas fungdes: politicas, gerenciais,
académicas e institucionais. Dessa forma, com essa classificacdo, procurou
identificar as diversas responsabilidades, atribuicdes e os encargos que recaem
sobre esse sujeito.

Nesse cenario, este trabalho investigou seis coordenadores de cursos de
graduagao da UFPel que ja vivenciaram um processo do SINAES. Essa instituicéo,
localizada na cidade de Pelotas, estado do Rio Grande do Sul, foi criada ha mais de
quatro décadas, iniciando suas atividades com 2.094 alunos distribuidos em nove
cursos de graduagéo.

No ano de 2008, por ocasido da adesao ao Programa de Apoio a Planos de

Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), comegou a
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passar por grandes transformacdes, vindo esse fato colaborar para sua significativa
expansao.

A partir desse ano, teve um acréscimo de sua area fisica, aumento no niumero
de servidores técnico-administrativos e de docentes, chegando hoje a mais de 100
cursos de graduagao em diversas areas do conhecimento.

Por intermédio desta pesquisa qualitativa, baseada em entrevistas
semiestruturadas, pretende-se investigar o conhecimento que estes sujeitos tem de
sua fungao, de suas atribuicdes, percepg¢des e sentimentos.

Tendo como referéncia os conceitos de saberes docentes de Tardif (2014),
busca-se uma compreensdo sobre a construcdo dos saberes necessarios ao
exercicio da funcao de coordenador, através da prépria percepgao dos sujeitos.

Sendo assim, a realizagdo dessa pesquisa visa contribuir para a reflexdo dos
docentes que exercem coordenacao de curso. Da mesma forma, visa contribuir com
a UFPel, por meio de conteudo que pode vir a ser util para as relagcbes com os
coordenadores, embasando talvez, politicas de capacitagdo ou formacgao, quem
sabe fomentando-se um campo de pesquisa acerca dessa fungdo de tdo grande

responsabilidade e importancia para a qualidade do ensino superior nacional.

1.1 JUSTIFICATIVA

Uma instituicdo de ensino de nivel superior como a UFPel, com sua histéria
de transmissao e construgdo do conhecimento advinda do ano de 1969, com mais
de 15.000" alunos matriculados em mais de 100 cursos de graduag&o e uma enorme
tradicdo adquirida ao longo do tempo, necessita estar sempre em destaque no que
tange a sua qualidade de ensino. Isso refere-se ndo somente a satisfacdo de seus
alunos e respectiva colocacdo no mercado de trabalho, mas também refere-se as
avaliacoes feitas pelos 6rgaos reguladores do ensino em nosso pais.

Para manter-se em destaque e sempre com uma qualidade de ensino que
corresponda a sua tradigdo, € necessario que, em um primeiro momento, haja um
comprometimento de todos os seus componentes, seus atores. Segundo Cunha

(1995), o principal ator de uma instituicao de ensino € sem duvida o professor.

"Fonte: CRA-UFPel.
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O docente, além da sala de aula, pode ocupar a funcdo de coordenador de
curso. Essa é uma funcdo que vem merecendo importancia no cenario das IFES,
pois seu trabalho a frente do curso reflete diretamente na qualidade do mesmo.
Além de todo seu envolvimento diario, em tarefas académicas e administrativas,
cabe a ele responder pelo curso quando das avaliacbes superiores, como 0
SINAES.

E em relacdo ao SINAES, onde o curso é avaliado e pode sofrer sangoes, 0
proprio coordenador é avaliado através de indicadores especificos, sendo ele o
elemento principal de um resultado satisfatorio.

O que inquieta, é o fato desse docente ndo necessitar de uma habilitagao
formal para exercer tal fungdo. Dessa forma, como afirma Rangel (2001), as
atividades de coordenacdo requerem uma construcido teodrica e pratica, sendo
considerado um oficio em construgao. O coordenador precisa entdo de capacidades
pedagogicas e administrativas, geralmente elaboradas no exercicio da fungéo.

Sabe-se que ndo é exigida nenhum tipo de qualificagdo ou titulagao
relacionada a essa fungdo quando o docente ingressa na UFPel, conforme melhor
descrito neste trabalho. Da mesma maneira, ndo ha esse tipo de exigéncia para
participar do processo eleitoral que conduz ao cargo.

Nessa mesma linha, Silva e Moraes (2002) e Walter et al. (2006) dizem que
os professores geralmente aprendem em pleno exercicio da coordenagao, por meio
de erros e acertos, cada um com as suas proprias maneiras. Surge assim a questao:
como os coordenadores de curso de graduacao da UFPel constroem os seus
saberes ?

Por outro lado, Pinheiro (2010, p. 23) afirma que “As atribuigbes do cargo de
coordenador de curso de graduacgado precisam estar definidas e necessitam ser
aprendidas para quem ird ocupar o cargo”. Isso evidencia a necessidade de um
conhecimento e comprometimento dos atores: instituicdo e coordenador. Se por um
lado a instituicdo necessita ter bem definido, de forma clara, as competéncias que
vai exigir da pessoa, por outro, o coordenador deve ser sabedor disso e possuir (ou
aprender) os conhecimentos necessarios ao exercicio da fungao.

Justifica-se também essa investigacao, pelo fato de trabalhar como analista
de tecnologia da informagdo na referida instituigdo, e assim estar imerso no
ambiente académico. Por participar-se ativamente da construcdo do méddulo

académico do sistema Cobalto, descrito mais adiante neste trabalho, possui-se um
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envolvimento com as rotinas que abrangem os docentes e, consequentemente, com
os coordenadores. Observa-se, entdo, em algumas ocasides, as necessidades e
conhecimentos que os coordenadores de curso possuem para conduzirem suas
atividades, seja por meio de contato direto ou de relatos no HelpDesk® do sistema
Cobalto.

Com a conclusao desse trabalho, espera-se poder colaborar com a ciéncia,
com os coordenadores de curso e com a instituicdo. Quem sabe, também, com
material util para agdes de melhoria da qualidade do trabalho e ensino universitario,

ou até mesmo servir de base para investiga¢cdes mais especificas e detalhadas.

1.2 PROBLEMA DA PESQUISA

Esta pesquisa propde-se a responder a seguinte questdo: Qual a origem dos
saberes necessarios ao docente que exerce a fungao de coordenador de curso de

graduacao na UFPel ?

1.3 OBJETIVO GERAL

Este trabalho tem como objetivo geral investigar as percepgbes dos
coordenadores de curso de graduacédo da UFPel referentes as praticas e saberes,

identificando suas origens.

1.4 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para percorrer o caminho que torne possivel alcangar o objetivo geral deste
trabalho, tem-se como objetivos especificos:

a) verificar quais sao os fazeres dos coordenadores de curso;
b) investigar qual o conhecimento que o coordenador tem sobre sua fungao;
c
d

e) apresentar a importancia da fungao de coordenador de curso;

descrever a qualificacdo necessaria ao coordenador de curso;

descrever a relacdo do coordenador com o SINAES;

)
)
)
)

f) descobrir qual a origem desses saberes e como s&do adquiridos.

Funcionalidade existente no sistema Cobalto para auxilio aos usuarios.



1.5 ESTADO DA ARTE

Para comecar o estudo sobre o tema,

fez-se um
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levantamento de

dissertacdes e teses relacionadas a coordenador de curso, como forma de verificar

como este assunto estd sendo tratado pela comunidade académico-cientifica.

Notou-se que coordenador pedagdgico € um termo encontrado com mais frequéncia.

Mesmo devido ao fato de serem semelhantes em suas fungdes, os trabalhos

encontrados sobre coordenador pedagoégico geralmente nao referem-se ao contexto

de ensino superior, embora alguns conceitos ou fundamentos sejam interessantes.

O Quadro 1 apresenta o resumo do material encontrado e que € descrito logo

em seguida.

Quadro 1 — Relagéo de trabalhos relacionados a coordenador de curso.

Titulo Autor Area Instituicao Ano Tipo
Os coordenadores de cursos de
graduagdo, a avaliagdio e a| Adalberto . .
. ~ . L ~ Universidade . ~
articulacdo com o ensino médio: o Lucas Educagao 1 i 2004 | Dissertacao
n . Catdlica de Brasilia
caso dos cursos de ciéncias| Capanema
contabeis do distrito federal
A caracterizagdo das atividades da
coordenacdo de curso como uma
ratica social de gestdo: um estudo| Alexandre . .
P & 4 4 xan - ~ | Universidade Federal . ~
com coordenadores de curso da Ferreira Administragdo . . 2004 | Dissertagao
. n .. . . de Minas Gerais
area de ciéncias sociais aplicadas Rolim
de centros universitarios de Belo
Horizonte
O coordenador de curso superior
S . . Dvial . . .
de. mstltulc;oe’s. de ensino superior yjalma Engenharia de | Universidade de
privadas: analise dos contributos Antonio ~ ~ 2014 Tese
. - n . Producéo S&o Paulo
politicos, gerenciais, académicos e Bassoli
institucionais.
Gestao de instituigdes de ensino ..
. . Christiane
superior privadas e as Amaral
competéncias  necessarias  aos Educacao PUC Séo Paulo 2011 Tese
Lunkes
coordenadores de curso: desafios e
~ Argenta
sugestoes.
Gestdo académica do projeto
politico-pedagogico dos cursos de
ciéncias contabeis: entre as| Isac Pimentel ~ Universidade Federal . ~
~ . . Educagio . 2011 | Dissertagao
recomendacdes legais e as| Guimardes da Bahia
vivéncias nos bastidores da
coordenacdo de curso
Os instrumentos de avaliagdo do| Fernanda de
SINAES: gestdo e qualidade na Céssia ~ Universidade Cidade . ~
- & qu . Educagao versie 2013 | Dissertagdo
perspectiva dos coordenadores de| Rodrigues de Sao Paulo
curso Pimenta

Fonte: autor.
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Fazendo-se uma breve descri¢céo, o trabalho de Capanema (2004) teve como
objetivo “Verificar as atividades, qualificacbes e competéncias dos coordenadores de
curso para exercerem as funcdes pertinentes ao desempenho académico [...]”
(CAPANEMA, 2004, p. 71). Baseado nas alteragdes proporcionadas pela LDB, o
autor verificou as funcbes dos coordenadores de cursos, dos cursos de ciéncias
contabeis do distrito federal, bem como a articulagdo entre o curriculo do ensino
médio com o superior na area pesquisada. O autor concluiu que os coordenadores
estdo envolvidos em atividades administrativas e pedagdgicas mas as IES n&o dao
suporte a capacitacdo na area de gestdo. A avaliagbes foram apontadas como
importantes para melhorar a qualidade de ensino e a articulagao entre o ensino
meédio e o curriculo superior deixa muito a desejar.

Por sua vez, Rolim (2004) analisou as atividades dos coordenadores de curso
superior em Belo Horizonte, na area de ciéncias sociais, procurando caracteriza-las
como uma pratica social de gestdo. Esse autor procurou verificar como os
coordenadores identificam sua funcdo, que recursos utilizam no exercicio de sua
funcdo para alcangarem os objetivos e quais suas percepgdes. O autor fez seu
trabalho configurando as praticas de gestdo dos coordenadores de curso como uma
pratica social, para uma melhor compreensao do contexto. Observou uma coeréncia
entre os sujeitos pesquisados quanto as suas atribuicdes e problemas.

O estudo de Bassoli (2014) procurou identificar as competéncias dos
coordenadores de curso e verificar se elas sdo inerentes ao exercicio da fungcdo em
IES privadas, por meio de quatro campos: politico, gerencial, académico e
institucional. O autor verificou se o perfil do coordenador é adequado as
necessidades de sobrevivéncia de seus cursos no mercado, ou seja, se ele cumpre
com o que é esperado dele. Procurou verificar se o conjunto de competéncias
desses sujeitos poderia ser considerado um modelo para os coordenadores, no
campo académico e administrativo. Em seu trabalho, investigou cursos de IES
privadas com conceito cinco no ENADE de 2011. Baseou-se nos critérios definidos
por Franco (2002), que estdo apresentados neste trabalho. Investigou
coordenadores de graduagao de universidades, centros universitarios e faculdades,
de onde participaram 60 sujeitos.

Concluiu que, mesmo com seus cursos tendo o maior aproveitamento no

ENADE, os coordenadores ndo estao “prontos” para exercerem esta funcao frente
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as atuais demandas necessarias, tendo que buscarem uma superacao diaria para
exercerem suas atividades.

Por sua vez, Argenta (2011), teve como objetivo de seu trabalho identificar os
principais desafios dos coordenadores de curso e fornecer sugestbes para sua
superagao, diagnosticando suas competéncias necessarias. Sua investigagao
consistiu em um estudo focado nas instituicdes privadas de ensino superior.

Seu trabalho contou com a participacdo de outros gestores além dos
coordenadores, para obter uma outra o6tica do tema. A autora identificou dez
desafios para a atuagédo dos coordenadores, bem como apontou as sugestées para
serem superadas. Fizeram parte da pesquisa, 71 sujeitos de quatro centros
universitarios privados da regido centro sul de Minas Gerais, em sua maioria
coordenadores de curso. Também participaram diretores, proé-reitores,
coordenadores e outros cargos de diregao e gestdo. Concluiu, também, sobre a falta
de preparo dos coordenadores e sua atuacdo na interseccido entre alunos,
professores, curso e a IES. Os gestores investigados, identificaram que seu principal
papel era coordenar, dirigir, supervisionar e liderar.

Guimaraes (2011) investigou como os coordenadores de curso de graduagao
de ciéncias contabeis desenvolvem seus processos de gestdo, para adequarem seu
Projeto Politico-Pedagodgico (PPP) as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Sua
pesquisa teve como objeto de estudo as IES publicas do estado da Bahia.

Ao investigar a vivéncia dos coordenadores de curso e a realidade da gestao

académica, o autor definiu as seguintes categorias:

a) perfil académico-profissional do coordenador, b) referencias do projeto
politico-pedagdgico, c) contexto de implementagéo do curso, d) organizagao
curricular e e) os desafios institucionais e/ou profissionais dos
coordenadores de curso frente & gestdo académica. (GUIMARAES, 2011, p.
82).

Seu trabalho teve direcionamento para a questdo do PPP e ressaltou nas
conclusdes, assim como em outros trabalhos citados, a fragilidade estrutural das
coordenacgdes instituidas, com a necessidade de uma formacgao sistematizada pelas
instituicbes para que o exercicio “amador” da coordenag&o nao venha a prejudicar o
curso.

Por sua vez, Pimenta (2013) investigou noventa coordenadores de curso de

instituicbes privadas do estado de Sao Paulo verificando se os instrumentos do
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SINAES sé&o capazes de aferir a qualidade dos cursos e se 0s mesmos podem ser
considerados como instrumento de gestao por parte dos coordenadores. A autora
discorre sobre a evolugdo do préprio SINAES e suas conclusdes sdo que os
coordenadores nao consideram os instrumentos de avaliagao capazes de aferir a
qualidade dos cursos de maneira unica e absoluta. Uma das maiores criticas dos
coordenadores € o fato dos instrumentos ndo considerarem aspectos peculiares da
regiao e do alunado.

Por outro lado, esses coordenadores investigados fazem wuso dos
instrumentos de avaliagdo como uma ferramenta de gestdo que promove ag¢des que
venham a satisfazer as exigéncias do SINAES e alcancar resultados positivos nas
avaliagdes. Dessa forma atingem uma melhor qualidade do curso, com referéncia

aos padroes e conceituacio estipulados pelas avaliagdes.

1.6 ESTRUTURA DESTE TRABALHO

Este trabalho inicia no primeiro capitulo, com a introdugéo, justificativa,
problema da pesquisa, objetivos e o estado da arte.

No segundo capitulo, aborda-se a UFPel, local de desenvolvimento dessa
pesquisa. Apresenta-se um pouco de sua histéria, estrutura e conceitos relativos ao
contexto universitario. Logo apds, no terceiro capitulo, apresenta-se uma visdo sobre
o coordenador de curso, com suas atribuigdes legais, ingresso na carreira docente e
aspectos relacionados a fungéo, bem como algumas classificacbes encontradas. No
quarto capitulo, aborda-se as concepc¢des de saberes segundo Tardif (2014). Em
seguida, no quinto capitulo, apresenta-se os caminhos metodologicos utilizados para
a construgao desse trabalho, seguido do capitulo seis com as analises feitas a partir
dos dados coletados. Por fim, o capitulo sete apresenta as consideracdes finais a

respeito de todo o caminho percorrido.
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2 LOCUS DA PESQUISA

Ao estudar universidade, Zabalza (2011, p. 7) menciona sobre a dificuldade
em abordar o assunto, devido a sua complexidade, dos inumeros elementos a serem
observados, e ainda questiona: “[...] sera que as universidades se transformaram em
realidades tdo diversas entre si que ja ndo pertencem a mesma categoria
institucional ?”

As mudangas ocorridas nos ultimos tempos no contexto universitario sao
profundas e ainda estdo em processo de adaptacdo constante por parte das
instituicbes. Essas mudangas, tanto em nivel de estrutura, conteudos e na dindmica

de funcionamento, ainda nao estdo bem consolidadas.

[...] novas estruturas de tomada de decisbes politicas e técnicas sobre a
universidade; revisao do status juridico da universidade (uma autonomia
universitaria que nao seja incompativel com o controle politico); nova
estrutura organizacional das universidades (surgimento de novos 6rgaos de
direcdo, transformagdo dos existentes); reconfiguragdo de centros
académicos com fusao de uns e subdivisdo de outros; assentamento de
estruturas internas (como os departamentos, os institutos, as oficinas e os
programas especializados, etc.); novos mecanismos internos de
representacdo e participagdo dos diversos grupos no funcionamento da
universidade; novos planos de estudos e assim por diante. (ZABALZA,
2011, p. 19-20).

Como nao poderia ser diferente, a UFPel vivenciou e estd em constante
mudanga para adaptar-se as novas politicas e realidades, e assim melhorar sua
qualidade de ensino e servigos.

Diante desse fato, pretende-se abordar neste capitulo, um pouco da historia e
como é constituida hoje a estrutura da universidade que € base para esta pesquisa,
como forma de contextualizar os elementos de sua composi¢cao e seu crescimento,
elementos que fazem parte da interacdo mais direta com o coordenador de curso

nas suas atividades.

2.1 UNIVERSIDADE

Para definir universidade, encontramos no dicionario UNESP do Portugués
Contemporaneo, como sendo uma “instituicdo de ensino superior que compreende

um conjunto de faculdades, institutos ou escolas” (BORBA, 2011, p. 1406). Ja no
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dicionario Houaiss Conciso, temos que universidade € um “conjunto de faculdades e
escolas que visam a formacao profissional e cientifica de pessoal de nivel superior.”
(INSTITUTO ANTONIO HOUAISS, 2011, p. 940).

Para Andrade, Longo e Passos (2000, p. 6), universidade pode ser definida

por um termo mais comum como

instituicdo de ensino superior que compreende um conjunto de faculdades
ou escolas para a especializagao profissional e cientifica, e tem por fungéo
precipua garantir a conservagao e o progresso nos diversos ramos do
conhecimento, pelo ensino e pela pesquisa [...] instituicdo com poder para
auferir graus e diplomas de nivel superior.

Segundo um conceito mais denso, universidade é

um centro de investigagdo de producdo de conhecimento, bem como de
educacdo e de formagdo de educadores; € um centro de formagao de
cientistas e investigadores, bem como o local que possibilita a formagao
para o exercicio das diversas profissbes existentes na sociedade; é,
igualmente, um espaco de recolhimento da experiéncia cultural e de
transmissao da cultura as novas geragbes (FONTOURA, 1999, p.108 apud
ANDRADE; LONGO; PASSOS, 2000).

O artigo 52 da LDB (BRASIL, 1996) diz que “universidades sao instituicdes
pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensido e de dominio e cultivo do saber humano [...]."

Por outro lado, Zabalza destaca trés aspectos de suma importancia nesse
momento de mudancgas na instituicdo universidade, que refletem nas dimensdes do

“ser” e “fazer” universitario e levam a um melhor entendimento do papel docente

- a transformagdo do préprio cenario universitario ao sabor das fortes
mudangas politicas, sociais e econdmicas das ultimas décadas;

- o sentido formativo da universidade e dos atuais dilemas e das
contradigbes para cumprir essa missao;

- finalmente, a estrutura organizacional e a dindmica de funcionamento das
universidades como instituicdes. (ZABALZA, 2011, p. 21).

Isso tudo leva a novas repercussdes e exigéncias aos docentes, com
ampliacado de fungdes e atribuicdes que permeiam o contexto da universidade como
um todo, saindo da experiéncia de sala de aula, onde enquadra-se a fungao de
coordenador de curso e todas suas atribui¢oes.

Na universidade existe uma rede de relacdes entre seus membros e a prépria

instituicdo como um todo, ligados a fatores pessoais e sociais de atuagao individual
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e coletiva. A forma como essas relagdes sao definidas, reguladas e produzidas
caracterizam a instituicdo. (ZABALZA, 2011, p. 68-69).

2.2 UFPel

A UFPel é uma instituicdo publica de ensino superior, localizada na cidade de
Pelotas, estado do Rio Grande do Sul, Brasil. Essa universidade foi criada em 1969,
por meio do Decreto-Lei n°® 750 de 08 de agosto de 1969 (BRASIL, 1969), como uma
fundacéao de direito publico vinculada ao Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) e
sua administragao superior. Foi composta inicialmente pela agregagao de unidades
de ensino que ja funcionavam na cidade de Pelotas.

Essas unidades, algumas pertencentes a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) e outras a Universidade Federal Rural do Rio Grande do
Sul (UFRRGS) séo apresentadas no Quadro 2.

Quadro 2 — Unidades de ensino formadoras da UFPel.

Faculdade de Direito
UFRGS Faculdade de Odontologia
Instituto de Sociologia e Politica

Faculdade de Agronomia Eliseu Maciel
UFRRGS Faculdade de Veterinaria
Faculdade de Ciéncias Domésticas

Fonte: autor — baseado em BRASIL (1969).

Além dessas, algumas instituicbes particulares existentes na cidade também
foram agregadas para a composigao inicial da UFPel:
+ Conservatoério de Musica de Pelotas;
* Escola de Belas Artes “Dona Carmem Trapaga Simdes”;

* Faculdade de Medicina da Instituicdo Pro-Ensino Superior do Sul do Estado
(IPESSE).

Considerados como ¢rgaos suplementares, integraram a universidade a

Estacdo Experimental da Palma, a Estacdo Experimental de Piratini, o Centro de
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Treinamento e Informacdo do Sul (CETREISUL), a Imprensa Universitaria, a
Biblioteca Central, o Museu e a Casa para Estudantes.

O Colégio de Economia Doméstica Rural e o Colégio Agricola Visconde da
Graga (CAVG) também foram agregados como orgaos complementares a UFPel,
sendo que este, o CAVG, a partir da emissdo da Portaria 715/2010 do Ministro de
Estado da Educacgao, foi incorporado ao Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul).

Conforme (BRASIL, 1969), a Reitoria e Vice-Reitoria da nova instituigdo
seriam assumidas de forma pré-tempore pelo Presidente da Republica até os
devidos preenchimentos dos cargos. Concomitantemente foram determinados os
prazos para elaborag¢ao do estatuto da fundacao e da universidade, para apreciacao
do Presidente da Republica e do Conselho Federal de Educacéo, respectivamente.

Nesse momento inicial, a instituicdo contou com 2.094 alunos de graduagao
distribuidos entre nove cursos (UFPel, 1975). Fazendo uma comparagao com 0s
dias de hoje, a UFPel conta atualmente com mais de 15.000 alunos matriculados em
mais de 100 cursos de graduacgéo de variadas areas de conhecimento e distribuidos
por diversos campi’.

Um marco importante na trajetéria da UFPel foi seu ingresso no Sistema da
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Instituido pelo Decreto n°® 5.800 de 8 de junho
de 2006 (BRASIL, 2006), essa proposta teve como foco o desenvolvimento da
educacao a distadncia no pais, objetivando ampliar o acesso a educagao superior e
levar a oferta de ensino aos locais menos favorecidos.

Essa relagao iniciou-se em 2008 e, atualmente, a UFPel conta com cinco
cursos de graduagao na modalidade a distancia, distribuidos por diversas cidades do
sul do pais.?

No ano de 2007 foi instituido, por meio do Decreto n° 6.096 de 24 de abril, o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagcdo e Expansao das Universidades
Federais (REUNI). O objetivo desse programa foi o de aumentar a oferta no ensino
superior € a redugao da evasao escolar. Revisdo das modalidades e seus curriculos,
politicas de inclusdo e assisténcia estudantil, mobilidade académica, articulagao

entre os niveis da educacado sdo algumas das diretrizes abordadas no documento,

'Dado fornecido pela CRA — UFPel.
’Dado fornecido pela CRA — UFPel.



24

tendo como base o melhor aproveitamento da infraestrutura existente nas
instituicoes, tanto fisica como de pessoal (BRASIL, 2007).

Para adesao ao programa, as instituicdes teriam que apresentar um plano de
reestruturagdo, para o qual o governo destinaria recursos financeiros para atender
as despesas decorrentes das propostas. Algumas metas, como a elevagao da taxa
de conclusdo média dos cursos presenciais para 90%, elevagao da relagao aluno-
professor para 18 e aumento minimo de 20% nas matriculas de graduagédo, foram
metas estipuladas para serem cumpridas num prazo de cinco anos a partir da
definicdo do programa (BRASIL, 2007).

Foi o que fez a UFPel, com a adesdao ao edital de chamada publica
MEC/SESU n° 08/2007, tendo iniciado na pratica, ja no ano de 2008, sua
participacao nas politicas do REUNI.

Esse fato proporcionou a instituigdo um expressivo crescimento, tanto na area
académica, com a criagao de varios novos cursos, aumento de oferta de vaga para
alunos, bem como novas vagas criadas para servidores, destinadas tanto a carreira
docente quanto a técnico-administrativa e aumento consideravel do seu patriménio.

A UFPEL tem como 6rgao maior o Conselho Universitario (CONSUN), que é
composto principalmente pelo Reitor, o qual é presidente, Vice-Reitor, Pro-Reitores,
diretores de unidades universitarias, coordenadores de cursos de graduacéao, entre
outros, tendo seu funcionamento regulado pelo Regimento Geral da Universidade.

