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RESUMO

JUSTO, Maria Christina. Coordenacdo de curso no ensino superior: atuacao,
fungbes, possibilidades e limites. 2013. 228 f. Tese (Doutorado em Educacéo:
Curriculo). Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2013.

Esta pesquisa tem por objetivo investigar os limites e possibilidades de agcéo que o
Coordenador de Curso tem em seu trabalho, enquanto gestor educacional de um
Centro Universitario. A opcédo metodoldgica utilizada foi a abordagem qualitativa com
caracteristicas de estudo de caso. A pesquisa foi elaborada por meio da pesquisa
bibliografica, analise documental e pesquisa de campo. Os dados foram coletados
por meio de observacado, questiondrio e grupo focal. O cenério da pesquisa foi um
Centro Universitario do interior do Estado de S&o Paulo. Os dados coletados, tendo
como sujeitos os coordenadores de curso, foram submetidos a analise e compde
este estudo. Como resultado da pesquisa, foi possivel reconhecer as dimensdes de
atuacdo e caracterizar as fungdes do coordenador de curso em Centros
Universitarios e explicitar as a¢gBes pertinentes a sua atuacdo na organizacédo e no
funcionamento de seu curso. Além disso, pode-se afirmar que, apesar da quantidade
de suas atribuicbes, os resultados dos processos de realizacdo de propostas
formativas e de desenvolvimento de docentes no ensino superior podem ser
favorecidos com a intervencdo deste profissional. Esta pesquisa ndo encerra o
assunto abordado, mas estimula os estudos relacionados aos desafios e demandas
relativas ao trabalho dos coordenadores de curso de instituicdo privada do ensino
superior, incluindo a formacdo continuada de docentes sob sua responsabilidade.
Novas pesquisas poderdo ser desenvolvidas a partir dos subsidios apresentados
neste trabalho, ampliando o significado deste profissional no ensino superior.

Palavras-chave: Coordenacdo de Curso em Instituicbes de Ensino Superior.
Funcdes do Coordenador de Curso. Atuagéo do Coordenador de Curso.



ABSTRACT

JUSTO, Maria Christina. Course coordination in higher education: performance,
roles, possibilities and limitations. 2013. 228 f. Thesis (PhD in Education:
Curriculum). Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2013.

The purpose of this research is to investigate the possibilities and limitations of action
that a Course Coordinator has in his work as an educational manager of a University
Center. The methodology applied herein was a qualitative approach with features of
a case study. The research was developed through literature review, documental
analysis and field research. Data were collected through observation, questionnaires
and a focus group. Its setting was a Higher Education Institution in the state of S&o
Paulo. These data, having as subject course coordinators, were analyzed and
included in this study. As a result of the research, it was possible to recognize the
dimensions of the performance and to characterize the roles of course coordinators
in University Centers, and to clarify the actions that are relevant to their performance
in the organization and operation of their courses. Moreover, there is evidence that,
despite the work load of a course coordinator, the outcomes of formative and
developmental proposals for higher education teachers may benefit from the
intervention of this professional. This research does not intend to be exhaustive, but
rather to foster studies related to the challenges and demands regarding the work of
course coordinators in private higher education institutions, including the continuing
education of teachers under their responsibility. Further investigations may be
developed from the contributions presented in this work, expanding the meaning of
this professional within higher education.

Keywords: Course Coordination in Higher Education Institutions. Roles of the
Course Coordinator. Performance of the Course Coordinator.
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Ha os que se acostumaram a poér sobre todas as coisas

uma claridade sem enganos, e conquistaram o gosto de
atingir cada dia um ponto mais alto para o seu destino.
Esse gosto provém da humildade persistente de aprender.
A cada instante ha um novo conhecimento a encontrar,
uma nova licdo despertando, uma situagdo nova, que se
deve resolver.

Cecilia Meireles, 2001.


http://www.1st-art-gallery.com/a/clickthru.cgi?id=mystudios&page=http://www.1st-art-gallery.com/camille-pissarro/apple-picking-at-eragny-sur-epte-1888.html
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INTRODUCAO

O meu envolvimento com a educacdo e o ensino remonta a minha infancia:
sou filha e sobrinha de professoras. Sempre fui estimulada pelos meus pais,
especialmente pela minha méae, para a importancia dos estudos e o valor do

conhecimento.

Na minha vida escolar tive interessantes professores, com diferentes formas
de se relacionarem com os alunos, com estratégias metodologicas distintas: no
antigo primario, no ginasial e no cientifico. Mas, quando entrei na faculdade, achei
gue tinha encontrado 0 meu espac¢o: um mundo a conhecer!

Vinha de uma pequena cidade do interior e fui fazer Psicologia na
Universidade de S&o Paulo, campus de Ribeirdo Preto. Nesta instituicdo, conheci
grandes mestres, professores entusiasmados com sua acao educadora, 0 que me
abriu a possibilidade de conhecer os grandes filésofos, a importancia do
desenvolvimento humano, do afeto, das relacbes e o mundo interno das pessoas, 0
comportamentalismo. Os momentos de descontentamento foram contrabalancados
pela abertura para aprender e perceber o valor da figura do professor. Foi na
residéncia em Psicologia Médica na Faculdade de Medicina e no atendimento a
criangas carentes no Ambulatério do Hospital das Clinicas, que, como estagiaria,
repensei a importancia da educacdo ao observar o o0 processo de aprendizagem da
crianca hospitalizada, que ndo tinha atendimento pedagdgico na ocasido, mas
apenas psicologico. Assim, optei por cursar Pedagogia e ampliar minha formacao,
voltada ao processo de aprendizagem.

Encantei-me, entdo, pela educacédo, de um modo geral, e pela educacdo de
pessoas com necessidades especiais, onde atuei por cinco ricos e interessantes
anos na Associacado de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Nesse periodo,
participando da equipe multidisciplinar da unidade, trabalhei com os alunos, pais,
docentes e a equipe de funcionarios. Em seguida, ganhei uma bolsa de estudos
para um mestrado no exterior e, la fui eu, ‘caipira da gema’, para os Estados Unidos

na “Southern lllinois University”, na cidade de Carbondale. Novo espacgo, nova



16

cultura, nova oportunidade de aprender. Entdo, conheci novos mestres, amigos e
muita gente genuinamente voltada para a questdo da educacado e da aprendizagem,
da troca de experiéncias interculturais, das relacées humanas. O coordenador da
Po6s-Graduagdo voltada para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, era um
profissional muito atento as necessidades e ao processo de ensino-aprendizagem
dos alunos, futuros docentes no ensino superior.

Voltei ao Brasil e, depois de trabalhar em diferentes espacos, recebi um
convite para atuar no ensino superior e iniciei como docente numa faculdade
particular, com muita alegria e disposi¢do, ha cerca de vinte e trés anos. De inicio,
percebi que ser docente era bem mais complexo do que eu supunha... Ndo havia um
gestor ou Coordenador de Curso para dar as informacdes iniciais sobre as funcbes
de um professor universitario. Ndo tinhamos, na ocasido, uma orientacdo geral
sobre a propria instituicdo, sua cultura, suas questdes, o projeto politico pedagdgico

de curso...

Aquele periodo foi marcado por muito esforco pessoal para estar e refletir
com os alunos, alunos-trabalhadores, a importancia do aprender para suas vidas.
N&o somente o tempo do aprender conteudos cognitivos e ‘receitas’ para ensinar
somente, mas, também, de acompanha-los na construcdo de uma concepcao de
educacdo que considera o aluno como um ser inteiro, que o prepara para a agao
cidada.

Assim, e para melhor trabalhar nesta nova fungdo como professora
universitaria, retomei os estudos. Iniciei o mestrado em Educacdo Escolar da
UNESP, campus de Araraquara. Foi um periodo de muitas dificuldades em funcéo
da conciliagdo entre trabalho, familia, viagens semanais a Araraquara € ao campus
da USP de Ribeirdo Preto, onde trabalhava meu orientador. Sabedor do meu pouco
contato com o ensino fundamental e seus docentes, foco da minha dissertacéo,
orientou-me a observar por meses a acao de professores dos anos iniciais, area em
gue eu nunca trabalhara. E & fui eu, conhecer uma nova realidade educativa, novas
acdes docentes, novas dificuldades e possibilidades... Foi um periodo sofrido pelo
desgaste das viagens, mas, muito enriquecedor pessoal e profissionalmente.
Naquela ocasido, pude ter contato e conhecer um pouco da realidade do ensino
fundamental: a preocupacdo dos docentes com o desenvolvimento dos aspectos

cognitivos do alunado, as dificuldades pedagdgicas e relacionais com os alunos, a
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falta de troca entre os professores, mesmo nas reunides pedagdgicas, as
dificuldades de planejamento e de avaliagdo, de participacdo na administracdo da
unidade escolar...

Continuei no ensino superior e, por um convite de uma colega de mestrado,
passei a trabalhar no Centro Universitario no qual estou até hoje, doze anos depois.
Na ocasido, essa instituicdo de ensino superior (IES) ainda néo utilizava processos
de selecado para admissao de seus docentes. Também néo recebi orientacdes sobre
o fazer docente, a questéo curricular, o projeto pedagogico de curso...

Nesse periodo, fui ficando cada vez mais envolvida com a minha agédo docente
em disciplinas relacionadas a Psicologia da Aprendizagem, Psicologia da Educacéo,
Saude e Educacédo, Relacbes Humanas no Trabalho e Gestdo de Pessoas. Minhas
referéncias foram meus professores do mestrado, cujo foco principal era o ensinar, o
compartilhar seus estudos. Contudo, sentia que era muito complexo e dificil ser
docente no ensino superior. Nao tinha respostas para minhas davidas e questdes...

Depois de dois anos na IES, fui convidada a atuar também como coordenadora
de curso'. Entrei sem formacé&o, orientacéo ou preparo e, principalmente, com muita
angustia pela responsabilidade do novo trabalho, muitas insegurangas e
guestionamentos. Além disso, eu era a ‘novata’ que entrava na coordenacédo de um
curso superior de pedagogos com anos de casa, era a ‘outsider’. Nao conhecia
muito da cultura® da IES, pois até entdo era professora recente na instituicao, e no
curso de Administracdo. Além disso, estava preocupada em como faria para lidar
com a atribuicdo de aulas a professores, a prestacao de contas, as reclamacdes dos
alunos sobre a acédo dos docentes, dos professores sobre as dificuldades com os
alunos e as questdes relativas a area de pessoal/administrativa, dos pais sobre seus
filhos e o seu desenvolvimento escolar, do processo de ensino-aprendizagem, a
guestao do curriculo, do préprio projeto pedagdégico de curso... Demandas externas
também apareciam, dos mais diferentes tipos: aumento da concorréncia, da

heterogeneidade discente, o aparecimento de novas tecnologias...

'Nesta pesquisa, o foco esta no trabalho do coordenador de curso de Centro Universitario. Em alguns
momentos, o termo coordenador de curso sera sinbnimo de coordenador gestor e coordenador gestor
de curso.

“Cultura organizacional se refere a “[...] um conjunto de fenémenos decorrentes da interacéo de seres
humanos na organizacdo, no caso escolar. Trata-se de um conceito que engloba tanto os fatos
materiais como abstratos decorrentes da convivéncia humana institucional” (BRITO, 2009, p.247).
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O meu desenvolvimento profissional na coordenagdo de curso do ensino
superior ocorreu de maneira bastante abrupta e informal, no fazer diario, nos
exemplos, pelas trocas de experiéncias com os demais coordenadores do centro
universitario associado a minha imensa vontade de aprender, de superar aquele
momento de dificuldade inicial e de desafio. Assim, fui conhecendo a realidade
educacional no ensino superior, por meio da docéncia, que nunca abri mao, e da

gestao educacional, isto €, da coordenacéo de curso.

Nessa condicdo, afloraram minhas dificuldades e as dos meus colegas no
complexo processo de ensino-aprendizagem. Complexo, considerando a realidade
das escolas que conheci, especialmente as do ensino superior (faculdades isoladas,
de inicio e, em seguida, Centro Universitario), que mostravam que as acdes
docentes tendiam a se iniciar e a se encerrar na sala de aula, apresentando um
profissional focado na funcdo ensino, distanciado do objetivo fundamental da
educacdo que objetiva a formacao integral do aluno. Com relacéo a isto, estou me
reportando as afirmacdes de Masetto (2003), que assevera que a aprendizagem
envolve um processo de crescimento e de desenvolvimento da pessoa na sua
totalidade, abrangendo quatro areas: cognitiva (aspecto mental e intelectual);
afetivo-emocional (autoconhecimento); habilidades e atitudes e valores (valores
pessoais e desenvolvimento de relacdes sociais — participacdo na sociedade como

cidadao).