Ja o Conselho Coordenador do Ensino, Pesquisa e Extensdo (COCEPE)
regulamenta e supervisiona as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. E
constituido principalmente pelo vice-Reitor, que atua como presidente, o pré-Reitor
de Graduagao, pro-Reitor de Pds-Graduacdo e Pesquisa e pelo pré-Reitor de
Extensdo e Cultura, entre outros representantes.

Seguindo a hierarquia, logo a seguir esta a Reitoria, exercida pelo Reitor,
apresentando a seguinte composic¢ao:

* gabinete do Reitor e assessorias;
* Pro-Reitorias;

 Comissoes.

Atualmente, a UFPel conta com oito pro-reitorias, assim divididas:
* Proé-Reitoria Administrativa (PRA)
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* Proé-Reitoria de Infraestrutura (PRAINFRA)

* Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE)

* Pro-Reitoria de Extenséo e Cultura (PREC)

* Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEP)

* Proé-Reitoria de Graduagéao (PRG)

* Proé-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagao (PRPPG)

* Proé-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento (PROPLAN)

Conforme o Regimento (UFPel, 1977), os departamentos “constituem a menor
fracdo da estrutura universitaria para todos os efeitos de organizagao administrativa,
didatico-cientifica e de distribuicdo de pessoal” e, segundo o artigo 79,

compreendem:

| - corpo docente, pessoal técnico-cientifico e auxiliares, quando for o caso;
Il - instalacOes e recursos materiais;
Il - servigos de pessoal e administragéo.

A chefia do departamento esta a cargo de docente de carreira do magistério
superior escolhido por meio de processo eleitoral, com permanéncia de quatro anos
na funcéo.

Das atribuigdes dos departamentos, cabe evidenciar a elaboracdo da oferta
das disciplinas de sua atuacio para os periodos letivos, bem como a vinculagao e
distribuicdo da carga horaria aos docentes lotados no departamento. Os
departamentos possuem regimentos proprios, que tem que serem aprovados pelo
conselho departamental, COCEPE e CONSUN.

“O Conselho Departamental é o 6rgao superior da unidade universitaria com
fungdes normativa, consultiva e deliberativa”, assim definido no artigo 93 do Capitulo
IV do Regimento da UFPel (UFPEL, 1977). As suas atribuigdes giram em torno dos
regimentos da unidade, departamentos e 6rgaos auxiliares, bem como assuntos
referentes a distribuicdo de pessoal, material, instalagdes e recursos orcamentarios
entre os departamentos, além de outras constantes no referido Regimento.

Também compdem a estrutura organizacional da UFPel, os institutos, que
“sdo unidades que atuam no dominio dos conhecimentos fundamentais” (UFPEL,

1977). Sua chefia estd a cargo de um diretor escolhido por intermédio de eleigao,
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onde participam os chefes de departamento, docentes, representante dos servidores
técnico-administrativos e do corpo discente. Os institutos tem por finalidade

especifica:

| - ministrar, no campo de sua especialidade, o ensino basico e de
graduacao;

Il - ministrar, no seu campo, o ensino de especializacao e pés-graduacgao;

Il - desenvolver e coordenar planos de pesquisa e extensdo. (UFPEL,
1977).

As faculdades e escolas fazem parte da estrutura da instituicio como
unidades que tem sua atuagdo voltadas para o campo profissional, sendo
administradas por diretores utilizando o mesmo processo que determina um diretor
de instituto.

A finalidade das faculdades e escolas na estrutura, é a de ministrar em seu
campo, o0 ensino da graduagao e pos-graduacao, desenvolvendo e coordenando
planos de pesquisa e extensio.

Como orgaos suplementares, pode-se citar a grafica universitaria, a casa de
estudantes, o coral universitario, a estagcao experimental da Palma, o hospital de
clinicas veterinaria, entre outros.

Segundo o regimento da UFPel (UFPel, 1977), o colegiado de curso “é¢ o
orgao de coordenacao didatica que tem por finalidade superintender o ensino no
ambito de cada curso”, tendo em sua composi¢cao um representante discente e um
representante de cada departamento necessario a estrutura do curso.

O colegiado de curso possui um coordenador escolhido por meio de eleicao,
com mandato de dois anos. Nos cursos independentes de faculdades e escolas, o
coordenador do colegiado € o proprio coordenador do curso.

Nesses casos, podem-se ter ampliadas as atribuigdes do coordenador de
curso, pois ele exerce também a fungcédo de coordenador do colegiado, que tem no

Regimento da UFPel, capitulo VI, artigo 127, suas atribui¢ées:

| - coordenar e supervisionar o curso;

Il - receber reclamacdes e recursos na area do ensino;

Il - apreciar os pedidos de transferéncia e estudar os casos de equivaléncia
de disciplinas de outras Universidades ou Unidades de Ensino para efeitos
de transferéncia;

IV - elaborar ou rever o curriculo, submetendo-o ao Conselho Coordenador
do Ensino da Pesquisa e da Extensao;

V - propor ao Conselho Coordenador do Ensino da Pesquisa e da Extenséo,
a organizagao curricular dos cursos correspondentes;
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VI - emitir parecer sobre os processos relativos a aproveitamento de
estudos e adaptagdo, mediante requerimento dos interessados;

VII - assegurar a articulagao entre o ciclo basico e o ciclo profissional do
curso correspondente;

VIII - estabelecer normas para o desempenho dos professores orientadores;
IX - emitir parecer sobre recursos ou representagcdes de alunos sobre
matéria didatica;

X - aprovar o Plano de Ensino das disciplinas do curso correspondente;

Xl| - aprovar a lista de ofertas das disciplinas do curso correspondente para
cada periodo letivo;

Xl - propor aos Departamentos correspondentes os horarios mais
convenientes para as disciplinas de seu interesse;

XIIl - elaborar seu Regimento, para aprovacgéo pelo Conselho Coordenador
do Ensino da Pesquisa e da Extensao. (UFPel, 1977)

No ano de 2009 a UFPel passou por uma significativa transformagao em sua
estrutura. Nesse ano, por meio da Resolugdo n°® 01 de margo de 2009 (UFPEL,
2009), foi dada autonomia a criacdo de novas unidades universitarias chamadas de
centros, os quais teriam a finalidade de agregar duas ou mais unidades ou cursos ja
existentes, ou que porventura fossem criados a partir da entrada em vigor da
resolucdo. Sendo assim, faculdades, escolas, institutos e cursos de areas afins
poderiam ser anexados e constituirem uma nova unidade caracterizada e assim
denominada de “centro”.

Na organizacao dos centros surgem os conceitos de Conselho do Centro, de
camaras de ensino, pesquisa e extensao, passando a ndo mais existir a figura do
departamento. As camaras sdo 6rgaos de apoio direto a diregdo do centro, que é
exercida por diretor nomeado pelo Reitor apds processo eleitoral, com mandato de
quatro anos e sendo permitida a recondugao.

Ligada a PROPLAN, esta a Coordenadoria de Regulacédo e Acompanhamento
(CORAC), composta pela Procuradoria Educacional Institucional e pelo Nucleo de
Acompanhamento e Apoio as Coordenagdes de Cursos, sendo suas atribuig¢des:

* Acompanhar e assessorar as Coordenacgdes de cursos nos atos de
reconhecimento e renovagéo de reconhecimento dos cursos de graduagao e
sequenciais, presenciais e a distancia, valendo-se de informacbes
institucionais, como a autoavaliacdo produzida pela CPA e instrumentos de
avaliacao do MEC;

* Acompanhar e colaborar com as Coordenagdes de cursos, desenvolvendo e

disseminando, junto aos Coordenadores, metodologias para a melhoria dos
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padrées de qualidade da educacgao superior que alimentem o planejamento e

a gestéo institucional e educacional.

Os cursos de graduacao da UFPel sdo regulados pela Resolugcdo N° 14 de 28
de outubro de 2010 (UFPEL, 2010), revista principalmente devido a expansdo da
instituicdo ocorrida entre os anos de 2008 e 2010, bem como pelas mudangas nas
rotinas académico-administrativas decorrentes dessa expansao. Foi, dessa forma,
introduzida uma atualizagédo e aprovagao do Regulamento do Ensino de Graduagao
da UFPel, adequando-o as novas necessidades.

Com base nesse Regulamento, os cursos de graduacdo da UFPel tem, em
seus respectivos projetos pedagdgicos, o seu principal instrumento de gestao
académica. Esses cursos conferem grau académico em nivel superior de
bacharelado, tecnolégico, licenciatura e outros de acordo com a qualificacéo
necessaria ao exercicio profissional em questao.

Os cursos possuem sua estrutura composta por atividades curriculares. De
acordo com UFPel (2010), atividades curriculares sdo “o conjunto de todas as
atividades necessarias para execugéo integral do curriculo”, as quais compreendem

atividades de formacéao especifica, complementar e livre ou opcional.

Art. 41. Sdo modalidades de atividades curriculares:

| - disciplinas;

Il - trabalhos de conclusao de curso e outras produ¢des académicas;
Il - participagdes em projetos de ensino, pesquisa e extensao;

IV - participagbes em eventos cientificos e culturais;

V - produgéao de trabalhos académicos;

VI - visitas monitoradas;

VII — excursées cientifico-pedagodgicas;

VIII — seminarios;

IX — estagio;

X — préticas pré-profissionais;

Xl — demais atividades consideradas, pelo Colegiado de Curso, como
relevantes para a formagao do discente. (UFPEL, 2010).

Entre os processos com maior importancia, cabe ressaltar o de matricula. No
regime académico seriado, o aluno tem que fazer a matricula em atividades
curriculares a cada inicio de periodo letivo. Nesse ato, a cada periodo académico
estabelecido pelo calendario da instituigdo, o aluno seleciona as atividades a serem
cursadas, de acordo com a sequéncia curricular estabelecida no projeto pedagdgico

do curso, com base nas atividades ja vencidas por ele no transcorrer do curso.



29

Na UFPel, o periodo de matricula dos alunos é precedido pelo momento
académico de solicitagdo de matricula. A solicitacdo de matricula ocorre de forma
on-line®>, quando em um periodo determinado no calendario académico da
graduacgdo, o sistema académico Cobalto fica com o modulo de solicitagdo de
matricula disponivel para acesso por parte dos alunos.

Para conseguir selecionar as turmas e efetivar sua solicitagdo, o aluno deve
estar em situacdo académica condizente para esse ato, ou seja, tem que estar
regularmente matriculado no periodo anterior a solicitagcdo e ndo possuir débitos
com a instituicdo. Caso o aluno n&o esteja regularmente matriculado, tem que estar
com uma situagao que indique vinculo ativo para conseguir o acesso. Dessa forma,
por exemplo, alunos com trancamento geral de matricula ou em mobilidade
académica devem ter sua situacdo académica normalizada para fazerem a
solicitagdo de matricula para o periodo seguinte, caso contrario ndo conseguem o
acesso.

As atividades -curriculares disponibilizadas aos alunos na solicitagdo de
matricula sdo aquelas pertencentes ao curriculo do curso ao qual o aluno esta
vinculado, de acordo com a integralizagao ja feita, ou seja, as atividades curriculares
ja vencidas pelo aluno. Sao consideradas, inclusive, as atividades que o aluno
estava matriculado no periodo que antecede a solicitagdo, evidenciando assim a
importancia do encerramento de turmas e devidos desdobramentos.

Um outro procedimento académico de grande importancia € o encerramento
de turma, que ocorre quando o docente que detém essa responsabilidade efetua o
procedimento no sistema académico, o que consiste basicamente em apertar um
bot&o. Feito isso, as avaliagbes informadas durante o periodo letivo sdo computadas
e a média final é calculada. Nesse momento também ¢é calculado o percentual de
frequéncia dos alunos da turma, com base nas faltas cadastradas pelo professor no
sistema.

De acordo com a definicdo constante no PPC, com base na média final da
atividade e no calculo de frequéncia, tem-se o resultado final dos alunos da turma,
com a indicagao de aprovacao, reprovagao ou infrequéncia.

Feito o encerramento da turma, os dados ndo podem mais serem alterados

sem que haja uma intervencdo da Coordenacédo de Registros Académicos (CRA),

*Que esta conectado a internet ou a qualquer outra rede de computadores; que se faz através da internet. Aulete
Digital. Disponivel em <http://www.aulete.com.br/on-line>
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liberando novamente a turma para edicdo de avaliagdes e frequéncias. Somente
depois de gerar e imprimir o relatério de encerramento de turma, que deve ser
assinado no departamento ou na camara de ensino e entregue na CRA, é que as
notas serdo atualizadas e refletirdo nos histéricos dos alunos, por meio do
procedimento chamado “recebimento de notas”. Nota-se, nesse processo, um tempo
que existe entre o ato de encerrar a turma no sistema académico e a consolidacao
dos resultados no historico do aluno.

Julga-se importante também, fazer uma breve abordagem sobre a unidade
responsavel pelas atividades de registros relativos a vida académica dos alunos de
graduacéao. Atualmente chamada de CRA, até bem pouco tempo era conhecida por
Departamento de Registros Académicos (DRA).

Essa unidade, ligada diretamente a PRG, é responsavel pelos registros
inerentes a relagdo dos alunos com a universidade em sua vida académica. Essa
relagdo CRA com o aluno tem inicio logo apés a divulgagdo dos resultados de
ingressantes, seja qual for o tipo de ingresso, quando essa unidade publica os
editais de matricula. A partir de entdo, com o recolhimento e verificagdo dos
documentos e a efetivagdo do cadastro e da matricula dos alunos ingressantes mo
sistema académico Cobalto, toda a vida académica do alunos, até a expedi¢cao do
diploma de concluséo, vai passar pela referida unidade.

Atualmente essa unidade possui a seguinte divisao:

* Nucleo de Registros de Diplomas
* Nucleo de Curriculos e Historicos

» Atendimento e Informacéao

* Nducleo de Matriculas e Cadastros

Pode-se dizer que a CRA também € o elo de ligagdo entre os docentes e as
rotinas académicas, quando faz um atendimento diario aos docentes e aqueles que
exercem alguma fungéo de gestdo. Dessa forma, exerce uma importante fungéo de
suporte a esses sujeitos, auxiliando-os em suas atividades diarias.

Bastante relacionada aos cursos e aos coordenadores é a Coordenadoria de
Ensino e Curriculo (CEC), também ligada a PRG, que atua como 6rgao de apoio

dessa Pro-Reitoria na gestdo académica dos cursos da UFPel, buscando a
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articulagdo entre colegiados, coordenadorias, professores e alunos, com vistas a
qualificacdo da formacgao oferecida e dos processos vivenciados pelo ensino.

Com isso, tem um papel de desenvolver agcdes de Pedagogia Universitaria, de
formagao continuada de coordenadores dos colegiados de curso, professores e
alunos, acompanhamento, avaliacdo e apoio aos projetos pedagogicos, as
avaliacdes dos cursos, entre outras coisas que visem a qualidade do ensino. Possui
a seguinte subdivisio:

* Nucleo dos Bacharelados e Estagios
* Nucleo das Licenciaturas

* Nucleo das Tecnologias

* Nucleo da Pedagogia Universitaria
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3 COORDENAGAO DE CURSO

O coordenador de curso de graduacédo do ensino superior € um docente do
magistério superior, que ingressa na carreira exclusivamente por meio de concurso
publico.

O primeiro passo para se chegar a coordenagado de um curso de graduagao
na UFPel é participar de um processo de selecédo publica para ingressar na carreira
docente. Dessa forma, procurou-se os requisitos necessarios através de um recente
edital de concurso publico para a carreira de docente, publicado pela Coordenagao
de Processos de Selecao e Ingresso (CPSI), unidade da UFPel responsavel pela
organizacao desse tipo de processo de ingresso.

Observou-se, entdo, no Edital CPSI 049, de 14 de julho de 2015 (UFPel,
2015a), que os requisitos minimos referentes a titulagdo exigida, possui uma
variagcdo de acordo com a area de conhecimento com a oferta de vaga.

Isso pode ser visto no Quadro 3, composto a partir do anexo | do referido

edital, o qual apresenta essas especificidades.

Quadro 3 — Titulag&o exigida no Edital CPSI 049/2015.

Area Titulagdo exigida

Graduacgédo em Arquitetura e Urbanismo COM Doutorado em
Arquitetura e Urbanismo
Arquitetura e Urbanismo

Ecologia Doutorado em Ecologia

Fisiologi Graduacdo em cursos da area da saude ou biolégicas COM
isiologia - ) o
Doutorado em fisiologia ou neurociéncias

Ciéncias Humanas — Relacdes B o
o Doutorado em Relagdes Internacionais
Internacionais

Graduagdo em Medicina COM Mestrado em Medicina E

Cirurgia ) ) o ) .
Residéncia OU Especializagdo em Cirurgia
Graduagdo em Meteorologia COM Doutorado em
Meteorologia Meteorologia ou areas afins de Ciéncias Exatas e da Terra,

Engenharias e Agronomia
Fonte: autor - adaptado de UFPEL (2015a).

Nota-se, nos dados apresentados no Quadro 3, que existe tanto a exigéncia

de graduagao na area especifica com uma titulagdo superior, que pode ser em area
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especifica ou afim, tanto a exigéncia de somente um doutorado na area,
independente da formacgao de graduagao do candidato.

A partir dessas informagdes, conclui-se que, para ingressar no quadro
docente da UFPel, no que tange ao quesito titulagdes, as exigéncias podem ser até
mesmo um tanto genéricas para determinadas areas. Ressalta-se que, de acordo
com a Lei n® 12.772, de 28/12/2012, passou a ser exigido em concurso publico para
a carreira de magistério superior, o titulo de doutor na area especifica.

Essa exigéncia pode ser suprimida em detrimento da titulagdo de mestre,
especialista ou diploma de graduagdo, somente quando o cargo for para area de
conhecimento ou houver uma grande caréncia de pessoas com a titulagdo maior no
local do concurso (BRASIL, 2012).

Conforme UFPel (2014b), o concurso €& prestado perante uma banca
examinadora, composta por trés doutores relacionados a area de conhecimento e,
excepcionalmente, por mestres. Pelo menos um desses docentes nao deve
pertencer ao quadro da UFPel.

Atualmente, os concursos para preenchimento de vaga docente na UFPel
contam com algumas etapas distintas:

| — prova escrita ou pratica;

Il — prova didatica;

[l — prova de titulos;

IV — defesa do memorial descritivo com plano de atividades académicas.

Para a prova escrita é sorteado um ponto a partir do programa do concurso,
sendo que o candidato devera dissertar sobre o mesmo apds o periodo permitido a
consulta de material. No caso de haver prova pratica, o mesmo procedimento de
sorteio do ponto é utilizado. Ja a prova didatica consiste de uma aula sobre
conteudo, também sorteado com antecedéncia, na qual o candidato tem que
entregar um plano de aula a banca examinadora.

Na prova de memorial descritivo, com plano de atividades académicas, o

candidato deve entregar:
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| -as propostas de trabalho para as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, em caso de aprovagdo e ingresso do candidato na Carreira do
Magistério Superior; Il — a exposi¢cdo, de modo analitico e critico, sobre as
atividades profissionais e académicas desenvolvidas pelo candidato,
contendo os aspectos mais significativos de sua formagédo e trajetdria.
(UFPEL, 2014b).

Por fim, na prova de titulos, serdo avaliados os titulos e atividades do

candidato apresentados no seu curriculum vitae, entregue no formato da plataforma

Lattes e devidamente comprovado.

Ingressando na universidade, o servidor de carreira docente sera lotado em

uma unidade Universitaria que pode ser:

um Centro;
um Instituto;
uma Faculdade;

uma Escola.

Entende-se, portanto, como afirma Zabalza (2011, p. 107), que a formacao

dos docentes para o magistério superior € voltada para o dominio cientifico e

atividades voltadas a sua especializagdo, o que vem a dificultar uma identidade

voltada a docéncia, assim como também diz Cunha (2010, p. 29): “para ser

professor universitario, o importante € o dominio do conhecimento de sua

especialidade e das formas académicas de sua produgao”.

Mesmo depois, durante sua carreira, a preocupagao € com a educagao formal

[...] quando o professor realiza (com o aval de seu Departamento) cursos de
pos-graduacdo com énfase na pesquisa, ficando seu desempenho como
professor medido por sua producgéo cientifica (artigos, pesquisas), mas sem
uma reflexdo sistematizada, que traga sua pratica pedagdgica como foco de
analise. (FERNANDES; BASTOS; SELBACH, 2010, p. 129).

Dessa forma, comprova-se na pratica o que exalta Broilo et al (2010, p. 83)

Para o exercicio da docéncia na educagéo infantil, fundamental e média ha
exigéncia legal de formacdo especifica. Contraditoriamente, para
professores que atuam em cursos de nivel superior, e que formam os
docentes para aqueles trés niveis, ndo ha nenhuma formagéo, nem mesmo
exigéncia legal, que os habilite para tal.

A partir desse processo e posterior ingresso, o docente esta apto a exercer

alguma funcdo de gestdo. Para que um docente torne-se um coordenador de curso
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na UFPel, € necessario que ele passe por um processo de eleicdo, geralmente
regido por um edital para tal fim.

Buscando-se os pré-requisitos para a candidatura no processo eleitoral de
coordenador de curso, constatou-se em UFPel (2014c; 2015b; 2016) que os
candidatos tem que serem docentes efetivos do quadro permanente da instituicio,
lotados no Centro ou Departamento e que ministrem regularmente disciplinas do
curso. Também aparece nos documentos a exigéncia de titulagdo. Essas séo as
condigdes, ou pré-requisitos para que o docente seja elegivel a fungdo, em nenhum
momento havendo referéncia a algum tipo de qualificagdo especifica ao exercicio da
funcao pretendida.

Buscou-se, mas nado foi encontrado nenhum documento com referéncia a
existéncia de algum tipo de “pré-requisito” necessario a candidatura e posterior

posse na coordenacgao de curso, em nivel de capacitacdo ou formacao especifica.

3.1 COORDENADOR DE CURSO

O coordenador de curso é o docente destinado a ser o responsavel
temporario por um curso, respondendo tanto pedagdgica, politica como
administrativamente pelo curso que coordena. E temporario, pois de acordo com
regimento da UFPel, o tempo de exercicio, ou mandato de coordenacéo de curso &
de dois anos (UFPel, 1977). Silva (2012) afirma que o aspecto da temporariedade
em cargos de geréncia se apresenta de forma bastante evidente nas universidades,
onde “o docente pode, ao longo de sua carreira universitaria, assumir uma
coordenacgao de curso, uma chefia de departamento, pro-reitoria ou reitoria.”

Rangel (2001) ressalta a importancia do significado dos conceitos. Para a
autora, “coordenacao refere-se a co-ordenar. 'Co-ordenar' € organizar em comum, €
integrar e, portanto, prever e prover aproximacdes no trabalho, a partir dos
fundamentos do seu Projeto”.

O coordenador de curso, escolhido por meio de eleicdo, tem o papel de ficar a
frente e ser o responsavel pelo curso que coordena. Como diz Franco (2002, p. 3),
“Diz-se ser ele o 'gerente' do Curso. Chega-se, mesmo, a afirmar que é o 'dono' do

Curso”, tamanha a responsabilidade da fungéo.



36

O coordenador de curso pode ser considerado o principal responsavel pela
qualidade do seu curso e, em consequéncia, por sua conceituagdo, assumindo
portanto um papel de gestor. De acordo com Rangel (2001), as atividades de
coordenacao de curso necessitam de uma construgcdo tedrica e pratica, pois séo
assumidas na maioria dos casos sem uma habilitacdo formal, tratando-se de um
oficio em construgdo. Como esta fungdo é composta de tarefas administrativas e
pedagogicas, deve ser exercida por quem tenha capacidades pedagogicas e
gerenciais.

Nesse sentido Zabalza (2011, p. 108) diz que existe diferenga entre ser um
bom docente e ser um bom pesquisador ou bom gestor, pois cada uma dessas
atividades que o docente exerce requer conhecimentos e habilidades distintas.

Também sobre a habilitagdo, concluem Silva e Moraes (2002), como
resultado de suas pesquisas, quando falam que, para exercer funcdes
administrativas, os professores geralmente ndo possuem uma preparagao formal,
vindo a aprenderem em pleno exercicio de suas atividades, “cada um com seus
préprios caminhos ou maneiras para gerenciar’. Nesta mesma linha de raciocinio,
afirma Walter et al. (2006) que “[...] na maioria dos casos, os coordenadores de
curso adquirem habilidades gerenciais por meio de erros e acertos, ou seja, na
pratica”.

Kanan (2011) ao entrevistar dez coordenadores de curso, buscando
caracterizar o processo de vinculagdo de coordenadores de curso com o trabalho e
com a universidade, também concluiu sobre a auséncia de preparo dos docentes
para ocuparem cargos gerenciais.

Referente ao aumento dos cursos de graduagéao, tanto em nivel presencial
quanto a distancia, Kleinubing (2015) questiona como esta a qualidade desses
cursos e sua correspondéncia ao mercado de trabalho em constante transformacao,
enfatizando o papel estratégico do coordenador de curso nas instituicdes de nivel
superior. Chama a atencao para que as instituicdes e suas estruturas deem a real

importancia e supram o coordenador de suporte para exercerem suas atividades

Nesse caminho depreendemos que o papel da coordenacgéo de curso nao é
apenas coordenar atividades pedagdgicas, mas pensa-las, planeja-las,
implementa-las e avalia-las. Nao podemos esquecer que as agdes
pedagdégicas andam de maos dadas com as ag¢des administrativas. Por isso
a coordenagdo assume um papel estratégico, portanto, de gestéo.
(KLEINUBING, 2015).
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Sobre essa figura do coordenador, Rosa (2014) fala do grande desafio que
esses sujeitos enfrentam a frente de seus cursos, distribuindo seu tempo entre
tarefas técnico-administrativas e tarefas pedagdgicas, tendo que desenvolverem
aspectos profissionais que vao além daqueles vistos na sua formacdo como
docente. A autora também destaca o tempo que o coordenador tem para exercer o
leque de atividades que lhe é pertinente, que quase sempre & consumido por
trabalhos operacionais, mencionando ainda algumas competéncias que devem ser
desenvolvidas para o exercicio da fungéo:

* conhecimento legal;

* conhecimento mercadoldgico;

» conhecimento cientifico a respeito da area do curso;

» conhecimento sobre a organizagao educacional em que o curso esta inserido;

* liderancga.

Ao tratar da coordenacido de curso em instituicbes privadas, Delpino et al.
(2008, p. 1) afirma que

O coordenador do curso deve comprometer-se com a missao, crengas e
valores da Instituicdo, assumindo o papel de gestor com competéncia para
realizar tarefas complexas como gerir e executar as determinagdes do
Ministério da Educagéo, o projeto pedagdgico do curso, conhecer e operar
novas tecnologias, gerir equipes de professores avaliando o processo de
ensino-aprendizagem e adequar o curso as novas necessidades do
mercado de trabalho, sem perder a qualidade de ensino.

Em favor da qualidade dos cursos superiores, Rangel (2001) define trés
conceitos relacionados a coordenagao de cursos:

« coordenagao (gestora) de cursos: €& coordenar o trabalho no curso,
incluindo-se a parte pedagdgica com a relagdo entre os alunos e o0s
disciplinas e créditos cursados;

+ coordenagao de disciplinas: coordenar critérios e procedimentos utilizados
pelos professores que ministram as mesmas disciplinas em um mesmo
periodo letivo e as aproximagdes na sequencia de periodos;

« coordenagdao pedagodgica: refere-se ao processo pedagodgico,

proporcionando integragdo de professores com estudos coletivos,



38

oportunizando o estudo da pratica educativa, discussdo de problemas e

levantamento de solugdes.

Considerando-se o coordenador de curso um lider a frente do curso ao qual

coordena, Gomes (2002) define os sete C's do lider educacional:

Cuidar: o ato de cuidar multiplica-se pela instituicdo. Quando cuida-se das
pessoas, dos processos, dos métodos, estara se cuidando também dos
resultados a serem obtidos;

Confianga: o lider precisa confiar em si mesmo e nos outros. Ao reconhecer
suas deficiéncias e delegar aos outros estara potencializando suas forgas e
minimizando suas fraquezas;

Comprometimento: o lider tem que estar sempre presente, direcionando as
discussdes e construindo mecanismos de controle para avaliacdo do
planejamento;

Controle: o lider tem que ter controle sem estar no comando, isto €,
comparar dados e fatos com indicadores planejados, identificando os sinais
evidenciados;

Clareza: o lider tem que ser claro com sua equipe para que nao haja falta de
comprometimento. Os papéis devem estar claros e definidos, com os niveis
de responsabilidade bem definidos;

Consisténcia: o lider tem que fazer, e ndo s6 falar. Tem que dar o exemplo a
ser seguido, passando referéncias de ética e padrées comportamentais.
Constancia de propésito: o lider tem que ter persisténcia. Deve ser humilde,
inovador, motivador e criar um ambiente propicio ao bom desenvolvimento do

trabalho.

Por sua vez, Franco (2002) apresenta quatro requisitos basicos e essenciais

para a funcado de coordenador de curso, conforme visto no Quadro 4.
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Quadro 4 — Requisitos para a fungéo de coordenador de curso.

Requisito Justificativa

Ja & uma titulacdo indicada pelo MEC nas avaliacdes. E
Possuir curso de mestrado ou fundamental para comandar docentes, que estes tenham uma
doutorado titulacdo igual ou inferior a do comandante. Como exemplo, um

cabo nao pode comandar coronéis.

Com este tempo, certamente o coordenador tem mais tempo para
Contrato de 44 horas semanais dedicar ao exercicio de suas fungdes, principalmente se o curso

funciona em mais de um turno.

Para manter o contato direto e permanente com os alunos do

Ministrar aulas no curso )
curso, e servir de exemplo aos seus colegas.

Possuir competéncia gerencial  Para que o curso seja bem e efetivamente administrado.
Fonte: autor, baseado em (FRANCO, 2002).

De acordo com Rangel (2001), devido a sua contribuicdo para o bom
desempenho dos cursos académicos, a figura do coordenador de curso vem
ganhando destaque e importancia, recebendo uma maior atengdo no contexto
universitario. A partir da LDB de 1996 sua participagdo no contexto universitario
ganha mais responsabilidade, principalmente pelo fato de ndo ser mais obrigatorio a

existéncia de departamentos na estrutura organizacional das instituicdes

Assim, pode-se dizer que a coordenagao de curso, apesar de nao estar
disciplinada diretamente pelo texto legal, pode ser inferida pelo bom
intérprete da lei, além de surgir como opgéao viavel para sintetizar em um sé
cargo a responsabilidade pela direcdo pedagdgica e administrativa dos
cursos superiores. (CAPANEMA, 2004, p. 63).

Outro fator importante a considerar, foi a definicdo da criagcdo de um sistema
de avaliacdo das instituicdes de nivel superior, nessa mesma Lei, 0 que veio a
incorporar outras responsabilidades aos coordenadores de curso, quando o
coordenador e a propria coordenagao sao itens que possuem indicadores de
avaliacao.

Esses fatos deixam essa funcdo de coordenacdo em maior evidéncia no
contexto universitario, pois passa por ela a conceituacdo do curso e
consequentemente da instituicao.

Segundo Bassoli (2014, p. 65), ao fazer uma busca por estatutos e
regimentos de universidades particulares para subsidiar sua pesquisa, detectou que

em alguns casos essas atribuicbes (competéncias, responsabilidades) referem-se
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somente a administracdo académica. Em outros casos, nao encontrou nos
documentos referéncia ao coordenador de curso, tendo também algumas com
atribuigdes um tanto vagas ou genéricas.

Ao evidenciar em sua pesquisa, que as instituicdes e os coordenadores nio
tem bem definidas quais sdo as atividades e responsabilidades para o exercicio
dessa funcdo, Pinheiro (2010) nos faz concluir que é necessario que essas
informagdes estejam definidas de forma clara nos documentos oficiais das
instituicdes.

E no Regimento da UFPel que se encontrou o que essa instituicdo espera do
coordenador de curso. Diz o referido documento em seu capitulo VI, artigo 127, as

competéncias do coordenador de curso:

| - integrar o Conselho Universitario, quando for o caso;

Il - presidir os trabalhos do Colegiado de Cursos;

Il - responder, perante o Conselho Coordenador do Ensino da Pesquisa e
da Extensao, pela eficiéncia do planejamento e coordenagao das atividades
de ensino do curso correspondente;

IV - fiscalizar o cumprimento da legislacdo federal de ensino relativa ao
Curso;

V - coordenar a atividade de orientagdo discente no ambito do respectivo
Curso;

VI - designar os professores-orientadores;

VII - receber e encaminhar os processos dirigidos ao Colegiado de Curso;
VIII - solicitar aos chefes de Departamentos as providéncias necessarias ao
regular funcionamento do curso;

IX - cumprir e fazer cumprir as decisdes do Colegiado de Curso;

X - assegurar o regular funcionamento do colegiado de curso, dentro das
normas do Estatuto e do Regimento da Universidade e Resolucdo do
Conselho Coordenador do Ensino da Pesquisa e da Extenséo;

Xl - comunicar ao Diretor da Unidade correspondente as faltas nao
justificadas de professores as reunides do Colegiado. (UFPel, 1977).

O mesmo documento traz as atribuigdes do colegiado de curso, que recaem

ao mesmo sujeito coordenador

| - coordenar e supervisionar o curso;

Il - receber reclamacdes e recursos na area do ensino;

Il - apreciar os pedidos de transferéncia e estudar os casos de equivaléncia
de disciplinas de outras Universidades ou Unidades de Ensino para efeitos
de transferéncia;

IV - elaborar ou rever o curriculo, submetendo-o ao Conselho Coordenador
do Ensino da Pesquisa e da Extensao;

V - propor ao Conselho Coordenador do Ensino da Pesquisa e da Extenséo,
a organizacao curricular dos cursos correspondentes;

VI - emitir parecer sobre os processos relativos a aproveitamento de
estudos e adaptacdo, mediante requerimento dos interessados;

VII - assegurar a articulagao entre o ciclo basico e o ciclo profissional do
curso correspondente;

VIII - estabelecer normas para o desempenho dos professores orientadores;
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IX - emitir parecer sobre recursos ou representacdes de alunos sobre
matéria didatica;

X - aprovar o Plano de Ensino das disciplinas do curso correspondente;

XI - aprovar a lista de ofertas das disciplinas do curso correspondente para
cada periodo letivo;

XIl - propor aos Departamentos correspondentes os horarios mais
convenientes para as disciplinas de seu interesse;

XIII - elaborar seu Regimento, para aprovagao pelo Conselho Coordenador
do Ensino da Pesquisa e da Extens&o. (UFPel, 1977)

Nota-se, entdo, a necessidade de um envolvimento em fungbes politicas,
gerenciais, pedagdgicas, académicas e institucionais, que remetem a uma
contrapartida para com a sociedade, docentes, sala de aula, instituicdo e seus
atores, apontando para uma amplitude de saberes necessarios ao exercicio da
funcao.

Por sua vez, Marra e Melo (2003) ressaltam que as atividades exercidas na
pratica pelos gerentes intermediarios, considerando-se o coordenador de curso, vao
muito além daquelas previstas no regimento, mostrando que a realidade vai bem
além do documento legal, o que vem a aumentar a complexidade destas fungdes.

Sobre esse trabalho do coordenador, Guimaraes (2011, p. 64) diz que

Na verdade, tem prevalecido na pratica da Coordenagdo de Curso, o
trabalho de organizacdo integradora dos elementos do processo de ensino-
aprendizagem, incluindo os planos de cursos, os horarios de aula, a
supervisdo dos registros de resultados dos alunos e do encaminhamento e
consumagcao de seus créditos e disciplinas, a mediagao das solicitagbes das
Reitorias e dos 6érgédos centrais do sistema universitario. E assim, os
procedimentos administrativos ocupam espacos da acdo pedagdgica.
Questdes como essa tém sido objeto das discussbes atuais sobre o papel
do Coordenador.

Segundo Capanema (2004, p. 64), o coordenador de curso tem que ter bem
claro as responsabilidades atribuidas pela lei aos docentes sob sua lideranca, para
haver maior coesao no trabalho, responsabilidades estas assim definidas em Brasil
(1996):

| — participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica

do estabelecimento de ensino;

Il — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, & avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;
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VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e
a comunidade.

Em uma investigacéo realizada em instituigdes de ensino superior privadas,

Argenta (2011) identificou, a partir da otica dos coordenadores de curso e outros

gestores, dez desafios dos coordenadores de curso, bem como indicou sugestdes

para supera-los, o que pode ser visualizado no Quadro 5 a seguir

Quadro 5 — Desafios do coordenador de curso e possiveis solugdes

Desafio

Problema

Solugéo

Excesso de atribuicdes profissionais

Gera sobrecarga e atuagdo mais

operacional do que estratégica.

Apoio da IES para uma atuagdo mais
estratégica do coordenador, melhor
definicdo e distribuicdo das atribuicbes
parceria entre todos os atores da IES

Necessidade de acesso as informagbes

administrativas e financeiras:

Para conseguirem fazer um trabalho
estratégico no curso, & necessario o

acesso a esse tipo de informacao.

Participagdo no da

instituicao

planejamento

Falta de comprometimento do NDE e

dos professores:

os professores e o proprio NDE néo sédo

comprometidos com o curso.

Efetivagdo do NDE

Necessidade de reconhecimento de

autoridade e autonomia

autonomia para agilizar os processos e
suprir as necessidades dos cursos junto

aos setores da instituicao

Serem reconhecidos e possuirem maior
autonomia para agilizarem os processos

Necessidade de formagéo administrativa

e didatico-pedagdgica

formacdo para a gestdo englobando
conhecimentos didatico-pedagdgicos e

técnico-administrativos.

Investimento em formagdo e troca de
informacgdes entre os atores e as IES

Necessidade de maior estabilidade

profissional

relacionada a garantia de emprego do
coordenador de curso na instituicao

onde trabalha

Parceria entre as IES para contratagéo e
remuneragaéo compativel

Necessidade de comprometimento pelos

coordenadores

os coordenadores necessitam de maior

comprometimento com sua fungéo

Didlogo para descobrir as causas e
aplicar agoes

Necessidade de desenvolvimento de

competéncias pelos coordenadores

desenvolver competéncias relacionadas
a conhecimentos de relagbes humanas,

caracteristicas pessoais e conhecimento

Implantar um programa de capacitagao
de coordenadores de curso

manutengao do aluno na instituigao

Fonte: autor, baseado em Argenta (2011).

de leis
Aumento de titulagéo pelos | Elevar a titulagdo dos coordenadores de | Investimentos para a busca de
coordenadores curso qualificagdo
Captagéo e manutengdo de alunos Recrutamento para ingresso e |Envolvimento do coordenador como

representante da IES junto ao aluno

Complementando seu trabalho, a autora ainda descreve as competéncias

necessarias na formacdo de gestores para superagdo dos desafios, conforme

perceberam os sujeitos de sua investigagao
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-Caracteristicas pessoais: negociagdo, responsabilidade, proatividade,
organizagao e criatividade;

-Conhecimento administrativo: formacgao para a gestéo, habilidade gerencial
e planejamento estratégico;

-Relagdes interpessoais: saber ouvir, autocontrole, politica e cooperagao;
-Conhecimento didatico-pedagdgico: metodologias, experiéncia,
conhecimento pedagdgico do curso, capacitacdo didatico pedagdgica, a
lideranca (motivacdo do grupo, capacidade de decisdo e trabalho em

equipe);
-Conhecimento da legislacdo. (Argenta, 2011, p. 116).

Ja Franco (2002) sugere uma classificagcao por meio de quatro dimensodes
distintas em nivel de fungcbes do coordenador, procurando identificar as
responsabilidades, atribuicbes e os encargos, chegando a uma denominagao
comum a respeito do tema:

» fungdes politicas;
» fungdes gerenciais;
» fungdes académicas;

+ funcgdes institucionais.

A seguir descreve-se essas quatro dimensdes sugeridas pelo autor.

3.1.1 Fungoes politicas

Na primeira das classificacbes de Franco (2002), encontram-se as cinco
atribuicoes relacionadas as fungdes politicas, sugeridas pelo autor:

* Deve ser um lider reconhecido na area de conhecimento do curso: este
reconhecimento parte em principio dos seus pares, interna e externamente.
Da-se devido a suas publicagbes, homenagens recebidas e atuagdes
destacadas.

* Deve ser um “animador” de professores e alunos: o coordenador deve ser
otimista, estimulador e incentivador dos professores e alunos, um verdadeiro
articulador.

* Deve ser o representante do seu curso: interna e externamente, o
coordenador deve fazer valer sua lideranca, participando com intensidade de

acodes referentes ao curso e assim vindo a qualifica-lo.
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Deve ser o “fazedor” do marketing do curso: sendo um grande
conhecedor do curso, devera aproveitar as oportunidades e chegar a
potenciais clientes, divulgando e promovendo seu curso na sociedade.

Deve ser responsavel pela vinculagao do curso com os anseios e
desejos do mercado: manter a relagdo do curso com o mercado, fazendo
articulagbes com empresas e organizagdes que possam trazer algum
beneficio para o curso. Promover a visibilidade do curso e o seu afinamento

com o mercado profissional.

3.1.2 Fungoes gerenciais

No segundo grupo, Franco (2002) apresenta as sete fungbes gerenciais do

coordenador de curso, que revelam sua competéncia na gestao intrinseca do curso

que dirige:

Supervisao das instalagdoes fisicas, laboratérios e equipamentos do
curso: boas instalagdes dao prazer ao estudo, ao trabalho, assim como o
perfeito funcionamento e melhor utilizacdo de equipamentos. Cabe ao
coordenador fazer estas verificagcbes para uma boa aceitacdo do curso.
Indicagdo da aquisicao de livros, materiais especiais e assinatura de
periédicos: em conjunto com os professores, indicar obras atualizadas de
acordo com a proposta do curso. Acompanhar o uso da biblioteca por parte
dos alunos e professores de seu curso.

Estimulo e controle da frequéncia docente: compete ao coordenador a
atengdo e o controle da frequéncia docente para a efetividade da carga
horaria obrigatoria. Para evitar reclamagdes por parte dos alunos, deve
também estar atento a reposicdes e avisos de auséncias programadas.
Estimulo e controle da frequéncia discente: € uma importante tarefa do
coordenador, visando a permanéncia do aluno na sala de aula e evitando a
evasao. Eventuais faltas sistematicas também tem que serem detectadas e
analisadas, descobrindo-se suas razbes, e se for o caso, formalizar
trancamentos de matricula.

Indicagdo da contratacao de docentes e, logicamente, a indicagao da

demissao deles: cabe ao coordenador perceber as necessidades de pessoal



45

docente e indicar as especialidades para contratagdo, bem como indicar
casos para demissao.

Processo decisorio em seu curso: discutir com os pares, mas tomar para si
a responsabilidade sobre os despachos e as decisbes inerentes ao seu
contexto.

Adimpléncia contratual dos alunos de seu curso: a manutengdo de um
curso, mais especificamente em instituicdes privadas, geralmente dependem
diretamente de mensalidades pagas pelos alunos. E fungdo do coordenador
zelar por este aspecto, e em determinadas situacdes, participar de

negociagoes e distribuicao de bolsas de estudo.

3.1.3 Fungodes académicas

As fungbes académicas fazem parte da terceira dimensado proposta por

Franco (2002), as quais sao:

Responsavel pela elaboragao e execug¢ao do PPC: o coordenador deve
conhecer profundamente o PPC, sempre zelando pelos fundamentos e
objetivos especificados, e atento a revisdes necessarias.

Responsavel pelo desenvolvimento atrativo das atividades escolares:
incentivar e oportunizar a atratividade das aulas dos professores do curso.
Procurar aproximar a pratica da teoria, principalmente com o uso de
tecnologias da informacao e comunicacgao (TIC).

Responsavel pela qualidade e pela regularidade das avaliagées
desenvolvidas em seu curso: investigar as avaliacbes proporcionadas aos
alunos, para que mantenham um padrdo e um equilibrio relativos a
dificuldade, tempo e adequacgao ao conteudo ministrado.

Cuidar do desenvolvimento das atividades complementares em seu
curso: estimular os alunos e proporcionar atividades interessantes para
complementar o aprendizado e apreensao da realidade.

Estimular a iniciagdo cientifica e de pesquisa entre professores e
alunos: com o uso da criatividade e observacdo, sugerir e discutir, para

formar um rol de op¢des de atividades dessa natureza.
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Responsavel pela orientacao e acompanhamento dos monitores:
identificar disciplinas que necessitam de monitores e supervisionar estas
atividades, para quem mantenham um padrdo de qualidade que o curso
oferece.

Engajamento de professores e alunos em programas e projetos de
extensao universitaria: atuar junto a sociedade verificando opg¢des de
atuacdo na area de extensido, que complementem o curriculo do curso.
Incentivar assim o meio académico a participar, pois € a extensido que
aproxima a instituicdo da comunidade, colaborando com sua responsabilidade
social.

Responsavel pelos estagios supervisionados e nao-supervisionados:
atuar junto a empresas e organizagbes para verificar e obter informagdes
sobre oportunidades e andamento dos estagios, e com isso obter subsidios

para inclusive rever o PPC, se for o caso.

3.1.4 Fungoes institucionais

Por fim, nas fungdes institucionais sugeridas por Franco (2002), o

coordenador deve ser responsavel por (pelo):

Sucesso dos alunos de seu curso no ENADE: analisar as provas e verificar
os resultados disponibilizados pelo MEC, e juntamente com os professores,
elaborar redirecionamentos no PPC se for necessario.

Acompanhamento dos antigos alunos do curso: com o intuito de verificar
as competéncias e habilidades alcangadas pelo alunos relacionadas com o
mercado de trabalho e as condigdes de empregabilidade alcangada pelos
egressos.

Empregabilidade dos alunos: ao proporcionar bons estagios, o curso pode
estar proporcionando emprego aos alunos que vao se destacando. Pesquisas
com algum tipo de remuneragdo também devem ser viabilizadas pelo
coordenador.

Busca de fontes alternativas de recursos: proporcionar servigos, como

clinicas, laboratdrios, realizagdes de concursos, etc..., além de conhecer os
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fundos de financiamento. No caso das instituicdes privadas, nao ficar
dependente somente das mensalidades dos alunos.

Reconhecimento de seu curso e pela renovagado peridodica desse
processo por parte do MEC: cuidar para que os critérios de avaliagao por
parte do MEC sejam atendidos de forma satisfatoria.

Sucesso de seus alunos nos exames de Ordem, testes profissionais e
assemelhados: o coordenador tem que conhecer profundamente o que é
solicitado em exames desse tipo, para que o aluno egresso obtenha sucesso
nesta outra etapa de sua profissionalizacao.

Vinculo da regionalidade de seu curso: conhecer a situagcédo de sua regiao,
conscientizando os alunos para os problemas e solugdes que sua formacao

pode viabilizar.

3.2 SABERES DOS COORDENADORES DE CURSO

Como visto anteriormente, neste trabalho, a complexidade do contexto de

uma universidade é evidente. Com base nesse cenario, a Figura 1 exibe um mapa
conceitual que esquematiza um recorte dos conhecimentos inerentes a essa fungao,

relacionados a alguns conceitos existentes nesse contexto universitario.

(COORDENADOR DE CURSO )

coordena um

deve conhecer suas
CURSO =
tem que respeitar as ATRIBUIGCOES
deve conhecer o que estdo nas
az uma
orlgma um
LEIS

possui

OFERTA PPC |« que podem estar no
VERSOES

onstltwda de

possui
ATIVIDADES CURRICULARESJ
composta de
\ (aLunos )

sdo compostas d DOCENTES

TURMAS
possuem——> HORARIOS

LOCAIS

Figura 1 — Conceitos relacionados ao coordenador de curso.
Fonte: autor.
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Percebe-se, entdo, nesse exemplo, o saber que os coordenadores devem ter
para que se efetivem as matriculas dos alunos de seu curso e seus respectivos
desdobramentos. Além da precisa manutengdo do cadastro de alunos,
preliminarmente, sera indispensavel o cadastro das atividades curriculares, seu
correto vinculo com a versao do curriculo do curso, suas equivaléncias e pré-
requisitos. Enfim, toda uma questao cartorial que envolve a estrutura curricular do
curso e dos alunos.

Ainda, para concretizar uma oferta consistente em cada periodo letivo, é
necessario que os docentes que ministraram aulas no periodo em questao cumpram
0os prazos de entrega de notas em seu devido protocolo, que sejam definidos os
horarios, locais, docentes ministrantes, dentre outras necessidades e conflitos que

devem ser geridos pelo coordenador.

3.3 UMA FERRAMENTA DE APOIO E APRENDIZADO

Ao abordar gestdo educacional, Alonso (2004) e Hessel (2004) afirmam da
necessidade de se utilizar os recursos das Tecnologias da Informagdo e
Comunicacéao (TIC) na gestao escolar.

Alonso (2004) ressalta que praticamente todas as organizagdes se utilizam da
tecnologia para agilizar os seus processos. Com isso, proporcionam-se condigcdes
mais rapidas e precisas para as tomadas de suas decisdes. Nesse contexto, as
instituicdes educacionais, por seu lado mais conservador, ficaram um pouco alheias
a essas formas mais sofisticadas de administracdo e gestdo, afirmando que é
necessario o uso das tecnologias para uma escola mais eficiente e democratica e

inserida na comunidade.

Precisamos ter consciéncia de que ndo se pode administrar, se nao
tivermos um sistema de informagbes eficiente, que nos fornega todos os
dados que necessitamos para tomarmos as medidas necessarias. Qualquer
decisdo aparentemente administrativa tem consequiéncias pedagdgicas,
portanto, ndo é possivel responsabilizar alguém que tomou decisdes cujo
alcance ele ignora. Precisamos pensar em sistemas mais modernos de
gestéo escolar, nos quais o diretor dispde de um conjunto de informagdes
organizadas e atualizadas de todas as atividades que se realizam na escola.
(ALONSO, 2004, p. 4).

Com a utilizacdo de um sistema de informacgdes as atividades pedagdgicas e

as administrativas podem ser acompanhadas de perto, fazendo-se uma gestao
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compartilhada, agilizando-se a comunicagdo entre os atores da instituicdo, bem
como com outras organizagdes. (ALONSO, 2004).

Nesse aspecto, a UFPel possui hoje um sistema informatizado integrado de
gestdo académico-administrativa, que estda em pleno desenvolvimento de suas
funcionalidades e modulos. Esse sistema comegou a ser construido na segunda
metade do ano de 2010, inicialmente com o propdsito de substituir o sistema
académico de graduacao que vinha servindo a instituicdo e ja se tornava obsoleto.

Dada a “responsabilidade original” dos servidores publicos, o Cobalto foi
pautado rigorosamente nos principios da administragao publica, que estéo inscritos
no art. 37 da Constituicdo Federal, quais sejam: impessoalidade, publicidade,
legalidade, moralidade e eficiéncia.

A fim de agir com a maior transparéncia possivel, o Sistema Cobalto é
desenvolvido em software livre (programa que pode ser copiado, modificado e
redistribuido conforme as necessidades de cada usuario) e tem, em sua esséncia,
alguns componentes estruturais, entre eles: o uso de padrées abertos, o
licenciamento livre dos softwares e a formacdo de comunidades, em especial de
usuarios e desenvolvedores.

A fim de ser util ao cidadao, o Sistema Cobalto € “eficiente”, pois privilegia a
“prestabilidade”, projetando seu desenvolvimento para atender prioritariamente a
maior parcela da comunidade universitaria: os professores, os estudantes e os
gestores. ldentifica-se, intrinsecamente, pela “presteza”, considerando a rapidez que
seus usuarios tem acesso a desenvolvimento e manutencao do Sistema, bem como
a cadastros, processamentos e relatérios. Destacam-se, também, a “economicidade”
de seu projeto e desenvolvimento e sua alta relevancia publica.

Especificamente, quando se recorta o “ensino de graduagédo” desse mdédulo
académico, encontram-se as funcionalidades que parecem melhor revelar o dia a dia
de um dos principais processos da universidade, ou seja, o cotidiano de sua
atividade-fim ou, ainda, as interagées de ensino-aprendizagem, que envolvem a
grande maioria da comunidade académica da UFPel.