Pude observar, ainda, enquanto Coordenadora de Curso, que a acdo do
professor ocorria, geralmente, em detrimento de uma acéo educativa mais ampla,
voltada a pesquisa e a pratica investigativa sobre o seu proprio trabalho e, mesmo,
ao desenvolvimento dos alunos para além de conteddos cognitivos, deixando tais
profissionais sem condi¢cdes de pensar um projeto de educacdo comprometido com
0 seu desenvolvimento e a capacidade de seus alunos, de modo que pudessem
intervir na realidade e transforma-la...

Outro aspecto que pude observar nesse espaco educativo se relacionava ao
alto numero de profissionais que buscavam atuar na docéncia no ensino superior,
como forma de minimizar dificuldades ligadas a empregabilidade, fazendo do ensino
superior um espaco “a mais” de trabalho.

Observando diariamente esta situagdo, passei a pensar seriamente na

possibilidade de refletir e de agir sobre esta realidade. Assim determinada, comecei
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a pensar em cursar o doutorado. Poderia, neste novo espaco de aprendizagem,
aprender mais sobre o intrincado trabalho de ser coordenadora de um Centro
Universitario, lidar com todas aquelas duvidas e questionamentos sobre como
propor acdes de desenvolvimento do projeto pedagogico do curso, como ajudar 0s
docentes em termos de assisténcia didatico-pedagoégica, como tratar da supervisao
de atividades pedagdgicas, curriculares e de materiais didaticos, como estimular um
clima de trabalho cooperativo entre os membros do curso, como organizar os dados
e documentagcdo sobre aspectos qualitativos e quantitativos do curso, como lidar
com os alunos com dificuldades de aprendizagem, os inadimplentes, enfim.

Assim, novamente, vi-me ‘na estrada’. Trabalhar e conciliar a realidade de ser
aluna de Pdés-Graduacdo na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo e
continuar meu desenvolvimento como docente e como coordenadora de curso
superior num Centro Universitdrio em uma cidade no interior do Estado de Sao
Paulo.

Foi uma alegria imensa vir para esta instituicdo, sonho antigo que nao pudera
concretizar. Seria uma nova oportunidade para aprender, relacionar-me, propor-me
novos desafios. Entdo, organizei-me para iniciar essa nova etapa de minha vida.

De inicio, tive muitos percal¢cos e preocupacfes. Ndo era simples conciliar
meu trabalho no Centro Universitario no interior com os estudos em S&o Paulo. Mas,
nao desisti e, nesse movimento novo, pude ter grandes oportunidades para refletir,
rever posturas e lidar com minhas dificuldades e limites. Quéo interessantes foram
as aulas de que pude participar! Novas estratégias educativas, a questdo do
curriculo, o processo de ensino-aprendizagem, a importancia sobre a formacédo e o
desenvolvimento profissional do docente do ensino superior... Pela minha
experiéncia, pude observar que, geralmente, os docentes aprendem a ser
professores do ensino superior mediante um processo pessoal, autodidata e/ou
seguindo a rotina de outros colegas que se dispdem a ajuda-los.

Outro aspecto importante a esse respeito e que me mobilizou profundamente,
relaciona-se a acdo do Coordenador de Curso/gestor universitario com énfase no
aspecto de formacdo do docente em servico. Para os autores estudados, as
propostas de desenvolvimento profissional da docéncia universitaria deviam
enfatizar a colaboracédo dos profissionais envolvidos no processo para transformar a

gestdao, os curriculos, a organizacéo, os projetos politico-pedagogicos, as estratégias
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de acdo pedagogica e que a gestdo de curso devia estar atenta para promover o
trabalho em equipe em prol do processo de aprendizagem dos nele envolvidos.

Tais reflexdes, além do prazer de trabalhar como professora e Coordenadora
de Curso no ensino superior, motivaram-me a continuar pesquisando o tema,
sabendo que a &rea possui um espaco instigante e desafiador para o
desenvolvimento de novos projetos e estudos.

Assim, passei a refletir sobre os parametros relativos as acbes do
coordenador de curso no centro universitario, bem como suas dificuldades, duvidas
e angustias, buscando refletir, a partir do ponto de vista dos coordenadores, sobre
acOes que pudessem favorecer o desenvolvimento profissional e a formacéo
continuada em servico dos professores de seu curso.

A escolha de um tema envolve levar em consideracdo ndo sé a relevancia
pessoal, mas, também académica, profissional e social do projeto em questdo. Em
termos de relevancia pessoal, mobilizou-me, como colocado anteriormente, o fato de
ser coordenadora universitaria numa instituicdo privada ha cerca de doze anos e
observar as dificuldades e dilemas dos meus pares coordenadores no seu fazer
diario, especialmente com relacédo a acdo de formacédo e desenvolvimento docente.

Quanto a relevancia académica, esta pesquisa poderacontribuir para a
realizacdo de cursos de aperfeicoamento que permitam aos coordenadores de curso
buscarem o desenvolvimento de atitudes e valores na construcdo coletiva de uma
docéncia responsavel com a acado cidada, que vise ao aprimoramento do processo
de ensino-aprendizagem e do docente, que envolva a reflexdo sobre as atitudes e
relacdes sociais no trabalho, conhecer o projeto pedagdgico do curso, ser agente no
planejamento de acdes do curso, dentre outros. De acordo com Brzezinski, em
pesquisa® realizada no periodo de 2003-2006 com teses e dissertagdes, com 0s
descritores “Gestdo e Gestor da Educagdo” com uma amostra de producgles de
quinze universidades, os resultados indicam que estes descritores sdo temas pouco

explorados. Apenas 2,61% das dissertacdes contemplaram esses descritores.

*BRZEZINSKI, . Gestdo e gestor da educacao nas teses e dissertacfes no periodo 2003-2006.
Trabalho vinculado ao Eixo 2 “Espaco publico da educagdo na dimensao das politicas locais e da
gestdo escolar” do | Congresso Ibero-Brasileiro de Politica e Administracdo da Educagédo; VI
Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administracdo da Educacdo; IV Congresso do Férum
Portugués de Administragdo Educacional.Disponivel em:
http://www.anpae.org.br/iberolusobrasileiro2010/cdrom/49.pdf. Acesso em: 3 nov. 2012.
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No que se refere a relevancia profissional, este trabalho possibilita ampliar a
perspectiva de formacdo continuada para docentes do Ensino Superior, numa
concepcao de que uma efetiva acdo educativa atente ndo somente para o
conhecimento de conteudo que o professor julga pertinente trabalhar com os
discentes, mas, como evidenciam alguns autores, considerar também as
experiéncias vividas pelos alunos em seu momento historico, sua experiéncia
cultural, as questdes atuais relativas ao trabalho que irdo desenvolver...