Esse sistema possui uma concepgdo que permite a comunicagdo com
qualquer outro dispositivo, por meio de uma camada que oferece seguranca e
transparéncia aos usuarios. Atualmente, terminais de consulta espalhados pela

UFPel e aplicativo proprio para smartphones fazem acesso diretamente as
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informagdes que constituem esse sistema. Dentre outras funcionalidades desse
sistema, pode-se destacar:

« médulo ENADE: onde o coordenador de curso visualiza os alunos de seu
curso, e baseado nas informagdes exibidas e sugeridas pode selecionar os
alunos, gerar um arquivo com os dados e submeté-lo ao sistema do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

* moédulo de mensagens: a partir de grupos previamente definidos, os
usuarios podem enviar mensagens para outros grupos que tenham
permissdo. As mensagens sado enviadas por e-mail e também por mddulo
préprio do sistema, ficando disponiveis e documentadas.

* publicacao de avaliagoes: a partir da publicagdo de uma avaliac&o por parte
do professor, os alunos da turma que utilizam a rede social Facebook
recebem uma notificacdo para acessarem o sistema e visualizarem a

informacéo.

Embora existam diferentes niveis hierarquicos e consequentes visualizagbes
de funcionalidades, pode-se dividir este Mddulo Académico da Graduacdo do
Cobalto em trés grandes grupos de usuarios: o modulo do Aluno, o modulo de
Gestao Académica e o modulo do Professor.

Compde o sistema, como recurso fundamental para auxiliar no seu
aprendizado e também no aprendizado das rotinas e normas da instituicdo, um
modulo de “Ajuda”. Este recurso oferece instrugdes relativas a usabilidade de cada
modulo, bem como a sustentagdo legal das funcionalidades, referenciando, em
muitos casos, os documentos legais que deram origem as regras estabelecidas no
sistema.

De acordo com as “amarrac¢des” e regras implementadas no sistema, bem
como seu recurso de ajuda como forma elucidadora e justificadora das mesmas,
tem-se no Cobalto uma ferramenta que pode servir como autoaprendizagem
docente. Autoaprendizagem aqui, referente ao uso do sistema e aos saberes
necessarios ao exercicio das fung¢des do usuario.

A partir da investigacao feita nesse trabalho, tem-se claro que o sistema
Cobalto, como uma tecnologia em forma de sistema computacional, pode servir de

ferramenta de apoio as atividades necessarias ao exercicio de uma coordenacéo de



51

curso. Isso se refere tanto em nivel de agilizar os processos com a informatizagao
dos mesmos, quanto ao aprendizado por intermédio da sistematizacdo do
conhecimento. Entretanto, estas necessidades somente surgem quando os proprios

coordenadores tem a real concepg¢ao de suas atribuicoes.

3.4 BUROCRACIA E PODER

O filésofo Michel Foucault comecou a desconsiderar aquele papel de poder
mais negativo do que positivo, quando ele, o poder, suprimia a liberdade e era

temido por todos, escondendo a verdade: a falsa ideia de poder.

Temos que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em termos

negativos: ele “exclui’, “reprime”, “recalca”, “censura”, “abstrai”, “mascara”,

“esconde”. Na verdade o poder produz; ele produz realidade; produz
campos de objetos e rituais de verdade. O individuo e o conhecimento que
dele se pode ter se originam nessa produgao. (FOUCAULT, 2010, p. 185).

O poder, para Foucault, esta intimamente relacionado a liberdade. Nao existe
relacdo de poder entre individuos se nao existir a possibilidade da liberdade. As
pessoas tem que serem livres para escolherem suas condutas e tomarem suas
decisdes.

Entre um escravo e seu senhor nao existe relacao de poder, pois o poder do
senhor é decisorio, sem que haja uma oportunidade ao escravo de algum tipo de
escolha. E necessario que exista uma oportunidade de acdo entre quem exerce e a

quem é exercido o poder. Segundo Orso (1996, p. 32)

Para que o poder seja exercido eficientemente, ndo pode parecer como uma
consequéncia da vontade ou do interesse pessoal de alguém, pois
facilmente geraria protesto e resisténcia; deve ser representado como uma
lei inexoravel da natureza, como algo natural.

Para Foucault, o poder ndo esta em parte alguma, ndo pode ser encontrado,
nao esta em uma instituicdo e ou em alguém. O que existem sao relacdes de poder,
praticas de poder, que ocorrem entre toda a sociedade, pessoas e lugares, sendo

ele onipresente
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O poder esta em toda parte; nao porque englobe tudo e sim porque provém
de todos os lugares. E “0” poder, no que tem de permanente, de repetitivo,
de inerte, de auto-reprodutor, é apenas efeito de conjunto, esbocado a partir
de todas essas mobilidades encadeamento que se apdia em cada uma
delas e, em troca, procura fixa-las. Sem duvida, devemos ser nominalista; o
poder ndo é uma instituicdo e nem uma estrutura, ndo € uma certa poténcia
de que alguns sejam dotados: € o nome dado a uma situagéo estratégica

complexa numa sociedade determinada. (FOUCAULT, 1999, p. 89).

Desta forma, argumenta Lucchesi (2003, p. 101), referindo-se ao poder no

cotidiano da escola publica e a figura do diretor:

O poder determina vontades, perscruta intimidades e projetos, esta presente
em todas as relagdes, em toda parte, principalmente nos nichos. Perpassa a
cotidianidade, como o ar que nos circunda, cria teias que enredam pessoas,
oculta-se em manobras, promove perdedores inconformados, gera ira,
provoca a inveja e, ao exercer-se, constréi a liberdade ou a submisséo.
(LUCCHESI, 2003, p. 101).

O entendimento sobre os pensamentos de Foucault levam Ferreirinha e Raitz
(2010, p. 371) a considerarem o poder como sendo “uma agao sobre agdes”.

O poder entdo acaba estando por todo o lugar, materializado-se nas pessoas.
O poder circula, transmitido em cadeia, quando as pessoas que O exercem ou
sofrem sua acdo acabam por transmiti-lo, caracterizando-se assim por ser uma
capacidade natural das pessoas. Diariamente, todas as a¢des, mesmo as mais
simples e banais, constituem essas relagdes de poder.

Em relagdo ao saber, Foucault afirma que saber e poder estdo diretamente
relacionados, implicados em uma relagao reciproca, com uma dependéncia mutua

entre ambos.

[...] o poder produz saber (e ndo simplesmente favorecendo-o porque o
serve ou aplicando-o porque € util); que poder e saber estdo diretamente
implicados; que nao ha relagao de poder sem constituigdo correlata de um
campo de saber, nem saber que nao suponha e nao constitua ao mesmo
tempo relagbes de poder. Essas relagdes de “poder-saber” ndo devem
entdo ser analisadas a partir de um sujeito do conhecimento que seria ou
nao livre em redagédo ao sistema do poder; mas € preciso considerar ao
contrario que o sujeito que conhece, os objetos a conhecer e as
modalidades de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas
implicagbes fundamentais do poder-saber e de suas transformagdes
histéricas. (FOUCAULT, 2010, p. 30).

Como exemplo dessa relagdo de saber com poder, estdo a policia e a

medicina. Em um hospital, os médicos possuem seu saber da medicina e, por meio
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dele, determinam se um paciente € louco ou se possui determinada doenca,
exercendo uma relacao de poder sobre a vida das pessoas desprovidas de saber.

Conforme Foucault (2010), as instituicdes, produzidas pela sociedade
disciplinar, pretendem incluir o sujeito em um sistema normalizador por meio de
técnicas e processos, e assim sujeita-lo e utiliza-lo.

Estando por todos os lugares, em todas as relagbes, consequentemente,
estas relagdes de poder estdo presentes na universidade. Em um contexto
envolvendo o coordenador de curso, observa-se as relagdes que envolvem o0s
docentes, alunos, comunidade académica, sociedade e o6rgdos governamentais,
todas de alguma forma, sob esta 6tica, relagdes de poder.

Lucchesi (2003, p. 102), ao firmar que “compreender a 'tramalidade' das
relagbes de poder presentes no tecido social e, caracteristicamente na escola,
significa deslindar as diversas ag¢des internas da instituigdo [...]", nos leva ao recorte
proposto por esta pesquisa, que € a investigacdo aos coordenadores de curso, seus
saberes, envolvimentos e percepcdes desses sujeitos em relagcdo ao poderes
relacionados as suas relagdes de trabalho.

Nas relagbes de poder na escola, Lucchesi (2004, p. 1040) ressalta a
importancia do administrador, pois geralmente acaba por gerir um negdcio, tendo
que solucionar conflitos e divergéncias de opinides, tendo que ter aptidao para lidar
com essas tensdes, caracterizando-o como um mediador.

Por sua vez, Zabalza diz que a lideranca nas instituicdes pode ser formal, de
acordo com a posigcao da pessoa na estrutura organizacional, ou informal, que é de
acordo como o poder esta realmente distribuido e instituido, afirmando que “Sabe-se
muito bem que nem sempre o poder formal corresponde ao poder real; em
instituicbes como a universidade, essa dissintonia € ainda mais visivel” (ZABALZA,
2011, p. 92), e complementa dizendo que a lideranga sempre resulta da uniao entre
poder e autoridade.

Segundo Hessel (2004), as organizagdes sao vistas como sistemas vivos e
assim contrastam com a organizagao caracterizada como maquina, modelo muito
utilizado na administracdo classica. O controle sobre a organizagdo com a
concepcgao de maquina é previsivel e estavel, permitindo um certo dominio eficiente.
Por outro lado, os seres vivos possuem autonomia e reacdes proprias, hao sendo

possivel ter sobre eles 0 mesmo dominio exercido com as maquinas.
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Por sua vez, Marra e Melo (2003) quando entrevistaram 30 gerentes
universitarios em uma instituicdo Federal, entre chefes de departamento e

coordenadores de curso, concluiram a respeito das relagdes de poder e da cultura:

O poder do docente-pesquisador advém do conhecimento, do seu
reconhecimento pela comunidade cientifica e pela temporalidade, quanto
mais tempo de Universidade tem o docente mais ele é respeitado e
reconhecido pela comunidade universitaria. E o respeito dos subordinados
pelo gerente ndo advém de sua capacidade gerencial, mas sim da
experiéncia como pesquisador e professor. (MARRA;MELO, 2003, p. 8).

Ao referir-se a arte de governar, Foucault (1979, p. 281) aborda que as teorias
da arte de governar apresentam-se sob uma continuidade: ascendente e
descendente. O sentido de continuidade ascendente é que “aquele que quer poder
governar o Estado deve primeiro saber se governar, governar sua familia, seus
bens, seu patriménio”. Por outro lado, com relagdo a continuidade descendente, a
relagéo € que “quando o Estado é bem governado, os pais de familia sabem como
governar suas familias, seus bens, seu patrimbénio e por sua vez os individuos se
comportam como devem”.

Segundo Ferreirinha e Raitz (2010, p. 377), esses dois aspectos de
continuidade remetem para “a arte de bem governar”, uma sociedade em que as
relagdbes de poder estdo presentes em todos, portanto governando e sendo
governados, tornando-se uma sociedade “livre dos preceitos negativos imbricados
nos interesses individuais colocados a frente dos coletivos, na sobreposicdo do
espaco privado ao espaco publico”.

Esses conceitos nos levam a perceber a questdo do quanto é necessario
cuidar de si, conhecer-se primeiramente antes de conhecer e entender o outro.

A estrutura organizacional das universidades com muitas subdivisbes
sucessivas levam ao enfraquecimento e isolamento dos recursos humanos, mas por
outro lado essa independéncia que € criada da maior autonomia e dissemina
estruturas de poder, priorizando a agao individual sobre a coletiva. (ZABALZA, 2011,
p. 118).

A relacao hierarquica e as condutas dos individuos vem a evidenciarem a
burocracia, que por sua vez € um instrumento de poder e de dominagdo. Para
Weber (1982, p. 264)
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a burocracia € o meio de transformar uma 'agdo comunitaria’ em 'agéo
societaria' racionalmente ordenada. Portanto, como instrumento de
'socializacéo' das relagdes de poder, a burocracia foi € € um instrumento de
poder de primeira ordem — para quem controla o aparato burocratico.

A burocracia, segundo Weber (1982), ressalta os saberes e os segredos, pois
a partir das regras estabelecidas, as tarefas definidas devem ser executadas pelas
pessoas que possuem a qualificagcdo necessaria ao cumprimento satisfatério do
dever atribuido, de maneira metddica e continua.

Conforme Weber (1982, p. 250), “A burocratizagcédo oferece, acima de tudo, a
possibilidade o6tima de colocar-se em pratica o principio de especializagdo das
fungdes administrativas, de acordo com consideragdes exclusivamente objetivas.”
Nesse sentido, os funcionarios tornam-se cada vez mais especializados, a partir de
do treinamento e pratica constante a que sdo submetidos para suprirem suas
atividades individuais.

Quanto mais evidente e consolidada é a burocracia, surge a situagéo onde a
auséncia de uma pessoa no exercicio de sua atividade, ou a interrupcdo dessa
atividade por um motivo qualquer pode resultar no caos, principalmente pelo fato de
que as fungdes vao tornando-se Unicas, especializadas e ao mesmo tempo
integradas. (WEBER, 1982, p. 265).

As tarefas exercidas pelo funcionarios sdo determinadas a partir de normas e
regulamentos definidos previamente de acordo com as competéncias técnicas
necessarias ao cumprimento das atividades especificas, levando a um alto grau de
autoridade hierarquica. A falta de um desses componentes na escala hierarquica
provoca esse rompimento no fluxo normal dos processos.

Pode-se fazer uma relagao da burocracia com o saber, quando Weber (1982,
p. 269) afirma que através da burocracia mantém o conhecimento dos profissionais
em segredo, aumentando assim a sua superioridade na hierarquia. Diz o autor que o

conhecimento € ocultado através de uma “administragao secreta”.

3.5 SINAES

A LDB de 1996 veio definir que os prazos de autorizagdo e reconhecimento
dos cursos do ensino superior teriam validade limitada. Para complementar, definiu

também a criagdo de um processo regular de avaliagdo de cursos, os quais,
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periodicamente, passariam a ter seus atos de autorizagdo de funcionamento e
reconhecimento submetidos a critérios de analise para verificar a autorizagao de sua

renovacgao.

Art. 46. A autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituicbes de educagao superior, terdo prazos
limitados, sendo renovados, periodicamente, apds processo regular de
avaliagédo. (BRASIL, 1996).

No ano de 2004, a Lei 10.861 de 14 de Abril (BRASIL, 2004) instituiu o
SINAES, com a finalidade de promover a avaliagao de instituicdes, de cursos e de
desempenho dos estudantes.

A principal intengdo foi a de analisar e avaliar aspectos relacionados ao
ensino superior no Brasil, possibilitando assim, tracar um panorama no que se refere
a qualidade das instituicbes e dos cursos da educacado superior, sendo as
informagdes utilizadas para orientacdo aos estabelecimentos e embasar politicas

publicas

O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacgéo
superior, a orientagdo da expansao da sua oferta, o0 aumento permanente
da sua eficacia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promog¢ao do aprofundamento dos compromissos e
responsabilidades sociais das instituicoes de educagao superior, por meio
da valorizagdo de sua missdo publica, da promocdo dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacédo da
autonomia e da identidade institucional (BRASIL, 2004).

O SINAES é composto pela avaliagao institucional interna e externa,
avaliacao dos cursos e avaliagao do desempenho dos estudantes. Os instrumentos
complementares s&o: a autoavaliacdo, avaliacao externa, ENADE e avaliacdo dos
cursos de graduagdo. Possui também instrumentos de informacgédo, que sao: o
censo, o cadastro de cursos e instituicdes e a Comissao Propria de Avaliagao (CPA),
criada pelas IES. Esses elementos podem ser observados no mapa conceitual

exibido na Figura 2.
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) SINAES
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[CADASTRO DE CURSOS E INSTITUIC@ES] \(CENSO DA EDUCAGAO SUPERIOR]

é composto por

[AVALIACAO INSTITUCIONALJ/ \‘LAVALIACAO DOS ESTUDANTESJ

divide-se em

INTERNA EXTERNA

[AVALIAQAO DOS CURSOSJ

Figura 2 — Elementos que compoe o SINAES.

Fonte: autor.

Como forma de gerenciar todos esses processos, foi criado o sistema e-Mec,
instituido pela portaria Normativa n° 40 de 12 de dezembro de 2007. Esse sistema é
acessivel pela internet e tem a finalidade de prover todas as tramitagdes,
comunicados, notificacdes, publicacdes e cadastros relacionados aos processos de
regulacéo, avaliagdo e regulacéo de instituicbes e cursos superiores do sistema
federal de educacao superior. (INEP 2009, p. 254).

Nesse sistema, o Procurador Educacional Institucional (PI) da instituicdo faz o
cadastro e gerenciamento dos coordenadores de curso para que esses fiquem com
acesso aos cadastros e demais informacgoes.

Sendo um sistema computacional e com acesso a partir de qualquer ponto de
conexao com a internet, a intencdo € que os processos se tornem mais rapidos e
eficientes, estando as informacgdes centralizadas e disponiveis para consulta e
acompanhamento.

No caso da abertura de processo de reconhecimento de curso, desde a
solicitagdo feita no sistema e-MEC, toda a verificagdo e tradmites sio feitos
eletronicamente por instancias como a Secretaria de Educagédo Superior (SESU) e
INEP, bem como os prazos de abertura e encerramento de preenchimento de
formularios controlados automaticamente pelo sistema.

De acordo com UFPel (2013), nessa instituigdo quem insere os dados no
sistema e-MEC é a CORAC, sempre com o respaldo do coordenador do curso. O
coordenador preenche um documento digital elaborado pela CORAC, que é um

“‘espelho” dos dados solicitados pelo sistema e-MEC para abertura dos processos.
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Ja de posse dessas informacdes, a CORAC preenche os formularios necessarios
diretamente no sistema e-MEC. Dessa forma, percebe-se que o coordenador nao
tem uma interagao direta com o sistema do INEP.

Na etapa seguinte, apds os tramites devidos e por ocasido do preenchimento
do formulario de avaliagao que antecede a visita in loco, o coordenador faz 0 mesmo
procedimento anterior. Ele preenche um documento fornecido pela CORAC com as
informacgdes necessarias e a propria CORAC os transfere para o sistema e-MEC,
mas sempre com o envolvimento direto do coordenador.

Sobre os componentes do SINAES, a avaliagao institucional, com o intuito
de assegurar a educagao superior com qualidade académica e 0 compromisso
social com o desenvolvimento do pais, considera obrigatoriamente as seguintes

dimensoes:

| —a missao e o plano de desenvolvimento institucional;

Il — a politica para o ensino, a pesquisa, a pds-graduagao, a extenséo e as
respectivas formas de operacionalizagao, incluidos os procedimentos para
estimulo a produgdo académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e
demais modalidades;

Il — a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no
que se refere a sua contribuicio em relagdo a inclusdo social, ao
desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da
memoria cultural, da produgéo artistica e do patriménio cultural;

IV — a comunicagdo com a sociedade;

V — as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico-administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e
suas condigdes de trabalho;

VI — organizagéo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na
relacdo com a mantenedora, e a participacdo dos segmentos da
comunidade universitaria nos processos decisorios;

VII — infra-estrutura [sic] fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informagao e comunicacéo;

VIIl — planejamento e avaliagdo, especialmente os processos, resultados e
eficacia da auto-avaliagao institucional;

IX — politicas de atendimento aos estudantes;

X — sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da
continuidade dos compromissos na oferta da educacao superior. (INEP,
2009, p. 152-153).

Ja a avaliagao dos cursos, segundo INEP (2009, p. 153), possui o objetivo
de “identificar as condi¢des de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as
relativas ao perfil do corpo docente, as instalagdes fisicas e a organizagao didatico
pedagogica”, subsidiando assim os processos de autorizagéo, reconhecimento e de

renovacgao de reconhecimento dos cursos.
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Um curso superior de graduagdo deve ter o processo do pedido de
reconhecimento iniciado quando sua primeira turma tiver entre 50 e 75 por cento da
carga horaria de integralizagdo, sendo valido até o proximo ciclo avaliativo, quando
devera ser feita a renovacgao de reconhecimento.

A solicitacio é feita diretamente no sistema e-MEC e, apo6s toda a tramitacao,
ocorre uma visita in loco a instituicado que solicitou o reconhecimento do curso.

Um curso entra no ciclo avaliativo sempre apds o seu reconhecimento. Dessa
forma, quando da aplicagdo do ENADE e a posterior divulgacdo do Conceito
Preliminar de Curso (CPC), descrito mais adiante, s&o divulgados os procedimentos
necessarios a renovagao de reconhecimento. Os cursos ja reconhecidos e que nao
foram submetidos ao ENADE devem protocolar o pedido de avaliagdo in loco no
sistema e-MEC.

O curso que obteve o CPC menor do que trés devera providenciar a abertura
do processo de renovacado de reconhecimento diretamente no sistema e-MEC, de
acordo com o cronograma estabelecido. Para o curso que obteve conceito maior ou
igual a trés n&do & necessaria nenhuma agao da instituigdo, pois sua renovagéo sera
feita automaticamente. Nos casos de CPC trés ou quatro, se desejar, a instituicao
pode abrir processo e solicitar a visita in loco como forma de revisdo desse conceito
com o intuito de melhora-lo.

Conforme (INEP, 2009, p. 292), a avaliagdo dos cursos de graduagao
contempla obrigatoriamente, nos casos de processo de renovagadao de
reconhecimento de curso, visitas in loco por comissbes de especialistas nas
respectivas areas de conhecimento, selecionados e capacitados pelo MEC, para
aqueles cursos que o CPC é insatisfatorio, ou seja menor do que trés.

Os requisitos para candidatar-se para fazer parte do cadastro nacional e unico

de avaliadores do INEP s3o:

| — ser docente inscrito no Cadastro Nacional de Docentes, instituido pelo
Portaria n° 327, de 1° de fevereiro de 2005, portador de titulagdo
universitaria ndo inferior a mestre;

Il — comprovar exercicio da docéncia, em nivel superior, de pelo menos 3
(trés) anos, em instituicdo e cursos regulares conforme o Cadastro e-MEC;
Il — possuir producéo cientifica nos ultimos 3 (trés) anos, registrada no
curriculo Lattes;

IV — ter disponibilidade para participar de pelo menos trés avalia¢gdes anuais
;e

V — néo ter pendéncias junto as autoridades tributarias e previdenciérias.
(BRASIL, 2010b).
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De acordo com Brasil (2010b), essas comissdes, formadas por dois
avaliadores selecionados pelo MEC, dirigem-se até as instituicdes que terdo seus
cursos avaliados utilizando-se dos instrumentos de avaliagao disponibilizados pelo
INEP e do material preenchido pela instituicdo no sistema e-MEC. O objetivo € de
verificar e registrar as reais condigdes em que se desenvolvem as atividades
educacionais, dando atencao especial ao PPC quando tratar-se de avaliacdo de
curso.

Essa visita propicia uma interlocucdo entre os participantes do processo e
uma verificacdo direta em nivel de comparagao entre as condicdes reais e as
situagcdes previamente declaradas no sistema e-MEC e nos documentos
institucionais. Entretanto, a comissdo nado pode dar conselhos ou orientagbes em
relagao a atividade educacional.

Por regra, as visitas duram dois dias para os casos de autorizacao,
reconhecimento de curso e credenciamento de polo de apoio presencial de EAD.
Para os casos de credenciamento e respectivas renovagdes, a duragao € de trés
dias, ocorrendo sempre no endereco constante do processo no sistema e-MEC para
0 caso de cursos presenciais.

ApOs essa visita, a comissdo elabora um relatério no sistema e-MEC
atribuindo um conceito final de avaliagao.

No que tange a avaliagao de desempenho dos alunos, é aplicado o
ENADE, que consiste em uma prova de formagéao geral e especifica. Seu objetivo &
aferir o rendimento dos alunos dos cursos de graduagao em relagado aos conteudos

programaticos, suas habilidades e competéncias.

O ENADE ¢é componente curricular obrigatério dos cursos de graduagéo,
sendo inscrita no historico escolar do estudante somente a sua situacéo
regular com relagdo a essa obrigagdo, atestada pela sua efetiva
participagdo ou, quando for o caso, dispensa oficial pelo Ministério da
Educacao, na forma estabelecida em regulamento. (BRASIL, 2004).

Sendo assim, por ser considerado um componente curricular obrigatério, o
fato de nao prestar o referido exame acarreta a impossibilidade da obtencdo do
diploma de conclusao de curso por parte do aluno formando.

Conforme Brasil (2004), esse exame é aplicado periodicamente num intervalo
maximo de trés anos para cada curso, tendo como alvo alunos do final do primeiro e

do ultimo semestre de cada curso, ou seja, ingressantes e concluintes.
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Concomitantemente, é utilizado um instrumento para obter dados sobre o perfil dos
estudantes, como forma complementar para analise dos dados.

A responsabilidade por informar quais os alunos que serdo submetidos ao
ENADE é da instituicdo que tera seus alunos avaliados. Essa é uma tarefa do
coordenador do curso, que utiliza para isso o sistema e-MEC para informar os
alunos, seja por meio de digitagdo ou de recurso de envio de arquivo com os dados
dos alunos (upload).

Especificamente no caso de instituigdes publicas, Brasil (2007, p. 37) diz que
“[...] os responsaveis pela ndo inscricdo sujeitam-se a processo administrativo
disciplinar [...]”, evidenciando ainda mais a responsabilidade atribuida ao
coordenador.

Ao coordenador recai, também, responder a um questionario sobre dados
gerais do curso, bem como controlar através de relatdrios gerenciais, a quantidade
de questionarios que os alunos ja finalizaram.

Os resultados de todo o processo sao disponibilizados pelo INEP e os
coordenadores podem fazer tabulagdes e avaliagbes que venham a servir de base
para tomada de decisdes em relagcao ao curso.