Em termos de relevancia social, este trabalho poderd sensibilizar
coordenadores de curso do ensino superior sobre a importancia de uma acao
gestora integrada e, principalmente, para a importancia do desenvolvimento de um
espaco de formacdo continuada para docentes que valorizem o desenvolvimento de
atitudes e de valores nos alunos para uma acao cidada. Assim espero. Desta feita

delineia-se o problema de pesquisa e as questdes norteadoras.

Problema de pesquisa, questdes norteadoras e hipotese

Dentre as questfes que norteiam este projeto de pesquisa, uma se sobressai:

- Quais os limites e as possibilidades para acdo ou atuacdo do
Coordenador de Curso, enquanto gestor educacional de um Centro

Universitario?
Questéao principal que se desdobra em outras:

- E possivel ao Coordenador de Curso, enquanto gestor educacional,
realizar um trabalho de equipe com os docentes do curso que coordena,
capaz de resultar em ac¢des de parceria e co-responsabilidade?

- Como e quando o Coordenador podera sensibilizar os professores do
curso para questdes internas as da sala de aula, como metodologia,

curriculo, relacdo professor-aluno?

Questdes que permitem a formulacdo da hipotese que conduz este

trabalho:
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A Coordenacdo de Curso de um Centro Universitario poderia efetivamente
desenvolver o seu trabalho enquanto participe da gestdo educacional, favorecendo o
processo de ensino-aprendizagem, se trabalhasse em equipe com o0s demais
Coordenadores e participantes do curso, e tivesse apoio da direcdo da instituicao,
especialmente, as Pro-Reitorias e a Coordenacéo de Ensino da IES.

Objetivos da pesquisa

O objetivo geral da pesquisa envolve investigar limites e possibilidades da e
para a acdo do Coordenador de Curso de Centro Universitario, objetivando a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem em sua area. Tal analise visa
identificar as possibilidades e desafios relativos a acdo do coordenador enquanto
gestor educacional neste processo, do seu ponto de vista.

Os objetivos especificos envolvem:

- sistematizar as especificidades do Ensino Superior e Ensino Superior
privado no Brasil, com énfase em Centros Universitarios, considerando-se limites e
possibilidades;

- especificar as dimensdes de atuacdo do Coordenador de Curso do Ensino
Superior privado, especialmente em centros universitarios;

- caracterizar as funcdes do Coordenador de Curso em Centros
Universitarios;

- explicitar as a¢gdes do Coordenador de Curso com relacdo a sua atuagao.

Para atingir os objetivos pretendidos e, em busca de respostasas questdes
propostas, o trabalho assim se apresenta:

A Introducéo apresenta o trajeto pessoal e informagdes iniciais relevantes
para o delineamento desta pesquisa justificando-a pessoal, académica e
socialmente.

O Capitulo | especifica os fundamentos teéricos, via pesquisa bibliogréafica
pertinente, relativos a Educacgéo Brasileira e ao Ensino Superior, Ensino Superior
privado, especialmente em Centros Universitarios na atualidade, e a questdo da
inovacdo no Ensino Superior, inovacdo entendida como possibilidade de avancos

efetivos no que diz respeito a acdo do Coordenador de Curso.
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O Capitulo 1, a partir da analise documental, focaliza os dados referentes as
funcbes e competéncias da coordenacdo de curso e a legislagdo sobre a
coordenacdo no ensino superior e em Centros Universitarios, definidos pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, pela Associacdo Brasileira de Mantenedores do
Ensino Superior e pelo Centro Universitario, cenario da pesquisa.

O Capitulo IIl descreve o perfil do professor universitario e sua formacao e
desenvolvimento. Apresenta as pesquisas atuais sobre formac&o continuada e
acbes do Coordenador de Curso de E.S. privado com os docentes sob sua
responsabilidade.

O Capitulo IV traz o percurso metodolégico seguido na pesquisa. A
metodologia se apoiou numa abordagem qualitativa com caracteristicas de estudo
de caso, e o trabalho se delineou a partir de pesquisa bibliografica, analise
documental e pesquisa de campo.

O Capitulo V descreve os dados obtidos a partir da pesquisa de campo
desenvolvida com os sujeitos, Coordenador de Curso do Centro Universitario em
guestao. Apresenta, um quadro geral sobre a apresentacdo e analise dos dados e
discusséo dos resultados da pesquisa. A seguir, focaliza as consideracdes finais e

as referéncias utilizadas no decorrer da pesquisa.
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Sao centros universitarios as instituicbes de ensino superior
pluricurriculares, abrangendo uma ou mais areas do
conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino
oferecido, comprovada pela qualificacdo do seu corpo docente
e pelas condicbes de trabalho académico oferecidas a

comunidade escolar.

Art.6° do Decreto n° 2.207, de 15 de abril de 1997
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CAPITULO |

ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO: CONSTITUICAO E SITUACAO ATUAL

Para refletirmos sobre o trabalho do Coordenador de Curso de Centros
Universitarios, tendo em vista, mais especificamente, a formacédo continuada do
professor do seu curso, julgamos importante, inicialmente, a titulo de
contextualizacdo, pensar sobre o panorama das mudangas no ensino superior
brasileiro - da énfase no ensino tradicional ao ensino atual nas universidades
brasileiras. Dados sobre o ensino superior privado e, em especial, sobre Centros
Universitarios, a legislacdo pertinente, bem como sobre o perfil e competéncias do
coordenador de curso sdo igualmente apresentados. Para tanto, iniciamos este
capitulo com reflexdes sobre o histérico da Universidade, considerando sua
precedéncia e ascendéncia sobre os Centros Universitarios, foco deste trabalho.

Ha de se considerar, para tanto, que o Decreto n.° 3.860/2001, no seu Art.1,
classifica as Instituicbes de Ensino Superior (IES) em publicas e privadas. “Séo
instituicdes publicas quando criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo
Poder Publico; e instituicbes privadas quando mantidas e administradas por pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado”.

De acordo com a LDB — Lei 9.493/96 — no seu Art. 20, as instituicdes privadas

de ensino se enquadram nas seguintes categorias:

| - particulares em sentido estrito (sdo instituidas e mantidas por um ou mais
pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo apresentem as
caracteristicas dos incisos abaixo);

Il — comunitarias (as que séo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e
alunos que incluam na sua entidade mantenedora representantes da
comunidade);

[l — confessionais (sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma
ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e
ideoldgica especificas e ao disposto no inciso anterior).

IV - filantrépicas, na forma da lei.

1.1  Histoérico do ensino superior brasileiro
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A universidade surgiu no século XIl como qualquer associacdo corporativa e,
nesta visdo, tanto podia significar uma corporacdo de carpinteiros como uma
corporacdo de mestres e alunos. Era a reunido livre de homens livres, com
autonomia para pensar e que se propunham a pensar a ciéncia, considerando o

campo juridico, as praticas medicinais, a teologia.

A primeira universidade criada no Brasil foi a Universidade do Rio de Janeiro
em 1920, resultado da unido da Escola Politécnica, da Faculdade de Medicina e da
Faculdade de Direito. Essas faculdades ja dispunham de certa autonomia juridica:
reconheciam a participacdo dos alunos na gestao da universidade e o seu Conselho
Universitario podia elaborar uma lista com trés nomes de professores catedraticos,
entre os quais seria escolhido o reitor. Em 1937, na época do Estado Novo, através
de decreto, esta universidade passou a se chamar Universidade do Brasil.

Tanto a Universidade do Rio de Janeiro, como a de Minas Gerais, criada em
1927, apresentavam elementos e contribuicdes culturais diversas. Ambas se
caracterizavam por um aglomerado de escolas superiores que existiam
anteriormente de forma isolada.

Com o intuito de organizar o ensino superior no pais, em 1931 “[...] o governo
do presidente Getulio Vargas, por meio de Decreto, estabeleceu o Estatuto das
Universidades Brasileiras, que elevou para o nivel superior a formacdo de
professores secundarios no pais” (PENIN, 2001, p. 319, grifo da autora). Este

Estatuto, na p.390, enunciava os fins da Universidade no Brasil:

[...] elevar o nivel da cultura geral; estimular a investigagdo cientifica em
qguaisquer dominios do conhecimento humano; habilitar ao exercicio das
atividades que requerem preparo técnico e cientifico superior; concorrer,
enfim, pela educacdo do individuo e da coletividade, pela harmonia de
objetivos entre professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as
atividades universitarias, para a grandeza da Nacdo e para 0
aperfeicoamento da Humanidade.

A partir de 1934, com a fundagdo da Universidade de S&o Paulo, em 25 de
janeiro de 1934, ocorreu uma organizacdo mais sistematica do ensino superior no
Brasil e, apds a Segunda Grande Guerra, este sistema de educacdo se ampliou.
Entre o periodo de 1940 a 1950, ocorreu a implantacdo das Pontificias
Universidades Catélicas (PUC) no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e
Campinas.



27

Contudo, de acordo com Rossato (2011), com o estabelecimento de novas
politicas na década de 1930, a area passou a uma dependéncia que ele chamou de
pluricéntrica (com o papel fundamental dos Estados Unidos, mas, também da
Franca e, especialmente, da Inglaterra) e que perdura até os dias atuais. Ele

também afirma que

As recentes reformas de educacao, notadamente a lei 5540 de 1968 bem
como a lei 5692 de 1971 e a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, lei 9394, de 1996 sdo fortemente influenciadas pela acdo dos
Estados Unidos. Algumas delas foram até mesmo gestadas dentro do
territério e das universidades daquele pais (ROSSATO, 2011, p.24).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em 1961,
segundo Cunha (1989), tinha acentuada tendéncia privatista, garantindo subsidios
publicos para os estabelecimentos privados, bem como a presenca de seus
dirigentes nos conselhos de educacao. Para este autor, o regime militar de 1964/84
encontrou um quadro institucional que mantinha o ensino superior de acordo com a
ideologia das classes dominantes. Como decorréncia, a estrutura universitaria
brasileira foi adaptada ao modelo norte-americano com o apoio da USAID, cujas
mudancas culminaram com a Reforma Universitaria de 1968.

A reforma universitaria estabelecida pela Lei 5.540, de 28 de novembro de
1968, denominada Lei da Reforma Universitaria, foi concebida como uma estratégia
do regime militar de concessao a classe média por mais vagas no ensino superior e
de controle do movimento estudantil, ao tentar “[...] inviabilizar um projeto de
universidade critica e democrética ao reprimir e despolitizar o espaco académico.
Nesse sentido, reformar significava desmobilizar os estudantes, estancando o
crescimento da oposi¢céo ao Regime” (BATTISTUS et al., 2006, p.228).

Assim, de acordo com Nicolato (1986, p.58),

As exigéncias do modelo politico-econdbmico e as necessidades de
superacdo de uma profunda crise politica sdo entdo avocados para a
demonstracdo das duas defesas centrais: a) a de que o modelo de
organizacdo universitaria imposto, ao ampliar o nivel interno de
centralizacdo do poder, viabilizava o atrelamento das universidades ao
estilo de administracdo pretendido pela tecnoburocracia estatal e b) a de
gue, ao editar a Reforma, o Governo tentava conquistar o consenso que lhe
permitiria superar a crise de hegemonia que abalava a permanéncia do
grupo no poder.
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A Lei n°® 5.540, reconhecia a autonomia didatico-cientifica, disciplinar,
administrativa e financeira das universidades. Com esta lei, foi extinto o regime de
catedras e privilegiado o regime departamental; o regime de créditos; os cursos de

curta duracdo; a pés-graduacdo; o "taylorismo®"

na organizagcdo do trabalho; o
campus universitario segregado na cidade e foi normatizada a funcéo pesquisa nas
universidades. A referida Lei, de certa forma, promove a reestruturacao da educacao
superior, mas deixa nesta, como heranca, questdes em aberto. Neste periodo,
também, surgiu a Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior — ANDES,
gue se consolidou nas universidades publicas e, se expandiu progressivamente nas
particulares.

Assim, durante o periodo militar (1964-1985), os setores educacionais
direcionados ao ensino profissionalizante e superior ligados as empresas e
instituicOes privadas receberam incentivos financeiros governamentais. A educacao,
subserviente ao capital, que tinha como foco formar mao de obra abundante e de
baixo custo, subordinava o ensino, a pesquisa e extensdo aos designios
empresariais (CUNHA; GOES, 1996). Este contexto, com vistas a ampliar o nimero
de vagas no ensino superior, propiciou o surgimento de faculdades, faculdades
isoladas, faculdades de filosofia, ciéncias e letras como alternativa de formar uma
educacao mais aligeirada, rapida, privada e constituida de cursos néo tradicionais. A
guestao publico versus privado parece decorrer dessa legislacdo e de anteriores,
como a LDB 4.244/61, e permanece como assunto em aberto até os dias atuais.