O indice Geral de Cursos da Instituicio de Educagdo Superior (IGC) foi
instituido pela portaria Normativa n® 12, de 5 de setembro de 2008, com o objetivo
de consolidar as informagdes dos cursos superiores constantes nos cadastros,
censo e avaliagcdes oficiais do INEP e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e divulga-lo anualmente.

Conforme Brasil (2008), o calculo do IGC se da basicamente por meio de
meédias ponderadas do CPC, notas convertidas dos conceitos da CAPES, levando
em consideragdo o numero de alunos matriculados em cada um dos cursos ou
programas, por meio de dados do CENSO (graduagéo) ou de matriculas da CAPES
(pbés-graduacgao).

Conforme Nota Técnica Daes/lnep n° 58/2015, o Conceito Preliminar de
Curso (CPC) €& um ‘“indicador de qualidade que combina, em uma unica medida,
diferentes aspectos relativos aos cursos de graduagao” com o intuito de avalia-los,
sendo constituido de oito componentes distribuidos em trés dimensdes:

a) desempenho dos estudantes: refere-se as notas do ENADE dos alunos
concluintes e dos valores do Indicador da Diferenga ente os Desempenhos
Observado e Esperado (NIDD);
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b) corpo docente: refere-se a titulagdo e regime de trabalho que foi
informado no Censo da Educacdo Superior dos docentes vinculados aos cursos
avaliados. Aparecem aqui os componentes: Nota de Propor¢gao de Mestres (NM),
Nota de Proporgéo de Doutores (ND) e Nota de Regime de Trabalho (NR).

c) condigoes oferecidas para o desenvolvimento do processo formativo:
extraidas das respostas do Questionario Socioecondmico do ENADE, referindo-se a
organizacao didatico-pedagogica, a infraestrutura e instalagbes fisicas e as
oportunidades de ampliacdo da formagao académica e profissional.

Toda a forma de calculo do CPC é detalhada em normas técnicas que sao
regularmente disponibilizadas pelo INEP.

Ja o Indicador da Diferengca entre os Desempenhos Observado e
Esperado (NIDD), procura representar aquilo que o curso conseguiu agregar ao
aluno na sua passagem pelo mesmo, considerando o desempenho no ENADE, as
competéncias que foram desenvolvidas a partir do ingresso no curso, bem como
habilidades e conhecimentos adquiridos.

Como instrumento complementar e de acordo com INEP ([20167]), o Censo
da Educacgao Superior baseia-se em uma coleta de dados realizada anualmente
pelo INEP com a finalidade de “oferecer a comunidade académica e a sociedade em
geral, informacdes detalhadas sobre a situagao e as grandes tendéncias do setor”.

Essa coleta se da na forma de preenchimento de questionario disponibilizado
de forma eletrénica no sistema e-MEC ou por meio da submissdo de arquivo com
dados gerados diretamente nas bases de dados das instituicbes. Todo esse
processo fica a cargo do Pesquisador Institucional (Pl), pessoa responsavel em cada
instituicdo pela veracidade das informacdes e pelo cumprimento dos prazos.

Na coleta estdo inclusos dados que vao desde informacbes sobre a
instituicdo, cursos, vagas, matriculas, ingressantes, concluintes, chegando até os
docentes.

Apos periodos estabelecidos para preenchimento, submissédo e correcao das
informagdes, além das criticas e consisténcias feitas pelo sistema, o Censo é
finalizado e posteriormente seus resultados séo divulgados por meio de dados
estatisticos.

Sobre a relagdo e avaliagdo do coordenador de curso, o Instrumento de
Avaliacdo de Cursos de Graduacao presencial e a distancia utilizado pela SINAES,

em suas dimensdes dois e trés, possui alguns indicadores que se referem
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diretamente a pessoa do coordenador do curso e a infraestrutura necessaria para o

exercicio de sua fungao, conforme pode ser visto no Quadro 6.

Quadro 6: indicadores relacionados diretamente ao coordenador de curso.

Dimensao Indicador
2 Atuagao do(a) coordenador(a)
2 Experiéncia do(a) coordenador(a) do curso em cursos a distancia
5 Experiéncia profissional, de magistério superior e de gestdo académica do(a)
coordenador(a)
2 Regime de trabalho do(a) coordenador(a) do curso
2 Carga horaria de coordenagéo de curso
3 Espaco de trabalho para coordenagao do curso e servigos académicos

Fonte: autor (adaptado do Instrumento de Avaliagao de Cursos de Graduacgao presencial e a distancia
do SINAES).

Esses indicadores reforgam a importancia da atuagdo do coordenador de
curso, pois esse instrumento de avaliagcdo procura pontuar itens especificos
relacionados diretamente a esse sujeito. Sobre a atuagdo do coordenador, sao
considerados, ainda: aspectos da gestdo do curso, tempo de docéncia e
coordenagao, relacio com os docentes e discentes, assim como a
representatividade nos colegiados superiores.

Esse instrumento de avaliagdo é composto de varios indicadores que sao
distribuidos em trés dimensoes:

* Dimenséo 1: Organizacao didatico-pedagdgica;
* Dimenséo 2: Corpo docente e tutorial;

 Dimenséao 3: Infraestrutura.

Franco (2002, p. 4) menciona a importancia de ser observada a relagéo entre
o tamanho do curso e a estrutura da coordenacgao. Diz o autor, que se torna
impossivel um trabalho de acompanhamento das atividades docentes e dos alunos,
quando nao Ihe sao conferidas condi¢cdes de trabalho adequadas, o que pode levar
a um trabalho improdutivo. Entende-se pelo que diz o autor, que coordenar um curso
com 800 alunos pode ser um pouco mais trabalhoso e requerer mais tempo de
dedicacido do que um curso com menos de 100.

Com as novas determinacbes da LDB, pode-se dizer que um dos grandes

desafios do coordenador de curso de uma universidade publica federal esta
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relacionado ao atendimento das exigéncias do MEC. Diante disso, afirma Rosa
(2014, p. 2)

Nesse contexto, emerge o ator principal para a obtencdo de resultados
positivos, o gestor escolar. O coordenador do curso, figura essencial para a
concretizagdo do referido processo, devera desenvolver inumeras
competéncias para exercer sua fungdo, que transita entre a pedagogia e a
administragéo.

E de fundamental importancia que os coordenadores de curso saibam que
cada um dos alunos de seu curso fazem parte de férmulas de calculo que
determinam o montante de recursos destinados pelo governo as universidade
federais: a matriz orcamentaria (BRASIL, 2010a). Fazendo-se uma relagdo com a
instituicdo privada, onde a quantidade de alunos vinculados € de suma importancia
para a captacao de recursos por meio das mensalidades, o numero de alunos na
sala de aula passa a ser muito importante também para o recebimento de verbas em

uma universidade federal.
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4 SABERES DOCENTES

Ao abordar saberes docentes, pretende-se compreender quais sdo estes
saberes, de que forma podem ser classificados e como sdo formados. O objetivo
aqui ndo é discutir o assunto, nem tampouco buscar comparacdes entre autores, por
isso adota-se como base os conceitos de Tardif (2014).

Ao se compreender essas definicdes, procura-se estabelecer uma relagao
deles com os saberes necessarios ao docente quando exerce a funcdo de
coordenador de curso. Dessa forma, pode-se estabelecer uma aproximacgao e
verificar de que forma o coordenador elabora os saberes necessarios ao exercicio
da funcao.

Para Tardif (2014, p. 9-11), ao estudar os saberes dos docentes, & preciso
levar em consideragcdo outras dimensbes do ensino e o trabalho diario dos
professores, pois eles estdo ligados as realidades sociais, organizacionais e
humanas. O autor aborda as naturezas dos saberes que séo efetivamente
mobilizados e utilizados pelos docentes em seu trabalho realizado diariamente, tanto
na sala de aula quanto no ambiente da instituigéo.

O saber esta sempre relacionado com as condi¢des e o contexto de trabalho,
com os personagens envolvidos, considerando-se que alguém faz alguma coisa,
trabalha alguma coisa, com o intuito de atingir um objetivo, necessitando, entao,
relaciona-lo com esses elementos. O saber docente € um saber sobre o trabalho dos

docentes e para o trabalho

O saber nédo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o
saber deles, e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
da escola, etc. (TARDIF, 2014, p. 11).

Segundo Tardif (2014, p. 36), os saberes docentes sdo formados por quatro
tipos de saberes: os saberes da formagao profissional (das ciéncias da educagéao e
da ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e, os

saberes experienciais, conforme descritos no Quadro 7.
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Quadro 7 — Classificagdo de saberes segundo Tardif.

Saber Definicao

Conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de

Saberes da formagdo profissional ~ . .
formagdo de professores, inicial e/ou continuada.

Correspondem aos diversos campos do conhecimento,
Saberes disciplinares apresentado sob forma de disciplinas, integrados as
universidades.

Apropriados ao longo da carreira. Apresentam-se sob a
Saberes curriculares forma de objetivos, contetidos e¢ métodos que sdo
aprendidos e aplicados

Sdo resultantes do exercicio pratico da profissdo.

Saberes experienciais A A
Brotam da experiéncia e da vivéncia.

Fonte: autor, baseado em Tardif (2014, p. 36-39).

Tardif da especial atengao aos saberes experienciais, também denominados
praticos. Esses saberes originam-se da pratica cotidiana dos fazeres e pela propria
validacdo que esta pratica os da, constituindo-se nos fundamentos da competéncia
dos professores. A partir desses saberes, eles concebem modelos e julgamentos e
assim orientam sua profissdo. Sao, entdo, os saberes experienciais “o0 conjunto de
saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos”.
(TARDIF, 2014, p. 48-49).

A atividade docente é exercida a partir de inumeras interagdes com diferentes
atores, em um meio social, constituido de relagdes sociais, hormas e obrigacdes,
onde o professor procura sempre adaptar-se e integrar-se. Os saberes experienciais

possuem entao trés “objetos”:

a) as relagdes e interagdes que os professores estabelecem e desenvolvem
com os demais atores no campo de sua pratica;

b) as diversas obrigagbes e normas as quais seu trabalho deve submeter-
se;

c) a instituicho enquanto meio organizado e composto de funcdes
diversificadas (TARDIF, 2014, p. 50).

Temos entdo, segundo Tardif (2014, p. 109-111), as principais caracteristicas

dos saberes experienciais:
« ¢éligado as fungdes dos professores;
* pratico;
* interativo, mobilizado e modelado a partir de interagdes;

* sincrético e plural;
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* heterogéneo;

* complexo, ndo analitico;

» aberto, poroso, ndo permeavel,;
* personalizado;

* existencial;

* experienciado;

* temporal;

e social.

Tardif traz o conceito de epistemologia da pratica profissional

chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. (TARDIF, 2014,
p. 255).

Com isso, o autor sugere uma nogado mais ampla de saberes, “[...] que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as
atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser’. (TARDIF, 2014, p. 255). Essa epistemologia da pratica vai favorecer uma
compreensao de como esses saberes se relacionam com a pratica, como sao
assimilados e utilizados de acordo com os limites e recursos de que dispbem,
revelando assim esses saberes e compreendendo sua natureza.

Os saberes profissionais dos professores, segundo Tardif (2014, p. 260-262),
sdo temporais pois sdo adquiridos através do tempo, pois uma parte dos saberes
provém de sua histéria de vida, crengas e certezas, outra parte € adquirida nos
primeiros anos da pratica e sdo temporais também pois sdo desenvolvidos e
utilizados no longo processo de vida profissional.

Esses saberes também sao plurais, pois sdo constituidos de diversas fontes e
utilizados em funcéo de varios objetivos. Sdo também variados e heterogéneos, pois
em seu trabalho os docentes procuram atingir diversos objetivos que exigem
diferentes tipos de competéncia, conhecimento e aptiddo. (TARDIF, 2014, p. 262-
263).

Os saberes profissionais sao também personalizados, pois s&o incorporados

pelos sujeitos que possuem uma historia de vida, possuem emogdes, cultura e
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pois eles s&o elaborados a partir de

necessidades especificas de uma situagcdo do trabalho que deve ser atendida,
ganhando a partir de entdo um sentido. (TARDIF, 2014, p. 264-2660.
Para mostrar o pluralismo do saber profissional, evidenciando as fontes de

aquisicdo e como se

integram no trabalho docente,

Tardif propbe uma

representacado, que esta exibida no Quadro 8, onde estédo identificados todos os

saberes utilizados pelos professores em seu contexto de trabalho.

Quadro 8 - Os saberes dos professores.

Saberes dos professores

Fontes Sociais de aquisicao

Modos de integracao

no trabalho docente

Saberes pessoais dos professores

Saberes provenientes da formagao

escolar anterior

A familia, o ambiente de vida, a
educagdo no sentido lato, etc.

A escola primaria e secundaria, os
néao

estudos poés-secundarios

especializados, etc.

Pela histéria de vida e pela socializagéo

primaria

Pela formagdo e pela socializagdo pré-

profissionais

Os estabelecimentos de formagdo de

Pela formagdo e pela socializagdo

Saberes provenientes da formagao . o o
) o professores, os estagios, os cursos de profissionais nas instituicdbes de

profissional para o magistério . _

reciclagem, etc. formagao de professores
. A utilizagdo das “ferramentas” dos L

Saberes provenientes dos programas e ) o Pela utilizagdo das “ferramentas” de

) o professores: programas, livros didaticos, .

livros didaticos usados no trabalho . . trabalho, sua adaptagao as tarefas
cadernos de exercicios, fichas, etc.

Saberes provenientes de sua propria ) ) .
A pratica do oficio na escola e na sala Pela pratica do trabalho e pela

experiéncia na profisséo, na sala de aula

e na escola

de aula, a experiéncia dos pares, etc.

socializacéo profissional

Fonte: (TARDIF, 2014, p. 63).

Nota-se, no quadro acima, a referéncia feita pelo autor quanto a natureza

social do saber profissional. Nem todos os saberes dos professores sao produzidos
por eles nas suas praticas, advindos inclusive de lugares sociais que ndo de seu
ambiente de trabalho e, algumas vezes, com origens anteriores a sua carreira

docente.

4.1 A VISAO SOCIAL, CONTEXTUALIZADA E INDIVIDUAL
Na obra de Tardif (2014, p. 16-23), o autor fala dos fios condutores que o
levam a situar o saber entre o individual e o social e entre o ator e o sistema,

objetivando a concepgéao de sua natureza social e individual como um todo:
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Saber e trabalho: para a compreensao do saber, tem que ser considerada a
intima relacdo do professor com seu trabalho na sala de aula e ainda no
contexto de seu ambiente de trabalho, quando as situacbes e recursos vao
acondicionar a utilizagado de diversos saberes, necessarios para lidar com as
atividades diarias. O saber esta diretamente ligado ao trabalho, trazendo
marcas deste trabalho: é um saber do trabalho.

Diversidade do saber: para Tardif (2014, p. 18), “O saber dos professores ¢é
plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de
fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente”. Essas varias fontes
de saber levam a considerar a natureza social do saber, quando os
professores geram relagdes com os demais, sejam grupos, organizagdes ou

Seus pares.

[...] alguns deles provém da familia do professor, da escola que o formou e
de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou das escolas
normais; outros estao ligados a instituicdo (programas, regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); outros, ainda, provém dos pares,
dos cursos de reciclagem, etc. (TARDIF, 2014, p. 19).

Temporalidade do saber: o saber & construido e adquirido durante toda a
vida profissional, durante a vida. Todas as experiéncias familiares, antes e
apos o ingresso na carreira docente também s&o consideradas. Boa parte da
vida foi passada em sala de aula no aprendizado, 0 que cria crencas e
observacdes do que é ser professor, certezas e incertezas, gerando um saber
com consisténcia muito forte, que persistira mesmo a posterior formagao
universitaria.

A carreira profissional € construida através do tempo, com aprendizados,
transformacgdes, rupturas e mudancas, com a construcado dos saberes ao
longo da trajetdria.

A experiéncia do trabalho enquanto fundamento do saber: baseando-se
no fato de que os saberes provém de varias fontes e em varios momentos da
vida, os professores tendem a organiza-los de acordo com sua utilidade,
dando um maior valor profissional aqueles mais utilizados. A experiéncia
profissional se constitui em condicdo para construcdo dos seus proprios

saberes, tornando-se algo reflexivo, com adaptacdes, reflexbes e
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transformacgdes do trabalho em beneficio do préprio trabalho, produzindo com
isso a pratica profissional.

Saberes humanos a respeito de seres humanos: aqui temos o aspecto da
interatividade, das relacbes humanas, do trabalho interativo realizado na sala
de aula e com os demais atores do contexto escolar. Sdo as caracteristicas
dessas relagcbes que vao influenciar na mobilizagdo dos saberes, por meio

dessa relagao diaria no exercicio da fungao

[...] a questdo do saber estd ligada, assim, a dos poderes e regras
mobilizados pelos atores sociais na interagdo concreta. Ela também esta
ligada a interrogagdes relativas aos valores, a ética e as tecnologias da
interacao. (TARDIF, 2014, p. 22).

Saberes e formagao de professores: esse fio condutor remete a uma
analise da formacao docente considerando o trabalho cotidiano e os préprios
saberes dos docentes. A formacao deve contemplar bem mais que somente
os conhecimento disciplinares, devendo fazer, isto sim, uma articulagdo com
os saberes desenvolvidos no cotidiano dos professores, no exercicio de suas
praticas. Isso faz uma aproximacado do ambiente real de trabalho no qual

estas pessoas serio inseridas.

Um dos pontos importantes que Tardif trabalha em seus conceitos € sobre a

exigéncia da racionalidade nas questdes que envolvem “saber”

Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de maneira racional é ser capaz
de responder as perguntas “por que vocé diz isso ?” e “por que vocé faz isso
?”, oferecendo razbes, motivos, justificativas susceptiveis de servir de
validag&o para o discurso ou para a agdo. ( TARDIF, 2014, p. 198).

Assim, o autor diz que nao basta somente fazer ou falar bem, mas saber o

que se faz ou que se fala, ter a capacidade de explicitar e explicar suas acoes,

chamando de “saber” somente “os pensamentos, as ideias, os juizos, os discursos,

os argumentos que obedegcam a certas exigéncias de racionalidade” (Tardif, 2014, p.

199).

A esse raciocinio de Tardif, Cunha (2010, p. 23) menciona que
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Saberes ndo sdo conhecimentos empiricos que se esgotam no espago da
pratica, no chamado 'aprender-fazendo'. Antes disso, eles requerem uma
base consistente de reflexdo tedrica que, numa composi¢ao com as demais
racionalidades, favoreca o exercicio da condig¢ao intelectual do professor.

Percebe-se que os saberes tem que serem postos a prova e dessa forma
aceitos e reconhecidos pelos pares, numa relagao equilibrada entre a pratica e a

fundamentacéao tedrica das agoes.
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5 METODOLOGIA

A primeira etapa deste projeto consistiu em uma revisao bibliografica acerca
do tema, como forma de buscar um referencial teérico para sustentar o restante do
trabalho. Também foi feita a analise de documentos, como estatutos, regimentos,
leis, normas e instrumentos. Num segundo momento foi feita a coleta de dados por
meio da aplicagao de entrevistas e a interpretacdo desse material aos olhos do
referencial tedrico, sem deixar de mencionar as constantes observagdes do

contexto.

5.1 ABORDAGEM QUALITATIVA: ESTUDO DE CASO ETNOGRAFICO

De acordo com o tipo de investigagdo proposta, esta pesquisa possui uma

abordagem qualitativa. Em contraste com a pesquisa quantitativa,

[...] a pesquisa qualitativa evita numeros, lida com interpretagbes das
realidades sociais [...] Na pesquisa social estamos interessados na maneira
como as pessoas se expressam e falam sobre o que é importante para elas
e como elas pensam sobre suas agdes e as dos outros (BAUER; GASKELL;
ALLUM, 2012, p. 21).

Segundo André (1995), os critérios da etnografia tem que serem satisfeitos
para que um estudo de caso possa ser reconhecido como etnografico. Tem que ser
ainda bem delimitado, como por exemplo, um grupo social ou uma instituigao.

Dessa forma, sao caracteristicas de um trabalho etnografico em educacéo:

a) faz uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia,
ou seja, a observagao participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos.

b) o pesquisador é o instrumento principal na coleta e na analise dos dados.
¢) énfase no processo, naquilo que esta ocorrendo e nao no produto ou nos
resultados finais.

d) preocupacdo com o significado, com a maneira propria com que as
pessoas veem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca.

e) envolve um trabalho de campo. O pesquisador aproxima-se de pessoas,
situagdes, locais, eventos, mantendo com eles um contato direto e
prolongado.

f) a descricdo e a indugdo. O pesquisador faz uso de uma grande
quantidade de dados descritivos: situagdes, pessoas, ambientes,
depoimentos, didlogos, que sao por ele reconstruidos em forma de palavras
ou transcri¢des literais.
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g) busca a formulagdo de hipdteses, conceitos, abstragdes, teorias e néo
sua testagem [...] 0 que este tipo de pesquisa visa € a descoberta de novos
conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento da realidade.
(ANDRE, 1995, p. 28-30).

Conforme André (2013, p. 97), “Estudos de caso podem ser usados em
avaliacdo ou pesquisa educacional para descrever e analisar uma unidade social,
considerando suas multiplas dimensdes e sua dindmica natural.”

O estudo de caso é um estudo profundo, mas ndo amplo, que contribui para a
melhor compreensao dos fendmenos individuais, processos organizacionais e

politicos da sociedade

[...] assim, o mundo do sujeito, os significados que atribui as suas
experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas produgdes culturais e suas
formas de interagbes sociais constituem o0s nucleos centrais de
preocupacgao dos pesquisadores. Se a visdo de realidade é construida pelos
sujeitos, nas interagdes sociais vivenciadas em seu ambiente de trabalho,
de lazer, na familia, torna-se fundamental uma aproximagéo do pesquisador
a essas situagdes. (ANDRE, 2013, p. 97).

A autora ressalta, ainda, que na proposta de investigar fendmenos
educacionais em seu contexto, o contato do pesquisador diretamente com o meio e
as situacdes onde ocorrem os fendmenos, vem a trazer uma grande aquisicao de
conhecimento, sem desvincula-lo das circunstancias em que os fatos realmente
ocorrem, isto €, o seu contexto. Isso permite uma melhor compreensdo de como
surgem, se desenvolvem e evoluem num periodo de tempo. (ANDRE, 2013, p. 97).

Dessa forma, o estudo de caso etnografico deve ser usado, segundo André
(1995, p. 51-52)

(1) quando se esta interessado numa instancia em particular, isto €, numa
determinada instituicdo, numa pessoa ou num especifico programa ou
curriculo; (2) quando se deseja conhecer profundamente essa instancia
particular em sua complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver
mais interessado naquilo que esta ocorrendo € no como esta ocorrendo do
que nos seus resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipoteses
tedricas, novas relagdes, novos conceitos sobre um determinado fenémeno;
e (5) quando se quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma
muito préxima do seu acontecer natural.

Algumas vantagens do estudo de caso etnografico, segundo André (1995, p.
52-54):
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- possibilidade de fornecer uma visao profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas variaveis;
- a capacidade de retratar situagdes vivas do dia a dia escolar, sem prejuizo
de sua complexidade e de sua dinamica natural;

- capacidade heuristica, isto é, por fornecer insights e conhecimentos que
clarifiquem ao leitor os varios sentidos do fendmeno estudado, levando-o a
descobrir novas significagdes, estabelecer novas relagbes, ampliando suas
experiéncias;

- potencial de contribuicdo aos problemas da pratica educacional;

- forte dependéncia da capacidade, da sensibilidade e do preparo do
pesquisador.

Portanto, acredita-se que esta pesquisa aproxima-se de um estudo de caso
etnografico, pois procurou-se estudar com profundidade um fenémeno particular e
educacional em seu contexto, quando o mundo real foi analisado e relacionado com
um referencial tedrico adquirido. Ainda, por interagir-se com a situagdo do estudo
por meio de observagao e entrevistas, se aprender e retratar a visao dos sujeitos,
caracterizando-se o fenbmeno sem a intengdo de mudar seu ambiente. E, por fim,
utilizar-se de diversos fatos descritivos, analisar documentos, investigar habitos e

comportamentos de um grupo social bem definido.

5.2 SUJEITOS E ENTREVISTAS

A entrevista € um dos instrumentos basicos e dos mais utilizados para a
coleta de dados em pesquisas qualitativas (LUDKE; ANDRE, 1986; GIL, 2008;

GASKELL, 2012). As principais razbes de seu uso na pesquisa social sdo que:

a) a entrevista possibilita a obtengcdo de dados referentes aos mais diversos
aspectos da vida social;

b) a entrevista € uma técnica muito eficiente para a obtengédo de dados em
profundidade acerca do comportamento humano;

c) os dados obtidos sao suscetiveis de classificagao e quantificagdo. (GIL,
2008, p. 110).

Caracterizando-se entdo esta pesquisa como qualitativa, utilizou-se de

entrevistas individuais como instrumento de coleta de dados
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Nas ciéncias sociais empiricas, a entrevista qualitativa € uma metodologia
de coleta de dados amplamente empregada. Ela € como escreveu Robert
Farr (1982), “essencialmente uma técnica, ou método, para estabelecer ou
descobrir que existem perspectiva, ou pontos de vista sobre os fatos, além
daqueles da pessoa que inicia a entrevista” [...] A versatilidade e valor da
entrevista qualitativa s&o evidenciadas no seu emprego abrangente em
muitas disciplinas sociais cientificas e na pesquisa social comercial, nas
areas de pesquisa de audiéncia da midia, relagbes publicas, marketing e
publicidade. (GASKELL, 2012, p. 64-66).

A opcéao por entrevistas individuais deu-se, principalmente, pelo fato de que
as grupais necessitariam de uma adequacao e disponibilidade de horario coletivo
para recrutamento, o que poderia causar algum problema de atraso em relagéo a
disponibilidade e pelo fato do objetivo ser de exploragao em profundidade do mundo
do individuo, referindo-se a experiéncias individuais. Seguiu-se, aqui, as indicagoes
de Gaskell (2012, p. 78).