No periodo militar, foi instituido, ainda, no Brasil, o sistema de Pés-Graduacao
strictu-sensu, e as universidades brasileiras mostraram submissdo ao sistema
politico, colocando-se a servi¢o do status quo, afirma Rossato (2011). Desta feita, os

Centros Universitarios também seguiram a orientacdo vigente.

1.2 Ensino superior brasileiro na atualidade

* Taylorismo - é uma concepcao de producgdo, baseada em um método cientifico de organizacéo do
trabalho, desenvolvida pelo engenheiro americano Frederick W. Taylor (1856-1915). Em 1911, Taylor
publicou “Os principios da administracdo”, onde descreve seu método. Algumas das principais
caracteristicas do Taylorismo s&o: racionaliza¢do da produgdo, economia da mdo-de-obra, aumento
da produtividade no trabalho, além de outras. Para maior aprofundamento ver:

CUNHA, L.A. A universidade brasileira: entre o taylorismo e a anarquia. Rev. Bras. Educ. [online].
1999, n.10, p. 90-96. ISSN 1413-2478. Acesso em: 3 out.2013.
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Com a revisédo do processo de desenvolvimento do ensino superior no Brasil,
seus mecanismos de reproducao e sua repercussao sobre a qualidade, observamos
a persisténcia de um padrdo de improvisacdo e o desenvolvimento desigual e
combinado dos diferentes setores do ensino superior, notadamente o publico e o
privado na educacgao superior no Brasil (CUNHA, 2004).

Estatisticas oficiais apresentam dados que ratificam o processo de
crescimento acelerado do niumero de instituicdes, cursos e vagas, especialmente no

setor privado.

Tabela 1 — Numero de Instituicdes de Educacdo Superior no Brasil por categoria
administrativa no periodo de 1995 a 2012

Instituicoes 1995 2002 2008 2012
Pudblicas 210 195 236 304

Privadas 684 1.442 2.016 2.112
Total Geral 894 1.637 2.252 2.416

Fonte: INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Como podemos observar na tabela acima, no periodo entre 1995 a 2012, as
instituicbes publicas aumentaram de 210 para 304. Nesse mesmo periodo, em
contrapartida, as instituicbes particulares cresceram de 694 para 2.112. A
participacdo das IES privadas passou de 76,51% para 87,42% do total de IES,
guase cinco vezes maior que o das IES publicas no pais.

O crescimento de alunos e instituicoes, além disso, “[...] ndo foi acompanhado
de mecanismo algum de formacdo de pessoal que pudesse dar conta das tarefas
docentes” (CUNHA, 2004, p.796). Severino (2008, p.78) corrobora esta afirmacéo e

ratifica:

Com relagéo ao ensino superior, a Constituicdo de 1988 lhe dedica poucos
artigos. O artigo 207, lhe assegura “autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. No
paragrafo 2° do inciso Il do artigo 213, afirma-se que “as atividades
universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio do Poder
Publico”.
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Na década de 1990, as profundas transformacdes nacionais e internacionais
afetaram diretamente o ensino superior no Brasil. Estas mudancas estavam
relacionadas a determinantes externos, como a internacionalizacéo da educacéo®; &
globalizagdo, a focalizagdo no modelo europeu (o acordo de Bolonha, as
declaracdes de Lisboa, Praga, Berlim e a Conferéncia de Bergen®) e & universidade
a servico da empresa, da administracdo, do comércio, do trabalho e do mercado. Ja
os determinantes internos se relacionavam a LDB 9.394 de 1996 (especialmente
pelas possibilidades de acdo dos setores privados); a Lei 9.870 de 1999, que
ratificou a possibilidade das instituicdes de ensino superior buscar fins lucrativos; as
Faculdades e cursos de Tecnologia (com a proliferacdo de cursos de curta duracéo,
objetivando a preparacao rapida de mao de obra para o mercado de trabalho) e ao
Ensino a distancia. Também ao processo de avaliacao pelo Ministério da Educacédo
e Cultura (MEC) em todos os niveis (lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, instituiu o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES); as novas
propostas voltadas para a questdo da universidade, a proposta de reforma
universitaria de 2005 (em fase de debates) e ao crescimento acelerado do numero
de IES a partir de 1994-1995.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) de 1996, a
instituicdo universitaria foi definida, de modo genérico, como a que desenvolve
"producdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural quanto
regional e nacional". Com relacédo a qualificacdo e dedicacdo dos docentes, esta lei
enfatiza que, em médio prazo, um terco deles deva ter titulos de pds-graduacéo
strictu-sensu (mestre ou doutor) e um terco (ndo necessariamente 0os mesmos) deva

atuar na instituicdo em tempo integral (T.l.).

Esta Lei (LDB), além dos dispositivos relacionados a educacdo em geral e
aplicaveis ao ensino superior, dedica a educacgéao superior, o capitulo IV (artigos 43 a

57). No art. 43 apresenta suas finalidades; no art. 44 estabelece seus cursos e

°A internacionalizagdo da educacdo se refere a “esforco sistematico que tem por objetivo tornar a
educacdo superior mais respondente as exigéncias e desafios relacionados a globalizacdo da
sociedade, da economia e do mercado de trabalho” (MOROSINI, M. et al.Enciclopédia de
Pedagogia Universitaria. Porto Alegre: FAPERS/RIES, 2003).

®Modelo europeu: nova concepcao fundamentada a partir das recentes tendéncias da Uni&o
Europeia, que deram prosseguimento ao estabelecido inicialmente em Paris e Bolonha, no sentido de
criar um espaco europeu de educacao superior.
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programas, definindo que esta educacdo ocorrerd em instituigbes publicas ou
privadas (art.45); no art. 46 regulamenta os processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos; no art. 47 define o ano letivo regular; no art. 48 focaliza a
emissao de diplomas; no art. 49 trata das regras de transferéncia de alunos e das
regras de transferéncia de alunos (art. 50). As disponibilidades de vagas sao
apresentadas no art. 51, bem como as caracteristicas das instituicdes em funcéo do
perfil formativo multidisciplinar (art.52). O art. 55 regulamenta o regime juridico e de
carreira docente nas universidades publicas e os recursos orcamentérios; no art. 56
define que as universidades publicas obedecerdao aos principios da gestao
democratica e terdo a participacdo dos segmentos da comunidade, e o art. 57 define
gue o docente fica obrigado a ministrar oito horas semanais.

Além disso, a LDB-96 introduziu um novo tipo de curso superior: 0s

sequenciais:

Em sua concepcéo original, 0os cursos sequenciais por campo de saber
deveriam ser uma alternativa a rigidez dos cursos de graduagdo, em
especial quando eles estavam submetidos a curriculos minimos, que,
segundo se criticava, eram muito exigentes, além de nao permitirem a
indispensavel flexibilidade diante das mudancas no mundo do trabalho
(CUNHA, 2004, p.805).

O Plano Nacional de Educacao (PNE), aprovado por meio da Lei n°® 10.172,
de 9 de janeiro de 2001, no governo do presidente Fernando Henriqgue Cardoso,
tracou diretrizes e metas para a educacdo em nosso pais. De acordo com Militdo et
al. (2011), ao comparar o conteudo do PNE elaborado pela sociedade brasileira e o
do PNE/2001 efetivamente aprovado para uma vigéncia de dez anos, diversos
analistas assinalam que as principais divergéncias referem-se a questdes
relacionadas, direta ou indiretamente, ao financiamento da educacdo: o aumento
dos gastos publicos com educacdo até cerca de 10% do PIB para o pleno

atendimento das suas propostas, que cai para 7% do PIB.

Segundo Real (2013), os objetivos do PNE de 2001 se relacionaram a
melhoria da qualidade do ensino no pais e a elevacdo global do nivel de
escolarizacdo da populagdo, sendo que a previsdo de oferta para a educacao

superior é de, pelo menos, 30% da faixa etaria de 18 a 24 anos.
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Nesse sentido, pela incursdo aos instrumentos da politica educacional
brasileira (...) como a Constituicdo federal e o PNE, e ainda, considerando a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos’, pode-se observar que no
periodo abarcado pelos anos de 1988 até o periodo vigente, o foco das
acOes e interacbes governamentais recai sobre o bindmio acesso e
qualidade (REAL, 2013, p.83).

Contudo, “[...] a politica educacional implementada a partir dos anos 1990, ao
induzir a expansdo da educacao superior, pelo viés privativista, vem produzindo
novos problemas, como a transformacdo da educacdo em mercadoria e a sua
massificacdo” (REAL, 2013, p.84). Para esta autora, é nesse contexto que emergem
as especificidades da politica brasileira para a educacéo superior, a partir dos anos
2000 e na qual se fundamenta a proliferacdo de IES privadas, como 0s centros

universitarios.

De acordo com Dale (2004 apud REAL, 2013), a globalizacdo favorece a
existéncia de forgas supranacionais que inflenciam os sistemas educativos nos

diferentes paises. Dentre os trés grupamentos de Estado que surgem com este

7

objetivo estdo: o americano, o asiatico e o europeu, que é o mais desenvolvido.
Ainda, segundo Dale (2009 apud REAL, 2013, p.8), é importante destacar que o
ensino superior “[...] tem sido uma das principais estratégias da Europa para
exportacdo do seu modelo de educacao, por meio da concepc¢édo de seu projeto
geopolitico de organizacdo, o chamado “Processo de Bolonha”, assinado em 1999, e

que visa

[...] a organizagdo do ciclo de estudos de modo padronizado no Espaco
Europeu de Educacé@o Superior (graduacdo e pdés-graduacdo, a segunda
subdividida em mestrado e doutorado), a homogeneizacdo do sistema de
créditos, a mobilidade, a cooperacdo nas praticas de avaliacdo entre
agéncias nacionais e internacionais, a diferenciacdo e competicdo
interinstitucional destinada a responder a demandas de mercado, a perda
de protagonismo dos estados nacionais na regulacdo da educacéo superior,
a preponderéncia de uma agenda transnacional, o baixo grau de
participacdo dos atores institucionais universitarios no processo de tomada

'Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos — realizada em Jomtien (Tailandia) em 1990, cuja
diretriz era a busca de educacdo para todos. Em 1998 foi realizada a Conferéncia Mundial para o
Ensino Superior em Paris (Declaracdo de Paris) que traz como misséo: a igualdade de acesso, 0
fortalecimento da participagédo e promocéo de acesso a mulheres e a avaliacdo da qualidade.
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de decisdes e 0 uso cada vez mais intenso de tecnologias da informacéo no
processo de ensino-aprendizagem 8 (CATANI, 2010, p.3).

No periodo do presidente Fernando Henrique Cardoso - FHC (1995-2002),
acelerou-se a privatizacdo do ensino superior nacional. O numero de instituicbes
privadas aumentou consideravelmente, em especial na categoria universidades e na
dos centros universitarios, o que resultou na ampliacdo do alunado do setor. Esta
expansdo acelerada do numero de IES é enfatizada também por Franco (2008),
segundo o qual o crescimento da educagdo superior no pais cresceu em média 7%

ao ano, desde o final da década de 1990.

Com a nova gestdao do governo federal que se iniciou em 2003, e que
permanece no governo atual, continuamos com o crescimento e a expansdo do
ensino superior, acrescido dos processos de avaliacdo e de monitoramento das IES
pelo MEC. A Lei n.° 10.861, de 14 de abril de 2004, instituiu o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educagéo Superior (SINAES). O objetivo do SINAES se relaciona ao
monitoramento de insumos e de resultados com vistas a melhoria da qualidade do
ensino superior brasileiro. Observamos, com esta legislacdo, um Estado mais forte.
Isto tudo surgiu apds o desmantelamento dos departamentos nas IES e induziu, por
assim dizer, o surgimento do Coordenador de Curso nas IES.

N&o é este 0 momento de se avancar nessa descricdo histérica. Contudo,
gueremos ressaltar que qualquer reflexdo sobre as IES privadas e, em especial, 0s
Centros Universitarios, se amplia se relacionarmos sua situacdo atual com o
contexto no qual se inseriram.

Assim, em 15 de abril de 1997, através do Decreto n.° 2.207, € criada a figura
do Centro Universitario no pais (Art.4°) e, em 19 de agosto de 1997, através do
Decreto n.° 2.306, os Centros Universitarios sdo ratificados como IES privadas. No
seu Art. 8 sdo definidas as IES com relacdo a organizagdo, que passam a ser
classificadas em cinco tipos distintos: | - universidades; Il - centros universitarios; Il -
faculdades integradas; IV - faculdades; V - institutos superiores ou escolas

superiores.