Optou-se, entdo, pelo uso de entrevistas mais abertas, do tipo
semiestruturadas, tipo esse que Ludke e André (1986) e Trivifios (1987) concordam
em ser 0 mais adequado para esse tipo de trabalho, pois valoriza a presenga do
pesquisador dando a ele maior flexibilidade para a condugdo ao mesmo tempo que
da maior liberdade ao entrevistado para expor suas percepcoes. Para Trivifios

(1987, p. 146), entrevista semiestruturada é

aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebe as respostas do informante. Desta maneira, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo invetigador,
comega a participar na elaboragéo do contetido da pesquisa.

De acordo com Gaskell (2012), a preparagao e o planejamento as entrevistas
dependem de duas questdes preliminares: o que perguntar (a especificacdo de um
topico guia) e a quem perguntar (como selecionar os entrevistados). Para isso, €
interessante que o pesquisador ja possua bem claro os conceitos centrais e temas
que o guiardo na investigacao, advindos do desenvolvimento de um referencial
tedrico ou conceitual.

O tdpico guia €&, contudo, apenas um “guia”, ndo devendo “engessar’ o
pesquisador, que deve usar sua imaginacdo social e cientifica, permitindo-se
registrar a perplexidade, ou seja, fatos ou temas importantes que aparecem durante

as entrevistas, mas que n&o estavam planejados exatamente como tal.
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O termo “selegao”, utilizado em vez de “amostragem”, serve justamente como
a conjugacgao do principio de que “a finalidade real da pesquisa qualitativa néo é
contar opinides ou pessoas, mas ao contrario, explorar o espectro de opinides, as
diferentes representagdes sobre o assunto em questdo”. (GASKELL, 2012, p. 68).
Nessa pesquisa, objetiva-se obter e explorar as opinides, e ndo conta-las.

Para satisfazer essa questdo de a quem perguntar, Gaskell (2012) diz que o
pesquisador tera que considerar a segmentagao do meio social com relagdo ao tema
da pesquisa. Para isso, podera contar com informagdes anteriores, ja prontas,
inferéncias no meio ou até mesmo pela suposigdo de alguns fatores que podem
estar relacionados a determinadas praticas.

Na pratica, além da identificacdo social dos respondentes (por razdes ja
expostas), as entrevistas foram do tipo “episédicas”. De acordo com Flick (2012, p.
117), o conhecimento episddico compreende circunstancias concretas (tempo,
espaco, pessoas, acontecimentos, situagdes), devendo uma entrevista deste tipo

responder a critérios especificos:

- deve combinar convites para narrar acontecimentos concretos (que sejam
relevantes ao tema em estudo) com perguntas mais gerais que busquem
respostas mais amplas (tais como definigdes, argumentagdo e assim por
diante) de relevancia pontual;

- deve mencionar situagdes concretas em que se pode pressupor que 0s
entrevistados possuem determinadas experiéncias;

- deve ser suficientemente aberta para permitir que o entrevistado selecione
os episodios ou situagdes que ele quer contar, e também para decidir que
forma de apresentacdo ele quer dar (por exemplo, uma narrativa ou uma
descricdo). O ponto de referencia deve ser a relevancia subjetiva da
situagéo para o entrevistado.

Nesse sentido, selecionou-se seis coordenadores de cursos de graduagao da
UFPel que ja passaram pelo processo de avaliagdo do SINAES'. Entende-se que o
coordenador que vivenciou um processo de avaliagao, pelas exigéncias a que é
submetido, torna-se um coordenador mais elaborado, constroi saberes, tendo uma
experiéncia maior a relatar sobre suas praticas e saberes na funcgao.

A selecao dos sujeitos deu-se de forma aleatéria, mas procurou-se optar por
coordenadores pertencentes a diferentes unidades académicas, considerando-se
assim diferentes areas de conhecimento.

Justifica-se a escolha da UFPel para servir de locus deste trabalho, com base

no critério de conveniéncia. Segundo Gil (2008), o pesquisador pode delimitar seu

! A partir de relagdo com vinte € quatro coordenadores que tiveram seus cursos avaliados entre 2014 ¢ 2016,
fornecida pela CORAC — UFPel.
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estudo em fungao de sua facilidade de acesso a esse universo de pesquisa. Além do
mais, essa instituicdo possui histéria na cidade de Pelotas por mais de quatro
décadas, tendo sua tradi¢cao e respeito reconhecidos por todos.

O contato inicial com cinco dos sujeitos foi feito pessoalmente. Procurou-se
cada um diretamente em seu local de trabalho e foi explicado o teor da proposta da
pesquisa, bem como a intengao de ser feita uma entrevista para coleta de dados.
Somente com um coordenador o primeiro contato foi realizado através de e-mail.

Uma série de cuidados sdo necessarios ao se fazer entrevistas, sendo o
respeito pelo entrevistado uma delas. Assim como sugerem Ludke e André (1986, p.
35), as entrevistas realizadas foram marcadas em data, local e horario definidos
pelos entrevistados e assim rigorosamente cumpridos. Alguns casos de imprevistos
fizeram com que algumas entrevistas fossem remarcadas, sempre de acordo com a
disponibilidade dos sujeitos, como forma de n&o se prejudicar suas atividades.

Todos compreenderam a proposta e se propuseram a participar. Por fatores
diversos, com alguns n&o se proporcionou um momento de encontro para a
entrevista. Com dois coordenadores, de acordo com sua disponibilidade, interesse e
sugestado, a entrevista ocorreu imediatamente no primeiro encontro.

As entrevistas aconteceram entre os meses de junho e agosto de 2016.
Foram realizadas no local onde os fenbmenos geralmente ocorrem, ou seja, nas
dependéncias da UFPel, que é o ambiente de trabalho dos sujeitos dessa pesquisa.

No momento da entrevista, explicou-se a cada um dos participantes os
detalhes da pesquisa, seus objetivos, instituicdo e orientador. Todos os sujeitos
foram elucidados sobre seu direto de participar ou desistir a qualquer momento do
transcorrer da pesquisa. Também foram informados sobre o compromisso e garantia
de manter-se o sigilo e 0 anonimato.

Para celebrar o compromisso, utilizou-se um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), o qual foi preenchido e assinado por todos os entrevistados
(Apéndice A), também como forma de se respeitar a Resolugdo 466 de 12 de
dezembro de 2012 da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), do
Conselho Nacional de Saude (CNS).

Para se identificar cada entrevista e ao mesmo tempo manter-se o anonimato,
definiu-se pela utilizagdo da abreviatura de “sujeito coordenador” (SC) seguida de

um numero sequencial. Assim, fica-se com a entrevista do SC1 que corresponde ao
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sujeito coordenador 1, SC2 até o SC6. Dessa forma evita-se também a identificacéo
quanto ao género do entrevistado, sempre tratando-o como “o sujeito coordenador”.
Apresenta-se a caracterizacdo dos sujeitos de forma mais genérica para
atender a questdes éticas de anonimato e “do cuidado para nao revelar informagoes
que possam identifica-los”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 50).
Quanto a duragéao, a entrevista de menor tempo foi de 44 minutos, sendo que
a que durou mais teve 73 minutos, com uma média chegando perto de 60 minutos,

conforme pode ser visto no Quadro 9.

Quadro 9 — Tempo de duracao das entrevistas

Entrevista Durag¢dao em minutos
SC1 64
SC2 44
SC3 57
SC4 52
SC5 56
SC6 73

Fonte: autor.

Alguns problemas, ou ruidos, podem ocorrer quando se faz entrevistas

O problema surge quando os entrevistados dizem o que pensam que o
entrevistador gostaria de ouvir. Devemos reconhecer falsas falas, que
podem dizer mais sobre o pesquisador e sobre o processo de pesquisa, do
que sobre o tema pesquisado.(BAUER; GASKELL; ALLUM, 2012, p. 21)

A sinceridade nas respostas € um fator que pode levar alguma distor¢ao na
realidade dos fatos. Fatores como o receio de expor pessoas ou instituicoes, por
exemplo, podem levar o entrevistado a optar pela simplificacdo, sem
comprometimento, e dessa forma nao colaborar com a riqueza necessaria para a
investigacao.

Percebeu-se, na pratica, um comprometimento e respeito para com a
pesquisa. Talvez por tratarem-se de pesquisadores, portanto entenderem
perfeitamente os propositos desse tipo de trabalho, os sujeitos demonstraram uma
grande vontade de exporem suas ideias e percepg¢des acerca dos temas abordados.

Quem sabe, também, por tratar-se de uma pesquisa dentro e sobre o

contexto educacional, com atores que fazem parte desse ambiente e como dizem
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Ludke e André (1986, p. 36), “assuntos que lhes sdo muito familiares sobre os quais
discorrerdao com facilidade”. Observou-se uma tranquilidade e total dominio do
assunto enquanto falavam, corroborando com o mencionado acima.

Os sujeitos, por vezes, iam lembrando de aspectos julgados importantes e
nao ditos, voltando a enriquecer questdes anteriormente abordadas na entrevista,
falando com satisfagdo e orgulho de suas vivéncias. Enfatiza-se, assim, a escolha
de uma entrevista mais aberta como uma boa opgao.

A forma utilizada para o registro das entrevistas foi a gravagdo que, como
afirmam Ludtke e André (1986, p. 37), registra imediatamente a fala dos
entrevistados e com isso o entrevistador fica livre para fazer suas observacdes. Gil
(2008, p. 199) diz que esta é a melhor forma de preservagcao do conteudo da
entrevista, mas que é sempre necessario informar e obter o consentimento do
entrevistado.

Atendendo-se a esse quesito, perguntou-se aos entrevistados se eles se
opunham ao uso do gravador para o registro da entrevista, sendo que todos
aceitaram a gravagao com naturalidade.

Ao utilizar a gravagdo, uma dificuldade que surge é a da transcricdo das
mesmas para o papel, fato que geralmente da mais trabalho do que o pesquisador
imagina. O trabalho nesse sentido necessita de muitas horas e o resultado é de um
dado ainda muito cru. (LUDTKE; ANDRE, 1086, p. 37).

5.3 TRATAMENTO DOS DADOS

Segundo Gil (2008, p. 157), as respostas dos sujeitos entrevistados s&do muito
variadas e necessitam de uma organizagdo para serem analisadas de modo
adequado. Assim, devem ser definidas e criadas categorias para agrupa-las.
Entretanto, a partir da organizacdo, poderdo surgir novas dimensdes ou
subcategorias, que deverao ser incorporadas ou substituir as ja existentes, em um
processo de sucessivas alteragdes. André (2013, p. 101) afirma que este momento é
de
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[...] leitura e releitura de todo o material para identificar os pontos relevantes
e iniciar o processo de construgdo das categorias analiticas. Nessa tarefa, o
pesquisador pode utilizar alguma forma de codificagdo, como letras ou outro
coédigo, pode usar canetas de diferentes cores para distinguir temas
significativos ou pode recorrer aos recursos de computador e até usar um
software que destaque palavras ou expressdes significativas. Esse trabalho
devera resultar num conjunto inicial de categorias que serdo reexaminadas
e modificadas num momento subsequente, em que aspectos comuns serao
reunidos, pontos de destaque separados e realizadas novas combinagdes
ou desmembramentos.

Desse modo, como técnica para tratamento dos dados utilizou-se a analise de

conteudo, a qual Bardin (1977, p.42) define como

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Afirma, ainda a autora, que trata-se “de um leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de
formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicagdes”
(BARDIN, 1977, p.31).

Segundo Bardin (1977, p. 95-101), a analise de conteudo organiza-se em trés
fases: a pré-analise, a exploragcao do material e por ultimo o tratamento dos
resultados, a inferéncia, a interpretacao.

Na pré-analise ¢ feita a organizagao, onde o esquema do trabalho deve ser
estabelecido de forma precisa. Essa fase possui trés objetivos: 1) a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise; 2) a definigdo das hipoteses e dos
objetivos e 3) a elaboragao de indicadores que fundamentem a interpretagao final.

E nessa fase de pré-andlise que ocorre a leitura flutuante, quando é
estabelecido o contato com os documentos que serdo analisados e as primeiras
impressGes sado percebidas. Em seguida é feita a escolha dos documentos e o
corpus da analise é constituido, respeitando-se as seguintes regras: a)
exaustividade (ndo se pode deixar de fora qualquer elemento); b) representatividade
(a amostra deve ser representativa, quando for o caso); ¢) homogeneidade (os
critérios de escolha dos dados tem que serem iguais, mesmo tema, mesmas
técnicas e individuos semelhantes) e d) pertinéncia (os documentos devem ser

adequados aos propositos da pesquisa).
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Ainda na fase da pré-analise, pode ocorrer a formulacido das hipdteses ou
objetivos. Para Bardin (1977, p. 98), “uma hip6tese é uma afirmagao provisoria que
nos propomos verificar (confirmar ou infirmar), recorrendo aos procedimentos de
analise”.

Sao também escolhidos os indices e construidos indicadores, que devem ser

precisos e Seguros

Uma vez escolhidos os indices, procede-se a construgdo de indicadores
precisos e seguros. Desde a pré-analise devem ser determinadas
operagodes: de recorte do texto em unidades comparaveis de categorizagéo
para a analise tematica e de codificagdo para o registro dos dados.
(BARDIN, 1977, p. 100).

Logo apos, passa-se a preparagao do material para que seja feita a analise.
Nessa etapa, as entrevistas sdo transcritas integralmente, sendo o material original
preservado para eventuais comprovagoes.

As transcrigdes dos seis arquivos de audio, que totalizaram 346 minutos de
gravagao, originaram seis arquivos digitais de texto que, somados, perfizeram um
total de 43 paginas digitadas. Conforme as entrevistas aconteciam, as transcri¢des
iam sendo feitas, para que as percepg¢des observadas na entrevista fossem sendo
registradas.

Sendo assim, as transcricdes foram feitas pelo préprio pesquisador, de forma
integral, em um processo de escutar, pausar, digitar, retroceder, escutar e assim
sucessivamente durante horas. Nao foi utilizado, portanto, nenhum programa de
computador para transformar o audio em texto automaticamente.

Ao escutar o material da gravagao e fazer a transcricdo, o pesquisador esta
criando um segundo exemplar do original, da forma escrita. Ao fazer esse
procedimento, o pesquisador retoma a experiéncia da entrevista e comeca a
aprofundar suas observacdes, percepcdes e reflexdes. (QUEIROZ, 1983 apud
MANZINI, 2012, p. 166)>.

A etapa seguinte a pré-analise é a de exploragao do material, onde séo
feitas as codificagcdes e decomposigcdo do material, 0 que torna uma fase longa e
tediosa. Apdés muitas leituras e releituras, o material interessante comeca a ser
destacado, devendo-se levar em consideragao o que dizem Ludtke e André (1986, p.
48)

2 QUEIROQZ, Maria Isaura Pereira de. Variagdes sobre a técnica de gravador no registro da informacio viva.
Sao Paulo: T. A. Queiroz, 1991.
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E preciso que a analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material,
mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes

contraditorias e temas sistematicamente 'silenciados' ”.

Para Bardin (1977, p. 103-104), codificacdo € uma transformacéo do texto, a
partir de recorte e agregacao, em unidades que representam e caracterizam o
conteudo. A unidade de registro é portanto, uma unidade base para a codificagao, é
um segmento de conteudo significativo.

Bardin (1977, p. 117) assim define categorizacao e categoria:

+ Categorizagao: € uma operagao de classificagdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacédo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos;

+ Categorias: sado rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da andlise de conteudo) sob um
titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razao dos caracteres comuns

destes elementos.

Para se organizar melhor os dados, chegar-se a esse sistema de categorias e
a uma simplificagdo dos dados brutos das entrevistas, as unidades foram sendo
recortadas dos textos originais e colocadas em um unico arquivo.

Inicialmente isso foi feito sem uma rigidez em relagcédo a agrupamento ou
ordenagado por temas, mas ja sendo utilizadas cores de fonte distintas para os
trechos de cada sujeito, juntamente com a nomenclatura definida para identificagéao.

Nesse primeiro momento, selecionou-se as unidades, todas ja em um unico
arquivo, devidamente identificadas que formaram um arquivo uUnico que serviu de
base para o proximo passo.

Logo apds, os recortes foram sendo organizados a luz dos objetivos do
trabalho. Em um outro arquivo de texto, foram sendo criadas tabelas e as unidades
foram sendo agrupadas de acordo com os temas, formando categorias iniciais e
provisorias, por meio de recortes e colagem. Comecgou-se, entdo, a estabelecer-se
as primeiras impressodes do trabalho.

A partir da elaborag&o das categorias iniciais, partiu-se para a construgao das
categorias intermediarias, como forma de refinamento dos dados. Em seguida, apos
novos agrupamento, emergiram as categorias finais desse trabalho, as quais serao

detalhadas mais adiante.
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A Ultima etapa sugerida por Bardin, é a de tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretagao, onde os dados séo tornados significativos e validos.
Nessa etapa sao feitas inferéncias e as interpretagdes do pesquisador em relagao
aos objetivos do trabalho ou descobertas inesperadas.

A inferéncia na analise qualitativa é caracterizada pela presenca do indice
(tema, palavra, personagem, etc.) e nao pela frequéncia de sua apari¢gdo. A seguir

apresenta-se a interpretacao feita.
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6 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS

ApoOs as entrevistas e suas transcrigdes, passou-se a etapa de analise e
interpretacdo dos dados. Aqui se pretende apresentar as percepgdes finais acerca
de todo o material, descrevendo as categorias emergidas numa composig¢ao de falas
dos sujeitos, observagdes e a relagdo com a teoria estudada.

As incertezas, o ir e vir a teoria e as entrevistas, acreditando por horas que
era por um caminho, retornando e revendo a metodologia, enfim, uma caminhada de
muito aprendizado e de superagao das exigéncias que uma dissertagdo propde, que
descreve-se a seguir.

Em relagao ao género, foram entrevistados quatro sujeitos do sexo feminino e
dois do sexo masculino, todos doutores e com formagao na sua area de atuagao.
Franco (2002, p. 4) diz que a titulagdo € requisito basico e essencial para a fungao
de coordenador de curso, pois além de ser indicado pelo MEC nas avaliagdes, serve
para manter um certo grau de hierarquia, importancia e respeito.

Os sujeitos possuem uma média de idade de 44,5 anos com um tempo médio
de UFPel de nove anos e meio. Faz-se referéncia, entdo, ao indicador 2.3 do INEP
(2015a) que diz repeito ao tempo de experiéncia profissional de magistério superior
somado com o tempo de gestdo académica, quando o maior conceito é atribuido
para um valor maior ou igual a dez anos, considerando no minimo um ano de
magistério superior.

Sobre o exercicio da funcdo de coordenacgao de curso, trés deles possuem
entre dois anos e dois anos e meio, 0 que evidencia uma primeira experiéncia na
fungdo. Um sujeito ja havia sido coordenador anteriormente e atualmente voltou a
ser e dois deles estdo ha quatro anos no exercicio, sendo que um ja havia sido
coordenador do curso em outras oportunidades, quando também envolveu-se em
outros cargos de gestao.

Quanto a estrutura organizacional da UFPel, da qual seus cursos fazem parte,
cinco coordenadores estdo inseridos no contexto de Centros. Dessa maneira,
apenas um sujeito tem seu curso estabelecido dentro da antiga organizagao por
Departamentos.

Ja no que diz repeito as circunstdncias que levaram os sujeitos a

coordenacdo de curso, os relatos revelaram, por parte de quatro sujeitos, a
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existéncia de grupos de professores que trabalham pelo curso com a finalidade de
promover e incentivar um rodizio na coordenagdo, com o intuito de néo
sobrecarregar uns e ao mesmo tempo fazer com que todos participem, sempre
havendo uma renovacao.

Assim, a vivéncia como coordenador agrega experiéncia e conhecimento
através do aprendizado que se faz necessario, proporcionando uma visdo mais
ampla e diferenciada do curso e da instituigao.

Nesse sentido, as liderangas vao sendo identificadas e “despertadas” pelos
pares, quando ocorre uma aproximagao as fungdes administrativas para
familiarizagdo com os processos e rotinas, mesmo para aqueles que nunca tiverem
a pretensao de exercer tal fungao. A lideranga € mencionada por Franco (2002, p. 5)
como fundamental para o sucesso do curso.

O SC1 afirmou seu gosto pela fungdo administrativa e a busca pelos cargos
desde seu ingresso na instituicdo. O SC3 afirmou que “Foi de surpresa, nao foi uma
coisa que eu planejava. Foi no susto, sem acompanhar nada das funcdes, sé na
sala de aula.”, referindo-se ao convite “surpresa” que Ihe foi feito para a nova fungao.

Isso demonstra que a coordenacio de curso pode ser alcancada por diversos
caminhos. Algumas vezes, até caminhos que nao se espera trilhar.

Adotou-se o caminho de fazer emergir os saberes nas percepg¢des dos
sujeitos em torno de sua experiéncia com a avaliagdo do MEC, bem como nao
poderia ser diferente e menos importante, seus caminhos, sentimentos, vivéncias e
percepcodes, aquilo que sabem para exercerem suas funcoes.

A seguir, as categorias definidas nesse trabalho.

6.1 SABERES INICIAIS: COMECANDO A COORDENAR

Conforme UFPel (2014b) e descrito nesse trabalho, o processo de ingresso
na carreira docente da UFPel tem como exigéncia maior a titulagdo na area de
ingresso. Praticas ou experiéncias docentes ndo sdo exigidas, além das provas
especificas que fazem parte das etapas do concurso. Também ndo ha nenhuma
exigéncia, nesse momento, de algum tipo de conhecimento, formagao ou habilitagao

para exercer alguma atividade de gestado no transcorrer da carreira.
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Assim, o docente assume a coordenacdo do curso sem possuir uma
habilitacdo formal para exercer a fungao e enfrentar os desafios administrativos,
pedagodgicos e da propria legislagdo. (RANGEL, 2001; SILVA; MORAES, 2002;
KANAN, 2011).

Em relagao a formagéao formal, considerando o caminho académico percorrido
até o exercicio da docéncia e a coordenagao do curso, 0os sujeitos entrevistados
percebem que ndo ha uma contribui¢cao efetiva para o exercicio da coordenacao de

curso, conforme observa-se nos seus relatos

N&o, minha formagdo em termos tedricos nada contribuiu para a atividade
de coordenacéo. (SC1).

Nao, de forma alguma. Minha formagéo é voltada para pesquisa e ensino,
nada de gestdo. (SC3).

A contribuicdo assim formal é muito pequena. (SC6).

Algumas agdes, como relatou o SC6, que durante o seu doutorado participou
de atividades relacionadas a area administrativa por incentivo de seu orientador,
podem trazer algum contributo: “No meu doutorado, o que n&o € uma coisa muito
comum, o meu orientador instigava muito a participacédo dos orientandos dele na
parte administrativa”. (SC6).

Por sua vez, o SC2 acredita que coordenar o curso no qual formou-se
contribuiu de alguma forma para as atividades mais pedagogicas: “eu acho que me
ajudou na parte mais técnica, porque a gente trabalhou a parte do Projeto
Pedagdgico, reestruturacédo, toda a reformulagdo, agora na parte administrativa,
nada, nada, nada.” (SC2).

Nota-se, entdo, na fala do SC2 tracos dos saberes provenientes da formacéao
escolar anterior, da universidade. Tardif (2014, p. 64) afirma que os diversos
saberes dos professores podem ser oriundos de lugares sociais anteriores a sua
carreira docente, sendo entdo mobilizados nas interagdes diarias quando da
necessidade pratica da profissao.

Por outro lado, trés sujeitos percebem que a pratica profissional que tiveram
na area de formagao contribuiu de alguma forma para o exercicio da coordenacéo.
O envolvimento com o mercado de trabalho anteriormente a docéncia, os

relacionamentos com as pessoas, 0s processos pertinentes a cada ramo de negdcio
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sdo aspectos que, segundo eles, agregaram algum saber utilizado posteriormente

na coordenacao do curso

O que contribui mais para ser coordenador sao experiencias com o mercado
de trabalho. Isso é importante, como gestdo de pessoas, de processos [...]
Sao coisas que ajudam muito, mais que a formagao. (SC4).

O mercado de trabalho, a formacao pratica sim. O fato de ter vinculo com
pessoas, trabalhar com pessoas, facilidade de lidar com o publico. (SC1).

[...] todo meu trabalho no mercado de trabalho foi numa area mais exata [...]
uma industria, existe uma técnica, fungdes bem definidas [...] isso contribuiu
sim. (SC5).

O fato de ter passado por experiéncias no mercado de trabalho na sua area
de atuagdo como docente, pode colaborar para que o coordenador torne-se, como
diz Franco (2002, p. 6), “[...] uma pessoa para fora da Universidade, da IES [...]". O
autor da esse sentido da necessidade que o coordenador tem de ter e dar
visibilidade do curso ao mercado de trabalho e de trazer ideias inovadoras e
emergentes para que os alunos atuem de forma empreendedora.

Entende-se que a percepgao dos sujeitos entrevistados vem ao encontro do
que foi visto nos trabalhos de Rangel (2001), Silva e Moraes (2002) e Kanan (2011),
corroborando no sentido de que os coordenadores nao possuem habilitacdo formal
para a funcédo de coordenador de curso.

A necessidade dessa habilitagdo € percebida pelos sujeitos. Nos recortes a

seguir, nota-se a necessidade do aprendizado ja no exercicio da fungéo

Da sala de aula, o cara de repente assume um cargo administrativo e &
guindado a fazer coisas que ele ndao tem nenhuma aptidao para fazer [...]
coisas inovadores, que tu nunca fez, tu tens que aprender [...] a maquina
vai te mostrando como é que a coisa funciona, na pratica. (SC1).

Eu aprendi tudo assim, lutando, indo atras, perguntando porque eles nao te
déo, dentro da universidade ndo dao preparo nenhum. (SC2).

[...] perguntando muito, muito, muito. Tenho 6timos colegas, perguntando
muito, correndo atras, obtendo respostas, guardando aquela informagéo e
as vezes até anotando. (SC3).

Quando fala dos saberes e da formacéao, Tardif (2014, p. 22-33) menciona a
necessidade de aproximacdo da formacdo com as necessidades do trabalho
cotidiano, com a pratica que sera enfrentada e ndo somente com os conhecimentos

disciplinares.



88

Conforme Silva e Moraes (2002), Walter et al. (2006), os docentes geralmente
aprendem em pleno exercicio da funcdo de coordenacdo, cada um com suas
proprias maneiras. Isso pode ser notado nas respostas dos entrevistados pois cada
um faz uma busca por conta prépria, de acordo com as necessidades que a vivéncia
vai proporcionando e impondo. Percebe-se nos depoimentos dos sujeitos que esse
aprendizado é individual, ndo aparecendo evidéncias que ocorram de forma coletiva
com outros coordenadores.

Sobre essa individualidade, Zabalza (2011, p. 117) ja destaca a forte
tendéncia que os professores universitarios tem de trabalharem dessa forma e por
essa mesma maneira também construirem sua identidade, sendo isso uma das
caracteristicas da universidade.

Tardif (2014, p. 107) diz que os saberes experienciais adquiridos no inicio da
carreira docente sdo uma “reativagdo, mas também uma transformagao dos saberes
adquiridos nos processos anteriores de socializagao (familiar, escolar, universitaria)”,
0 que €, segundo o autor, crucial na estruturagcdo das rotinas de trabalho e no
sentimento de competéncia.

Entende-se, entdo, que o docente, ao iniciar sua funcdo de coordenador,
promove uma estruturagdo de sua pratica, buscando e agregando saberes de onde

Ihe é oportuno, como se pode verificar nas declarag¢des dos sujeitos.

6.2 SABERES DOS PARES

Ao demonstrar o pluralismo do saber profissional evidenciando as fontes de
aquisicao e a forma como se integram no trabalho dos docentes, Tardif diz que uma
fonte social de aquisicdo dos saberes provenientes de sua experiéncia na profissao
€ a experiéncia dos pares. (TARDIF, 2014, p. 63).

Nesse sentido, essa categoria emergiu dos dados transcritos das entrevistas
quando as falas dos sujeitos fizeram referéncia ao auxilio que tiveram dos pares
para exercerem suas atividades. A contribuicdo do coordenador anterior fica
evidente como uma fonte muito importante de saberes, pois este ja percorreu o

caminho de construgédo que a funcao exige e tem condi¢cdes de auxiliar seu sucessor
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Muitas vezes eu me reportei ao coordenador anterior para sanar minhas
duvidas: como é que eu fago... entdo ele era bem acessivel nesse sentido,
me ajudou bastante. (SC2).

Eu recorria ao coordenador anterior por e-mail. Ele me deu algumas
respostas. (SC3).

Se eu ndo tivesse uma colega disposta, disponivel para contribuir, eu teria
muito mais dificuldade. (SC6).

Conforme os relatos, algumas vezes a contribuicdo parte espontaneamente
dos colegas, que ao perceberem situagdes anteriormente vivenciadas, procuram o
coordenador do curso avisando e chamando a ateng¢ao para acdes que devem ser

tomadas a seu tempo

[...] tem um processo de aproveitamento para despachar, é época de oferta,
tem que pedir para os departamentos as disciplinas para serem ofertadas,
tem que demandar com o CRA tal coisa. (SC1).

A gente fica sabendo pelos colegas: tu ja fez tal coisa tem que fazer até tal
dia. (SC3).

Essa busca pelos pares no exercicio da coordenagao vem evidenciar o que
Tardif (2014) chama de saberes experienciais, aqueles que sao resultantes do
exercicio pratico da profissdo e brotam da vivéncia, do relacionamento com os
outros atores.

Quando assume a funcao de coordenador, sem experiéncia nem formagao, o
docente vai aprendendo em pleno exercicio da pratica, através de erros e acertos
(SILVA; MORAES, 2002; WALTER et al., 2006). Nesse sentido, a participagao dos
pares na construcdo dos saberes € fundamental para o curso, como ressalta
Kleinubing (2015):

A participacdo dos docentes que compde o curso sdo pegas fundamentais
para que curso alcance seus objetivos e tenha sucesso. Nao basta apenas
a titulacdo de doutor ou mestre, € necessario que o corpo docente esteja
envolvido pelo/no projeto de formacdo proposto pelo curso e pela
instituicao .
No transcorrer do processo de avaliacdo do SINAES, a participagao dos pares
também fica evidenciada nas falas dos sujeitos, como forma de colaborar com o
coordenador na tarefa de preenchimento de questionarios, busca de informacdes e

selecao e obtencao de documentos:
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A gente dividiu as demandas, tu vai atras disso e tu atras daquilo [...] O
nosso NDE é bem efetivo, um grupo de professores que trabalha bem. Na
visita eu tive muita ajuda deles. (SC2).

Seja la aquele momento, dividimos tarefas eu e o diretor, que foi muito
parceiro, € ndo poderia ser diferente. (SC1).

Num primeiro momento eu fui ajudado pelo secretario. Depois que eu perdi
o secretario teve uma forga tarefa de secretarios para me dar um apoio. E
claro, no colegiado também me ajudaram. (SC6).

Esse aprendizado fica evidente quando os sujeitos afirmam a necessidade de
perguntarem muito, buscarem, correrem atras, para que assim possam construir os

saberes com 0s quais vao exercer suas fungdes.

6.3 SABERES DA INSTITUICAO: A UFPel E SUAS UNIDADES

Segundo Tardif (2014, p. 50), “a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de fungdes diversificadas” € um objeto dos saberes experienciais. As
relacbes com esse objeto maior levam ao que definiu-se como Saberes da
Instituicdo. Entendeu-se portanto, que as unidades que compde a UFPel, suas
chefias e o proprio Pl, sdo os fomentadores desses saberes, ou pelo menos
deveriam ser.

Nesse sentido, os sujeitos entrevistados fizeram referéncia aos saberes
adquiridos da instituicdo quando falaram das dificuldades encontradas durante o
transcorrer do processo de avaliacdo do MEC. Também fizeram referéncia a falta de
onde buscar, ou a falta de comprometimento institucional.

Comeca-se pelos indicadores que revelam o comprometimento da instituicao
no processo de avaliacdo do MEC pois, sem duvida, além do curso, € de grande
interesse da instituicido que o processo tenha um resultado satisfatorio.

Todos os seis coordenadores entrevistados afirmaram que a CORAC e
principalmente o Pl da UFPel tiveram papel de destaque nos momentos que eles
nao tinham o conhecimento necessario ao atendimento das necessidades do

processo, conforme observa-se nas seguintes falas:
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Eu ia la com o PI, que foi muito legal com a gente [...] Eu gosto do Pl porque
ele é objetivo. Essa é tua pergunta, é assim que tem que fazer e ele faz. Ele
nao fica enrolando. Vem aqui que a gente faz. Tem que responder assim,
assim, assado [...] O Pl e o pessoal dele, suporte nota dez. Qualquer coisa
que eu precisasse eles atendiam na hora. (SC2).

A CORAC me passou uma instrugdo, uma série de materiais, a CORAC da
um aporte muito bom [...] passa todo o material institucional, documentos
que sdo comuns a toda a universidade. (SC6).

A CORAC da todo o apoio, o PI, a equipe toda. Ele e o pessoal que trabalha
com ele ddo um super apoio. (SC4).

[...] eu fui em outra reunido la com o PI, que possuia uma listagem dos
documentos que eu tinha que ter. (SC1).

Face a necessidade de entender o processo de avaliagdo como um todo,
relativo as questdes legais e procedimentos, bem como as questdes especificas que
recaem ao coordenador, um apoio desse tipo € fundamental para que a avaliagao
seja um sucesso, ou pelo menos, transcorra satisfatoriamente independente do
resultado, do conceito obtido.

O reconhecimento pelo apoio € tdo forte que o SC3 chega a atribuir ao Pl o
sucesso da avaliagao: “O Pl ajudou muito, foi sempre muito cooperativo, entdo deu
certo por causa do PI”.

Ja o coordenador que vivenciou um processo de avaliagdo, seja como
colaborador na divisao de tarefas ou como coordenador adjunto, por exemplo, de
certa forma esta bem mais preparado para o processo.

Com o ingresso da UFPel no REUNI em 2008, varios cursos foram criados e
consequentemente necessitaram passar por processo de reconhecimento, pois
alguns, inclusive, ja tinham alunos concluintes impossibilitados de receberem
diploma. Principalmente por essa razao, a visita da comissao e o desfecho do
processo ja era muito esperado por alguns coordenadores, passando a ser uma

necessidade:

A visita do MEC foi aguardada, esperada essa visita. Nao era uma coisa
temeraria, muito pelo contrario, estdvamos precisando e prontos para isso.
(SC4).

Sendo assim, o coordenador ja estava aguardando e de certa forma
preparado para submeter seu curso a avaliagdo. Alguns, conforme relatos,

sabedores da necessidade, ja haviam providenciado as respostas dos questionarios
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e a obtencdo e organizagdo do material comprobatério em pastas, conforme
informacdes passadas pela CORAC de como o processo funciona.

Se por um lado, na percepgao dos entrevistados, a CORAC presta todo o tipo
de auxilio, por outro, os relatos evidenciam a grande dificuldade de conseguirem as
informacdes necessarias ao cumprimento dos quesitos do processo pelos diversos
setores da universidade.

No caso dos documentos comprobatorios das titulagbes dos docentes do
curso e de suas publicagdes, por exemplo, os coordenadores necessitam obter as
informagdes diretamente com cada um deles. Nao existe em nenhuma unidade da
UFPel essa documentacgao disponivel com acesso direto, onde o coordenador possa
solicitar e receber os documentos de todos os professores. Da mesma forma, a
instituicdo n&o possui essa documentagdo organizada de forma digital, que um
sistema especifico de gerenciamento poderia fornecer os dados de forma
instantanea.

Quando o docente se torna coordenador, os relatos indicam que nao ha um
apoio institucionalizado na UFPel. Segundo Rangel (2001), Silva e Moraes (2002) e
Kanan (2011), o docente assume a coordenagdo do curso sem possuir uma
habilitacdo formal para exercer a fungdo e enfrentar os desafios administrativos,
pedagogicos e da propria legislagdo. Nesse sentido, seria prudente que a instituicéo,
que deposita nesse sujeito toda uma responsabilidade, tivesse ao menos uma
participacao esclarecedora das atribuicdes pertinentes a funcéo.

Mas ao tornar-se coordenador, o que os entrevistados relatam €& que nao
recebem nenhuma orientagdo, nenhum tipo de documentagao, legislacéo, cartilha ou
algo do tipo, que possa servir de base para o aprendizado que esta por vir: “Nao ha
recomendagdo, nenhum manual”. (SC1)

Ja o SC6 relata que “[...] ndo tive de forma institucional uma orientacao.
Nenhuma orientagdo” e complementado com outro coordenador falando dos

momentos iniciais na funcao:

Dentro da universidade nao te ddo preparo algum. Nenhum treinamento,
assessoria, nada. Simplesmente te jogam na funcdo e te vira [...] o
coordenador tinha que ter um preparo, um curso dentro da universidade, um
acompanhamento [...] tu ndo tem preparacao, a universidade nao te prepara
para isso. (SC2).



93

6.4 SABERES DA AUTO-GESTAO

Quando o docente assume a coordenacdo de curso, assume também um
conjunto de novas atribuigdes além daquelas exercidas no espago da sala de aula.

Segundo Franco (2002), o coordenador de curso deve seguir com suas
atividades de sala de aula em pelo menos duas turmas. Dessa forma, ministrando
aulas com qualidade, ele serve de exemplo aos demais colegas docentes e também
pode manter um contato mais direto interagindo com os alunos do curso.

Entende-se, dessa forma, que ao interagir mais diretamente com os alunos do
seu curso, o coordenador consegue ter uma visao melhor das relagdes, dificuldades
e necessidades dos alunos e professores, assim como refor¢ca Guimaraes (2011, p.
89), “Nenhum outro professor podera alegar, por exemplo, que o Coordenador ndo
estd na linha de frente, no dia a dia da sala de aula e por isso nado saberia das
dificuldades por eles enfrentadas”.

Entende-se que esse convivio mais direto com os alunos colabora para
atender as informacgdes cobradas no processo de avaliagdo do MEC, onde sao

solicitados quantitativos do corpo discente em relagéao a

[...] discentes ingressantes; discentes matriculados; discentes concluintes;
discentes estrangeiros; discentes matriculados em estagio supervisionado;
discentes matriculados em trabalho de conclusao; discentes participantes de
projetos de pesquisa (por ano); discentes participantes de projetos de
extensdo (por ano); discentes participantes de Programas Internos e/ou
Externos de Financiamento (por ano) (Fundo de Financiamento Estudantil
(FIES), Programa Universidade para Todos (PROUNI), Programa de
Mobilidade Académica Regional em Cursos Acreditados (MARCA), Ciéncias
sem Fronteiras, Programa de Educagdo Tutorial (PET), Pro-Saude,
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Ciéncia (PIBIC), Programa
Institucional de Bolsas de Extensdo (PIBEX), Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo em Desenvolvimento Tecnologico (PIBIT), Bolsas
Setoriais, PIBIC Agdes Afirmativas, Bolsa de Iniciagdo Cientifica (IC), Bolsas
de Balcdo do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq), Programa de Extensao Universitaria (ProExt), Bolsas
de Monitoria, etc). (INEP, 2015a, p. 2).

O coordenador tem, entdo, que administrar seu tempo entre atividades da
sala de aula e a diversidade de atribuigdes que a coordenagao exige. Entretanto, se
por um lado é sugerido que mantenha atividades em sala de aula, por outro, o
instrumento de avaliagdo do MEC (INEP, 2015a) possui em sua dimensao dois o

indicador 2.4 que analisa a quantidade de horas que o docente possui destinadas
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especificamente para as atividades da coordenagdo com relacdo as vagas
ofertadas.

Entretanto, na pratica, alguns sujeitos evidenciaram a dificuldade de
conseguir separar as duas coisas: o docente da sala de aula e o docente

coordenador de curso. Sobre o tempo destinado a coordenacéo, afirmou SC1:

Ele ndo s6 rouba como se confunde. Os alunos acabam demandando
coisas do coordenador na propria sala de aula, na hora que esta orientando
[...] Tu entraste na faculdade tu és coordenador, ndo tem essa separagao.

Reforcando essa dificuldade de separagao das atividades, SC3 e SC5 falam
de situacbes em que estdo na sala de aula e sido chamados as pressas para
resolver um problema urgente relacionado a atividade de coordenagao,
corroborando com Rosa (2014) quando afirma que “Portanto, a gestdo de curso
superior constitui grande desafio para os Coordenadores de Cursos, em face das
dificuldades de conciliacdo das atividades técnico-administrativas com as de

dimenséao pedagdgica [...]"

Olha essas coisas se misturam na medida que a gente tem que sair da sala
de aula para apagar um incéndio, isso ja me aconteceu, tive que resolver
uma outra coisa que estava desabando... e também na medida que os
alunos sabem que a gente é da coordenacao e ja aproveitaram no periodo
de aula ou no corredor ou qualquer momento para tratar de coisas assim.
(SC3).

Entéo as cosias de misturam, inevitavelmente, por isso eu acho muito dificil
dar aula e coordenacgao, sinceramente. Ja aconteceu de eu estar no meio
de uma prova e me chamaram. (SC5).

A dificuldade fica bem evidente na fala do SC1 “Tu entraste na instituicdo tu
és coordenador, ndo tem essa separacao” e na fala do SC3 “Eu te diria que € uma
funcao de 24 horas.”

Por outro lado, assim como concluiram Marra e Melo (2003) e Guimaraes
(2011), na necessidade de administrar o tempo, que ja é curto para todas as
atividades nas quais o coordenador acaba envolvendo-se, as atividades de pesquisa
acabam por serem sacrificadas. O coordenador fica envolvido na resolugao de
problemas do curso e ndo consegue tempo para dedicar-se as suas atividades de

pesquisador, envolver-se em projetos, orientagcoes e publicagdes.
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Sinceramente, eu acho que é muito dificil de conciliar as duas coisas. Eu
Nnao consigo pesquisar, porque a pesquisa € um periodo que tu tem que
parar, € um periodo de calma, de leitura, de reflexdo, de escrita. (SC5).

Eu continuo dando aula, carga horaria normal. Isso ndo diminuiu quando eu
assumi a coordenacdo. Entretanto, o tempo para desenvolver pesquisa e
extensao ficou muito comprometido, muito dificil de conciliar. (SC86).

Com o tempo reduzido para as atividades de pesquisa e extensdo, o
coordenador pode comprometer outro quesito que € cobrado pelo MEC. Assim, o
instrumento (INEP, 2015a) possui o indicador 2.14 que versa sobre o quantitativo de
producdo cientifica, cultural, artistica ou tecnolégica dos docentes do curso,
indicando a necessidade de manter um comprometimento com esse quesito.

Essa €, segundo Franco (2002, p. 13), uma das fungdes académicas dos
coordenadores, ou seja, estimular a iniciagdo cientifica e de pesquisa entre
professores e alunos.

Franco (2002, p. 4) chama a atengao para a importancia que deve ser dada
para o tamanho do curso e sua relagdo com a estrutura disponivel ao coordenador.
Um curso que tenha uma quantidade muito grande de alunos e, consequentemente,
um grande numero de docentes, vai exigir um acompanhamento e uma dedicagao
muito maior do coordenador.

Assim, um corpo discente maior tende a ocupar bem mais o coordenador e

consequentemente reduzir seu tempo para as atividades de pesquisa e extenséo.

6.5 O RECONHECIMENTO

Sobre a importancia do coordenador de curso no contexto educacional,
verificou-se nas falas de trés coordenadores a percepg¢ao que eles tem sobre esse

aspecto de sua funcéo:
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Eu acho que o coordenador do curso € mais importante que o diretor da
unidade, pra vida real do curso. (SC1).

No meu ver € uma das fungbes mais importantes da universidade, eu acho.
Para um curso ir bem ele tem que ter uma boa estrutura de base. E crucial.
E importante que se valorize o coordenador na estrutura da universidade,
nao puxar a brasa, mas eu acho que é algo central para a vida do curso.
(SC4).

Hoje o coordenador de curso dentro da universidade nos cursos de
graduagdo, ele tem tido espago, eu acho, me sinto assim... Nao
formalmente, mas ele na vida politica da universidade ele acaba tendo uma
expressao interessante.[...] mas isso € o interessante porque a universidade
acontece nos cursos.[...] E onde esta o nosso fim, la esta o nosso aluno. O
dia a dia do nosso aluno quem convive € o coordenador de curso, é o
professor na sala de aula, ali que acontece. (SC6).

Entende-se que esses sujeitos percebem, na sua vivéncia como coordenador,
a importancia que possuem para a qualidade do curso que coordenam.

Historicamente, essa importancia comecgou a ficar mais evidente a partir da
LDB de 96, quando incorporou alteragdes na estrutura organizacional das IES.

Essas mudangas na estrutura organizacional, de conteudos, na dindamica de
funcionamento, hierarquias de chefias e responsabilidades, foram dando ao
coordenador um destaque e importancia no contexto universitario. O proprio MEC ao
definir o SINAES e colocar o coordenador como um dos principais atores nos
processos de avaliacio, elevou essa importancia e responsabilidade.

Na visita da comissdo de avaliagéo, por exemplo, o coordenador do curso &
que faz as “honras da casa”. Auxiliado principalmente pelo PI, ele faz a interlocugao
com a comissao, ficando a disposicdo para as necessidades que surgem,
esclarecimentos, guiar a visita pela instituicdo e demais encaminhamentos.

Pode-se verificar na fala do sujeito SC1 a surpresa quanto a importancia do

papel do coordenador na visita da comissao do MEC:

Inclusive o que me assustou quando o MEC veio, € que eu imaginava que
quem iria ficar fazendo esse feedback seria o diretor da unidade, pois o
status dele é muito maior. Mas eles nem queriam saber do diretor, s6 do
coordenador do curso. Naquele momento eu disse: eu sou o cara. O
coordenador € avaliado e o diretor ndo. Os alunos falaram sobre mim para
os avaliadores pois eles buscam essa informacgao. (SC1).

E isso so fica evidente, ou o coordenador somente fica sabendo, quando seu
curso participa de um processo avaliativo. A experiéncia € que vai propor o

aprendizado e o conhecimento de suas atribui¢des em relagdo a avaliagdo, quando
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o SC6 chega a afirmar que “O coordenador nesse momento é o representante da
instituicao”.

Em relagao a responsabilidade e importancia da fungao, sobre o coordenador,
Franco (2002, p. 3) afirma: “Diz-se ser ele o 'gerente' do Curso. Chega-se mesmo a
afirmar que é o 'dono' do Curso”.

Reconhece-se aqui as fungbes politicas a que se refere Franco (2002), ao
falar que o coordenador de curso deve ser um lider reconhecido, principalmente por
seus pares em relacao a atuacdes destacadas e que o coordenador deve participar
com intensidade de agdes referentes ao curso como forma de qualifica-lo.

Ao reconhecer, sabendo da sua importdncia no cenario universitario, esse
pensamento do coordenador de curso vai ao encontro de Tardif (2014, p. 198), que
afirma que o saber exige racionalidade, necessitando que os saberes e fazeres
sejam justificados, entendidos e aceitos como tal: o coordenador faz e sabe a razéo

de fazer.

6.6 SABERES PROVENIENTES DO SINAES

Considerando-se que o coordenador de curso acaba por fazer a construcéo
de seus saberes em plena pratica do exercicio da atividade, a funcao institucional
definida por Franco (2002, p. 17) que diz que o coordenador deve ser o responsavel
pelos processos de reconhecimento e de renovacao de seu curso torna-se um tanto
preocupante.

Deparando-se com a necessidade de um processo de avaliacdo, o
coordenador necessita ser sabedor dos detalhes que envolvem tal processo, a
legislacéo que vigora, as etapas, os critérios utilizados, os indicadores estabelecidos
pelo MEC e o total dominio do PPC.

Ficou evidente nas falas dos sujeitos que todo o envolvimento no processo de
avaliacdo fez com que novos saberes fossem elaborados e assim influenciasse em

um amplo conhecimento acerca do contexto do trabalho.
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E essas experiéncias que eu tive me deixaram num nivel de informagéo que
me levam a afirmar que hoje eu sei tudo sobre o curso. Eu esmiucei, eu fui
nas entranhas para buscar a informagao. Tudo que precisava ser mostrado
eu busquei. (SC1).

Tu aprende muito mais em rela¢do ao curso. (SC2).

No entendimento do SC6, o processo de avaliagdo promove um crescimento

profissional, sendo de extrema valia em todos os sentidos:

E uma experiencia muito boa, construtiva. Eu aprendi muito com esse
processo: conheci mais a universidade e o curso, a gente entende melhor
algumas coisas. Eu encarei até como crescimento profissional mesmo. Foi
mais uma vivéncia interessante [...] tu comeca ampliar tua ética, comeca a
entender um pouco mais, conhecer mais o teu curso, a tua universidade, as
nossas fragilidades [...]. (SC6).

Ja o SC5 percebe que aprendeu bastante sobre a instituicdo, pois sobre o
curso julga que, como estava bem preparado e aguardando o processo, ja conhecia

o bastante:

Com a visita do MEC eu descobri a CPA que eu n&o sabia que existia. O
PDI que era uma coisa pouco falada até entdo. Eu aprendi sobre a
instituicao [...]. (SC5).

Os depoimentos do SC3 demonstram tudo o que um processo de avaliagao
com a visita in loco é capaz de deixar de legado para o coordenador, seja para seu
curso quanto para a propria pessoa: “E um divisor de aguas, tem o antes e depois
do MEC”. (SC3).

Pode-se, também, verificar o carater formativo que o processo possui. A partir
da vivéncia com o processo e com o conhecimento adquirido em relagdo ao mesmo,
pode-se acreditar que coordenadores que passaram pela experiéncia podem
contribuir com aqueles que estdo por receber a avaliacdo. A percepcao de
construcdo de saberes é tdo grande que o SC1 afirma: “E um salto no
conhecimento. Hoje em dia eu estaria apto a ajudar alguém a receber o MEC,
tranquilamente, pois me sinto assim por tudo que passei”.

Por outro lado, pode-se observar que, por vezes, o processo avaliativo
desperta um certo sentimento de impoténcia. Mesmo afirmando que se aprende

bastante com o processo, o SC2 afirma que “[...] s&o coisas que tu tens que
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responder que ndo € da tua geréncia’ ao referir-se a questdes cobradas pela
comissao.

Outro coordenador também referiu-se a esse aspecto do processo. A
comissao vem avaliar e as cobrangas recaem sobre o coordenador do curso mesmo
em aspectos onde ele ndo tem o poder da decisao final: “Entdo eu fui garimpar todos
os oficios que tinham saido da unidade durante aqueles ultimos anos pedindo o
conserto e todas as respostas ou ndo respostas que eu recebi.” (SC1). Isso para nao
demonstrar desinteresse, e continua “[...] muita coisa parece que fica na conta do
coordenador. Tu te sente muito responsavel por aquilo que nao esta exatamente
como deveria estar”. (SC1).

Esses casos relatados estao relacionados com a parte de infraestrutura que,
segundo Franco (2002, p. 7), fazem parte das fungbes gerenciais do coordenador. A
supervisdo das instalacbes fisicas, laboratérios e equipamentos € uma tarefa do

coordenador, mas algumas vezes as agdes necessarias fogem de sua competéncia.

6.7 SABERES DA MOTIVAGCAO, SENTIMENTOS E SATISFAGOES

Tardif (2014, p. 108) afirma ao falar da experiéncia do trabalho dos docentes,
que ela exige uma socializagdo na profissdo, onde participam dessa vivéncia
elementos emocionais, relacionais e simbodlicos. Essa categoria engloba alguns
elementos emocionais.

O primeiro deles refere-se a atividade que toma mais tempo, mais
desgastante ou complicada e que é recorrente em suas atividades. Surgiram, entao,
as consideracdes sobre o periodo de matricula que, para os cursos da modalidade
semestral, ocorre duas vezes ao ano e, para cursos anuais, ocorre somente uma
vez ao ano. Talvez por essa razdo, o SC1 usou o termo “safra” para referenciar a
época onde sao feitos os preparativos e procedimentos para o periodo que sao

feitas as matriculas de novos alunos e a renovacao de matricula aos demais:
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[...] pois as vezes se esta envolvido realmente muito tempo. Tem momentos
que eu chamo de momento de safra, como por exemplo o periodo de
matricula, correcdo de matricula, oferta de disciplinas, as demandas para
definir a distribuicdo de carga horaria aos professores. Tudo isso € uma
época que tu te concentra e naquele momento sim, extrapola muito mais
que uma atividade administrativa normal. (SC1).

O nosso grande problema é o periodo de matricula, o mais complicado, o
mais complexo, a matricula mesmo. E a parte quando chega a corregéo e a
matricula especial [...] € o periodo que tu acaba te desgastando mais.
(SC6).

[...] esse periodo de matricula me cansa muito, fico exausto. As vezes tem
que ir madrugada adentro porque tem os prazos e o sistema fecha, tu tens
que dar conta. Ajuste, correcdo de matricula e matricula especial, eu digo
que se cada um fizesse a sua parte como a gente orienta. (SC5).

E a partir da matricula que se efetiva o vinculo do aluno com a instituicdo em
um determinado periodo, o0 que vem a constituir o corpo discente da universidade.
(UFPel, 1977).

Talvez pela importancia, torna-se, na visdo de alguns dos sujeitos, uma das
tarefas ou periodos que mais exige do coordenador. Como melhor descrito
anteriormente nesse trabalho, o processo de matricula € composto de varios
elementos para que se efetue com sucesso. Sdo um conjunto de detalhes e
processos que tem que estarem funcionando perfeitamente, apoiados por um
sistema informatizado, para servir de ferramenta para execugdo e gestdo do
processo como um todo.

Embora ndo aconteca diariamente, de certa forma a matricula faz parte da
rotina do coordenador de curso, ocorrendo sempre da mesma forma e em seu
periodo habitual. Tardif (2014, p. 215) aborda o saber-fazer e a relagdo com as
rotinas, quando é necessario agir no tempo certo quando a situagdo € proposta,
levando ao que o autor chama de consciéncia pratica. Os atores fazem suas
atividades e esse processo leva a recursos para produzirem essas proprias
atividades.

Ja o SC3 abordou o envolvimento do coordenador na resolugao de problemas
relacionados a vida académica dos alunos como aquele que toma mais tempo.
Revela esse coordenador, que muitos alunos tem dificuldade de administrarem sua
vida académica e constantemente necessitam de auxilio do coordenador do curso

para resolver problemas de frequéncia, prazos de documentos, validade de
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atestados e outros que ocorrem por pura falta de informagao ou desconhecimento

das regras.

O que toma mais tempo na coordenacgdo sao as duvidas, os problemas dos
alunos por falta de informagédo, que criam para si mesmos e que depois vem
procurar a gente para resolver. Isso € uma coisa constante [...] Ele ndo
administra a vida académica. A gente tem que administrar pra ele. (SC3).

Nos relatos dos coordenadores, percebeu-se a satisfacdo que os mesmos
possuem em exercerem a funcdo, perpassando uma sinceridade enorme quando
falavam da recompensa de ser coordenador.

Nesse sentido, o que se ouviu dos sujeitos foi a satisfacdo de conseguir fazer
algo pelo curso, pelos alunos, de realmente procurar resolver as situagdes impostas
pelos alunos e poder trazer a felicidade e contribuir para o sucesso dos mesmos.
Isso pode ser observado na fala do SC1 “O que mais me fascina é a possibilidade
de resolver, ver em tempo real a solugao da vida dos alunos [...]” e do SC5 quando
diz “[...] ajudar a fazer as coisas acontecerem, ajudar o curso a evoluir [...]", que
demostram esse sentimento de fazer alguma coisa de fato, vencer a burocracia. O
SC3 também pensa da mesma forma, afirmando que mesmo com todo o trabalho, a
burocracia, conflitos e algum incémodo, “a satisfacdo maior é conseguir fazer,
efetivamente melhorar aquilo que nao esta bom.”.

O SC4 mencionou a satisfagdo de ver as coisas organizadas, tudo
funcionando como deve ser e dessa forma ir gerando uma satisfacdo docente,
discente e da comunidade. Ressalta para isso, a dedicacdo que o coordenador
necessita ter para as coisas acontecerem como planejado, e quando ocorre, &

motivo de orgulho:

[...] ver o curso organizado, ver os alunos tendo aula e os professores
comprometidos com o curso, ver 0s colegas com 0s processos organizados,
enfim, ver que a coisa esta acontecendo [...] os estudantes satisfeitos e
conseguindo ver valores no curso, felizes com sua formagéo. A comunidade
e os futuros estudantes também enxergando no curso um grande valor, isso
nao tem preco. Isso vai acontecendo quando a gente se dedica, ai as coisas
acontecem e isso é muito satisfatorio, muito gratificante. (SC4).

Para o SC6, o que surge como satisfagdo € participar da formacao do
estudante, colocando-o no mercado de trabalho “A minha grande satisfagdo como
coordenador € formar esses alunos, ver a evolugdo deles e entrega-los para a

sociedade, como um profissional. E saber que eles tenham éxito profissional.”. Esse
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pensamento vai ao encontro de Kleinubing (2015) quando diz que “Acredita-se que o
foco principal de um coordenador de curso seja a exceléncia na formacgédo dos
futuros profissionais”, mesmo reconhecendo o longo trajeto do ingresso a conclusao
do curso.

Entende-se, entdo, que os sujeitos entrevistados percebem que num
ambiente organizado é possivel trabalhar e fazer melhor pelos alunos e pelo curso,
com a consequéncia de um reconhecimento do curso pelos proprios alunos e pela

comunidade.

6.8 BUROCRACIA E PODER

Os sujeitos entrevistados revelaram um certo descontentamento com os
processos e a burocracia existente na UFPel. Mesmo reconhecendo que ela sempre
vai existir, afirmam que existe a necessidade de trabalhar no sentido de rever os
processos e otimiza-los, até mesmo em alguns casos, elimina-los, promovendo
assim uma reducgao do nivel de burocracia existente na instituicdo, como forma de
agilizar o funcionamento da instituicéo.

Mesmo em alguns momentos sem fazer referéncia ao tema, as declaragbes
de alguns sujeitos mostraram claramente percepgdes dessas relagdes de poder que
existem no contexto investigado.

Quando o SC6 diz que “Tu n&o é chefe de ninguém. Eu n&o sou o superior
dos meus colegas que dao aula no curso, nao sou o chefe deles. O chefe deles é na
verdade o diretor adjunto e o diretor, ou o chefe de departamento”, nota-se uma
relagdo com o que diz Zabalza (2011, p. 92), quando fala do poder formal e do poder
real. O coordenador de curso tem que gerir 0 curso mas nao se considera
hierarquicamente superior aos seus colegas professores do mesmo curso.

Quando fala da estrutura organizacional da universidade, o SC6 diz que as
relagbes de poder permeiam e estao relacionadas com essa estrutura: “Isso primeiro
vai depender muito do modelo estrutural da universidade. Aqui, por exemplo, a gente
€ bem hibrido, temos todos os modelos.” (SC6).

Refere-se o SC6 as diferencas na estrutura organizacional existente na UFPel
e mencionadas no capitulo dois. A esse repeito, Zabalza (2011, p. 118) diz que uma

estrutura com muitas subdivisdes leva a situagdes de independéncia e autonomia,



103

culminando com focos de poder. Nesse sentido, talvez os Centros, sem a figura do
departamento, possam caminhar para uma reducao de burocracia e nichos de poder
na instituicao.

Mas por outro lado, como define Foucault (1999), o poder perpassa essas
estruturas, surgindo por todos os caminhos e relagdes, independente de classe ou
hierarquia, transitando por todos esses lugares sem exercer forga bruta e sim
influéncias sobre as pessoas, constituindo-se num conjunto de dispositivos de
sujeigao.

O SC6 aborda o lado positivo da avaliagcdo do MEC, o que enfatiza e remete-
nos aos pensamentos de Foucault sobre essa relagdo de negativismo e positivismo
existente nas relagbes de poder, o qual conclui que ag¢des de punigdo ndo podem
ser vistas somente pelo lado negativo que aparentam ter num primeiro momento,
mas que existe toda uma sequencia de efeitos positivos e Uteis que essas medidas
sustentam. (FOUCAULT, 2010).

Acabando por revelar pontos fracos e fortes da instituicdo, a avaliacédo do
MEC pode desencadear ag¢des para promover melhorias com vista a atender os
requisitos das avaliagdes, necessidade essa causada por essa “vigilancia” a qual
estdo submetidos os cursos de graduacdo, vindo a produzir a realidade, novos
saberes.

Destacou-se também a abordagem feita sobre a informagdo dentro da
instituicdo. Aquele que detém a informacédo € quem tem o poder. Se a pessoa que
sabe alguma coisa nao esta disponivel em determinado momento, ninguém mais é
capaz de fornecer aquela informagdo. Para Foucault, todo saber assegura o
exercicio do poder.

Isso fica evidente quando o SC2 afirma que “Depender dos outros € um
desgaste enorme aqui na UFPel, pois nenhuma outra pessoa faz o que alguém faz.
Se ela nao esta, ninguém sabe fazer”, referindo-se a dificuldade que existe na
obtengdo de uma informagao ou encaminhamento da solugdo de um problema.

Essas situagées também encontram acolhida em Weber (1982, p. 265), pois
segundo o autor, a propria burocracia vem a propiciar esse contexto onde a
especializacdo de uma pessoa para exercer determinada tarefa se torna tao
importante e fundamental que a sua falta compromete o atendimento das

necessidades dos interessados.
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O SC3 diz nesse mesmo sentido que “uma coisa que eu acho, € que as
pessoas € que detém a informacao”, levando o SC6 a falar que isso € uma
caracteristica que chega a ser comum do ser humano, de “ir se entusiasmando e
apoderando-se do que é da universidade”. De acordo com Weber (1982), como as
pessoas vao se tornando mais especializadas em suas fungdes, o conhecimento
construido torna-se pessoal, 0 que leva a um certo grau de importancia ou
superioridade na distribuicdo do organograma, aumentando a sensagao de poder.

Pensam, também, os sujeitos entrevistados, que ha a necessidade das coisas
serem mais institucionalizadas na UFPel, das pessoas trabalharem juntas, saindo

entdo do pessoal e passar ao mais compartilhado:

Vocé n&o pode pensar s6 em vocé mesmo. Tem que pensar sempre no
coletivo para gerir bem [...] O que falta na UFPel seria uma necessidade de
compartilhar processos entre os coordenadores. (SC4).

A gente tem que combater isso “do meu”. A universidade n&o tem nada de
meu, tudo é de todos. (SC6).

Os processos tem que serem muito bem definidos e eles ndo sdo das
pessoas, sdo da instituicdo. (SC4).

Detentoras da informagdo e mantenedoras dos processos da forma que Ihes
convém, percebe-se a ocorréncia de praticas de poder e a constru¢ao da liberdade e
da submissao, como menciona Lucchesi (2003, p. 101), com a criagao de teias que
amarram as pessoas.

No sentido de vencer a burocracia e principalmente para que a questao da
informagédo fique disponivel e compartilhada, Franco (2002, p. 10) ressalta a
necessidade das instituicbes possuirem um bom sistema informatizado.

Os sujeitos entrevistados sabem que a burocracia existente na UFPel é um

grande problema que emperra a agilidade e necessita ser vencida:

A burocracia pra mim é o calcanhar de aquiles, € uma loucura [...] E muita
burocracia, muito desgastada, ultrapassada em alguns aspectos [...] (SC3).

Tem certos processos que estdo ai porque eles sempre foram assim. (SC5).

Se burocratizou demais o processo. Extremamente burocratico. Muitas
vezes, o coordenador € uma das figuras que ficou meio sobrecarregada
nisso [...] as vezes a gente tem se perdido num maranhado burocratico
muito grande e que ndo é nada positivo. (SC6).
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Conforme Franco (2002, p. 10), questbes a respeito da burocracia que
envolve as atividades do coordenador de curso sdao bem comuns nas instituicdes.
Acredita, o autor, que muito se resolve com adequacao e distribuicao de fungdes de
forma correta.

Weber (1982, p. 264) afirma que quando a burocracia estabelece-se de forma
plena, & muito dificil destrui-la: “[...] como instrumento de 'socializacao' das relagdes
de poder, a burocracia foi e € um instrumento de poder de primeira ordem — para
guem controla o aparato burocratico.”

Mesmo reconhecendo a dificuldade, os sujeitos entrevistados também
afirmam que existe a necessidade de buscar caminhos para reduzir a burocracia e

agilizar os processos:

Eu acho que hoje a gente tem que diminuir a burocracia dentro da nossa
universidade. Rever, simplificar as coisas. (SC6).

A burocracia sempre vai existir, mas sempre da para melhorar. O que tem
que fazer é a gente continuar caminhando. (SC4).

Muitas coisas deviam ser simplificadas [...]. As coisas seguem sendo assim
pois ninguém se interessa em tomar uma atitude e dizer: vamos mudar para
melhor, vamos facilitar. (SC3).

A gente tem que mudar aqui sdo as questdes burocraticas, € muito
engessado. (SC2).

Isso vai ao encontro com que diz Franco (2002, p. 10), que destaca que “A
simplificagdo burocratica é necessaria. O que nao deve ocorrer é O
desconhecimento por parte do Coordenador de Curso sobre o que acontece no seu

curso.” Nesse aspecto, percebe-se que os coordenadores estdo muito bem situados.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Pelo fato de estar inserido no contexto do locus da pesquisa e por ter uma
fungdo que propbe-se a lidar diretamente com os aspectos “educacionais” da
instituicdo, portanto seu principal negocio e seus principais atores, procurou-se
caminhos investigatérios além daqueles que o conhecimento prévio pudesse
interferir nas analises e conclusdes, de forma a ndo nortear uma trajetéria de forma
preconcebida.

Este trabalho teve como objetivo investigar saberes e praticas dos
coordenadores de curso de graduagdo da UFPel, identificando algumas origens
desses saberes.

Constatou-se, também, a partir do material coletado junto aos coordenadores,
algumas importantes manifestagdes que foram consideradas importantes e
interessantes de serem explicitadas nesse trabalho.

Primeiramente, sobre os coordenadores da UFPel sujeitos deste trabalho,
identificou-se que, existe sim a preocupacao, em alguns cursos, com a preparagao
de docentes para exercerem a coordenacao. Entende-se que essa pratica € muito
importante, pois revela um comprometimento de um grupo de docentes, ao mesmo
tempo que destaca a falta de habilitagdo ou formacdo mencionadas nesse trabalho.

As atitudes nesse sentido, mesmo que ndo partam de determinagdes
institucionais, mas de alguns grupos, colaboraram muito com o novo coordenador de
curso quando este assume a funcdo. Sao atitudes que acredita-se serem
interessantes de serem seguidas em outros cursos. Nesse sentido, tal pratica
poderia ser absorvida pela instituicdo como forma de promové-la.

Os coordenadores lutam contra a burocracia e a falta de agilidade na UFPel.
Em algumas situagdes as relagdes de poder ficam mais fortes, prejudicando o fluxo
dos processos.

A satisfagdo dos coordenadores & poder ajudar, poder fazer alguma coisa
efetivamente para melhorar o curso. Sentem também grande satisfacdo de saberem
do sucesso dos egressos no mercado de trabalho, uma forma de orgulho e dever
cumprido.

A investigagado corroborou com o que afirmam Rangel (2001), Rosa (2014),

Silva e Moraes (2002), Walter et al. (2006). Conclui-se que os sujeitos entrevistados
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nao possuem uma formacao especifica para a funcao de coordenador, ficando claro
que é necessaria uma construcao de saberes em pleno exercicio da funcédo, sendo
que o proéprio processo de ingresso na carreira docente na UFPel, conforme descrito
no capitulo trés, comprova a falta de exigéncia de algum tipo de formagdo ou
habilitagdo para fungdes administrativas nessa instituicdo. Nesse mesmo sentido,
constatou-se que editais de processo eleitoral para coordenador também nao
consideram isso.

Ficou evidente que os sujeitos entrevistados necessitam incorporar novos
saberes ao assumirem a fungcédo de coordenagao de curso, visto que a exigéncia da
funcao é realmente maior do que a docéncia exercida até entao.

A partir da observacao de documentos legais da UFPel, percebe-se um certo
grau de subjetividade, ou de amplitude, naquilo que é determinado ao coordenador
de curso. Isso pode fazer com que algumas atribuigdes ndo fiquem muito claras,
especificadas, tanto para um lado quanto para o outro, ou seja, coordenador e
instituigao.

Acredita-se também que a pratica, ou essa aprendizagem feita no exercicio
da fungdo, como pode-se verificar nesse trabalho, tdo somente néo seja suficiente,
mas que é necessario algum tipo de preparacao para exercer essa fungao de grande
responsabilidade. Nesse sentido, concorda-se com Zabalza (2011, p. 110) que
afirma que “Em todas as profissdes, a pratica constitui uma fonte de conhecimento;
porém, é insuficiente”.

Sobre o SINAES, conclui-se que os coordenadores que passaram por alguma
avaliacao estao “prontos” no sentido de formagao para exercer a fungéo. Parece que
o SINAES promove uma virada de pagina. Essa experiéncia leva a uma
transformacdo, fazendo com que os coordenadores adquiram um amplo
conhecimento do curso, instituigdo e legislagdo. O SINAES promove uma radiografia
do curso, sendo que os resultados fornecidos pelo sistema podem servir de
ferramenta de gestdo do mesmo.

Todos os sujeitos receberam a proposta de participar desse trabalho com
muita receptividade e considerando o assunto bastante interessante. Sdo docentes
que exercem uma funcao importante e que geralmente ndo é tema abordado em
pesquisas na area da educagdo. Percebeu-se algo como: alguém vai me escutar,

vou poder falar e quem sabe possa haver uma contribuicdo para melhorar sempre.
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Segundo Tardif (2014, p. 21), os professores hierarquizam seus saberes de

acordo com a necessidade e utilidade, afirmando que

os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir
o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia
é, para o professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus
préprios saberes profissionais.

Acredita-se também na necessidade de um planejamento de cada curso, com
uma projecao de futuro, de onde se quer chegar e que metas devem ser atingidas.
Mas isso tem que partir da instituicdo, pois o curso nao é do coordenador e sim da
propria instituicdo. Ela é que possui cursos, estando o coordenador a frente do curso
em determinados momentos.

Em sua investigacao, Argenta (2011, p. 99) concluiu que os coordenadores se
percebem como um elo de ligagao entre professores, alunos, curso e a propria IES.
Com a elaboracdo desse trabalho, conclui-se que o coordenador, com variados
fazeres, parece que tem a incumbéncia de ser o maestro, promovendo a harmonia
entre alunos, instituicdo, érgdos governamentais, docentes e mercado de trabalho.
Sugere-se, entdo, um acréscimo a figura que a autora representa essa interseccao
do papel dos coordenadores, com a inclusdo de uma outra pega fundamental

conforme exibido na Figura 3: o SINAES.

Fig. 3 - O coordenador de curso no contexto da universidade.

Professor

Coordenador

Fonte: autor, adaptado de Argenta (2011, p. 99).
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Ser coordenador de curso, ou “estar’ coordenador de curso, vai bem além de
estar a disposicdo para encaminhar e resolver os problemas inerentes ao curso. O
coordenador deve ser proativo e assim, como afirma Franco (2002, p. 6), o
coordenador deve ser o promotor do curso, fazer o marketing, projetar o curso na
sociedade, ir além das fronteiras institucionais.

Constatou-se, também, que existe um apoio institucional aos coordenadores,
mas em virtude das avaliagdes do MEC, quando principalmente a CORAC tem uma
participagédo atuante e fundamental. Mas no que refere-se ao ingresso na fungéo de
coordenacgao, quando o docente, por ndo possuir uma formacao, esta entrando em
um terreno um tanto novo, os sujeitos revelaram um certo abandono. Nesse sentido,
entende-se que principalmente a CORAC, deve fazer um acompanhamento e dar
apoio aos coordenadores durante toda sua gestdo e ndo somente nos momentos
das avaliagbes.

Ainda, ha de se pensar em colocar em pratica uma formagdo como pré-
requisito ao exercicio da coordenagao de curso, como forma de capacitacao a
funcdo. Nesse sentido, todo docente para exercer a funcdo de coordenador de curso
teria que submeter-se a uma formacdo com o conteudo basico que a instituicdo
julgasse ser 0 necessario para o docente assumir o cargo com condi¢des iniciais
satisfatérias. Lembra-se, novamente, Zabalza (2011, p. 110), ao firmar que por mais
valida, somente a pratica € insuficiente.

Por outro lado, periodicamente, seria adequado oferecer uma formagao
continuada especifica, com abordagens que também podem ser elencadas pelos
préprios coordenadores pois, como afirmou o SC2, talvez o problema de um seja o

problema da maioria, e aquele que ja superou, colabora com sua experiéncia

Nas reunides que juntam os coordenadores, sd0 0S mesmos anseios, as
mesmas coisas que todo mundo estd sentindo. Tu vé que as pessoas
reclamam das mesmas coisas. (SC2).

Percebe-se nos relatos, o sentimento da necessidade de aproximagao das
pessoas na UFPel, principalmente entre “eles”, os coordenadores, como forma de
compartiihamento de problemas e solucbes, de troca de experiéncias e
ensinamentos, de suas vivéncias, dificuldades e satisfagdes. Talvez esse sentimento

tenha origem naqueles momentos iniciais na fungdo. Nesse sentido, féruns,
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encontros, seminarios e outros eventos parecem bem importantes de serem
promovidos pela instituicao.

Verificou-se nesse trabalho que os coordenadores buscam nos seus colegas
a principal fonte de saberes para exercerem a fungdo. Sobre este aspecto, cabe
salientar que, por um raciocinio légico, as coisas vao passando de gestao a gestao e
podem levar a um continuismo. Sao diferentes formas de fazer que obedecem a
uma regra maior, mas que podem ir criando vicios nos processos e cair naquela
maxima “é assim porque sempre foi assim. Quando eu assumi ja era assim.”

Observou-se, também, um aspecto relacionado a estrutura organizacional da
UFPel. Como mencionado nesse trabalho, atualmente, na instituicdo existem
Escolas, Faculdades e Institutos que estdo compostos por departamentos. Por outro
lado, existem os Centros onde nao existe essa figura.

Percebe-se entdo que nos Centros os cursos parecem estarem mais
proximos, cooperativos. Ha uma cumplicidade maior, uma divisdo de recursos,
sejam eles humanos ou mesmo fisicos, ou até mesmo experienciais.

Os sujeitos revelaram o processo de matricula como o mais desgastante.
Percebendo-se que esse processo € praticamento o mesmo ha alguns anos, so
alterando a ferramenta computacional de apoio, acredita-se que exista uma
necessidade de que esse processo seja revisto, repensado, modificado e elaborado
de maneira com que fique mais tranquilo para os coordenadores, da mesma maneira
que pensa o SC2, que afirma que os problemas dos coordenadores sao 0s mesmos,
sd0 0S mesmos anseios, mesmas reclamagdes, sentem as coisas de forma
semelhante.

Entende-se que existe, também, a necessidade da elaboragdo de um manual
do coordenador de curso, talvez a cargo da CORAC, que contenha informagdes
sobre a funcdo, competéncias, descricdo de processos pertinentes, utilizagcao de
rotinas em sistema informatizado, legislacdo relacionada e outras informacgdes
julgadas relevantes. Assim ja fazem a Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES)" e a Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA)?, dentre outras, para

servir de “livro de cabeceira” do coordenador.

' UFES. Manual do Coordenador. Disponivel em
<www3.prograd.ufes.br/documentos/manuais/manual_do coordenador.doc>. Acesso em 20 mai. 2015.

2 UNIPAMPA. Manual do Coordenador de Curso. Pro-Reitoria de Graduagio, 2015. Disponivel em
<http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/prograd/files/2011/06/Manual-do-Coordenador-de-Curso-Vers
%C3%A30-Final-Julho-2015.pdf>. Acesso em 30 dez. 2016.
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Quem sabe ndo é o momento da UFPel “olhar” um pouco mais para seus
coordenadores, e do MEC “olhar’ para os coordenadores das instituicdes, para
depois sim, avalia-los. Esses sujeitos tem um papel muito importante em uma
universidade e devem ser vistos como parte fundamental para a razdo de existir da
instituicao, para a qualidade do ensino, para o sucesso dos alunos e a qualificacédo
geral da educacgao.

Para isso, entende-se que um coordenador deva possuir um conhecimento
prévio, um apoio institucional e ferramentas, como um sistema informatizado bem
elaborado para apoiar suas tarefas.

Pretendeu-se, portanto, trazer um olhar sobre esse sujeito tdo importante para
um curso de graduagao, para uma universidade, para os alunos e para a sociedade,
incluindo-se ai o proprio mercado de trabalho. Acredita-se que ha muito que se
investigar sobre esses sujeitos, seus fazeres e seus saberes, para que assim
contribua-se de alguma forma para a pratica da “gestdo dos cursos”, para a

qualidade da educagao em nosso pais.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, :
professor(a) da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), estou ciente de que os
dados disponibilizados durante a pesquisa sobre os SABERES E PRATICAS DO
COORDENADOR DE CURSO DE GRADUACAO DA UFPEL, a ser realizada nessa

universidade, serdo utilizados pelo pesquisador José Hiram S. Noguez para um

estudo de Mestrado no Programa de Pds-Graduagao, Mestrado Profissional em
Educacdo e Tecnologia (MPET), do Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e
Tecnologia Sul-Riograndense, campus Pelotas.

Fui informado sobre o objetivo dessa pesquisa, que é investigar quais sdo os
saberes e praticas do docente investido na fungdo de coordenador de curso de
graduacao da UFPel.

Assim sendo, autorizo o pesquisador a utilizar essas informagdes como fonte
de analise e confirmagdo das categorias observadas, sabendo que, por questdes
éticas, os nomes dos sujeitos pesquisados e as situagées que possam identifica-los
nao serao divulgados.

Estou ciente também que, a qualquer momento do transcorrer dessa
pesquisa, poderei desistir de participar, e nesse caso ter minhas informacoes

prestadas inutilizadas e descartadas do material da pesquisa.

Informacgdes adicionais:
Contatos do pesquisador: e-mail: Telefone:
Orientador: Prof. Dr. Glaucius Décio Duarte

Pelotas, de de 2016.

Assinatura do professor(a) colaborador(a)

Assinatura do Pesquisador
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