®para maiores informacdes ver: CATANI, A.M. Processo de Bolonha e impactos na América
Latina: incursdo preliminar em producBes bibliograficas recentes. 2010. Disponivel em:
http://www.anpae.org.br/iberolusobrasileiro2010/cdrom/4.pdf. Acesso em nov.2, 2013.
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Neste mesmo Decreto (n.° 2.306), foi dado aos Centros Universitarios, no
Art.12, paragrafo primeiro, autonomia para criar, organizar e extinguir em sua sede,
cursos e programas de educacédo superior, bem como remanejar ou ampliar vagas
nos seus cursos. E, no paragrafo segundo, definiu-se que os Centros Universitarios
poderiam usufruir da autonomia universitaria com a aprovacdo dos curriculos dos
novos cursos a serem oferecidos por eles, autorizar o funcionamento e cessacao de
cursos, definir o niumero de vagas e turnos em funcionamento, reduzir ou aumentar
0 numero de vagas de acordo com as exigéncias do mercado, entre outras.

Este Decreto foi revogado e substituido pelo Decreto n.° 3.860, de 9 de julho

de 2001, que, no seu Art.7°, coloca:

Art. 7° Quanto a sua organizacdo académica, as instituicbes de ensino
superior do Sistema Federal de Ensino, classificam-se em:

| - universidades;
Il - centros universitarios; e
Il - faculdades integradas, faculdades, institutos ou escolas superiores.

A autonomia dos Centros Universitarios de criar cursos de graduacao na sua

sede é mantida, conforme se segue no seu Art.11:

§ 1° Fica estendida aos centros universitarios credenciados autonomia
para criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de
educacdo superior, assim como remanejar ou ampliar vagas nos cursos
existentes.

§ 2° Os centros universitarios poderdo usufruir de outras atribuicdes da
autonomia universitaria, além da que se refere o 8§ 1° devidamente
definidas no ato de seu credenciamento, nos termos do § 2° do art. 54 da
Lei n® 9.394, de 1996.

8§ 3° A autonomia de que trata o § 2° devera observar os limites
definidos no plano de desenvolvimento da instituicdo, aprovado quando do
seu credenciamento e recredenciamento.

§ 4° E vedada aos centros universitarios a criagdo de cursos fora de sua
sede indicada nos atos legais de credenciamento.

8§ 5° Os centros universitarios somente serdo criados por
credenciamento de instituicdes de ensino superior ja credenciadas e em
funcionamento regular, com qualidade comprovada em avaliacdes
coordenadas pelo Ministério da Educacéo.

Alguns autores, dentre eles Lucchesi (2002), levantaram alguns
guestionamentos sobre esta nova realidade: um novo tipo de ensino superior, com
autonomia universitaria, mas com um unico foco: o ensino. Além disso, essa autora

evidencia preocupacdo com sua existéncia:
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Os centros universitarios sdo uma incognita. S6 o tempo e a observagao
poderdo evidenciar seu comportamento, seus resultados e sua aceitacdo
pela comunidade e pelos alunos. Centro universitario ndo deve ser apenas
um novo nome pomposo para um grupo de velhas faculdades. A mudanca
nas estruturas de ensino é indispensavel (LUCCHESI, 2002, p.127).

Nesta mesma perspectiva, e com a qual concordamos, Cunha (2004, p.807,
grifos do autor) afirma: “os centros universitarios ocuparam o lugar, no discurso
reformista oficial, da universidade de ensino, definida esta por oposicdo a

universidade de pesquisa, a que seria a universidade plenamente constituida”.

Achamos importante ressaltar que um novo Decreto, de n.° 5786, de 24 de
maio de 2006, passou a permitir aos Centros Universitarios o registro dos diplomas
de seus alunos.

Em 2007, o governo lanca o Plano de Desenvolvimento da Educacéao (PDE),
com uma série de medidas para melhorar o desempenho das instituicbes
educacionais de todos os niveis. Com relacdo a educacao superior, visa duas metas
principais: a ampliacdo do acesso e a articulagdo entre os programas de
financiamento do ensino superior, com o Fies e o ProUni®.

Ainda em 2007, com o Decreto 6.096, o governo institui 0 Programa de Apoio
a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (Reuni),
visando ao aumento do niumero de vagas para o ingresso de estudantes, reducéo da
evasdo, maior mobilidade estudantil e maior interacdo entre as universidades e o
ensino basico, profissional e tecnoldgico. Contudo, para Severino (2008, p.82), o
governo com isso “...] toma iniciativas alegadamente fundadas em argumentos
técnicos e vai implementando a¢cdes nem sempre articuladas em torno de um projeto
politico-educacional organico”.

Além disso, de acordo com Franco (2008, p.54) existe a questdo dos atuais

investimentos financeiros na educacao superior:

°0 Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) é um programa do Ministério da Educacdo (MEC)
destinado a concessao de financiamento a estudantes regularmente matriculados em cursos
superiores presenciais ndo gratuitos e com avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo MEC. O
Programa Universidade para Todos (ProUni) foi institucionalizado pela Lei n°. 11.096 de 13 de janeiro
de 2005 e objetiva a concessao de bolsas de estudos integrais (100%) ou parciais (50%) a alunos de
baixa renda em instituiges privadas e com um bom rendimento no Ultimo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM).
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Dados recentes sobre a educacéo superior no Brasil indicam que vivemos
num momento histdrico em que temos que lidar com a dualidade nesta
etapa educacional: de um lado o grande investimento financeiro nesta fase
da educacéo, fato que ndo pode ser considerado um problema e de outro, a
expansédo ainda que pouco expressiva e democratizada do ensino superior.

Com relagdo a este aspecto, Real (2013) reflete sobre a séria questdo do
processo de comercializagdo com a compra de IES por instituicbes e/ou grupos
internacionais, gerando os oligopdlios na educagdo superior, claramente explicitado
por Oliveira (2009 apud REAL, 2013, p.90):

Entretanto, mais do que a sua transformacdo em mercadoria, 0 que
estamos observando, no caso do ensino superior, € um processo de
concentracdo. Assim, € possivel falarmos, também, em processo de
oligopolizagdo. Ou seja, o numero de fornecedores tende a se concentrar
ainda mais nos proximos anos e uma fatia significativa do mercado tende a
ficar com 0os maiores grupos.

Os investimentos financeiros e oligopolios na educacéao superior, e da qual os
Centros Universitarios fazem parte (e sado vistos como possiveis nichos), colocadas
por Franco (2008) e Real (2013), propicia-nos duas reflexdes de imediato. A
primeira, sobre a possibilidade de aumento da pressdo e das exigéncias aos
Coordenadores de Cursos nas IES privadas, vistos como responsaveis pelos
resultados de seus cursos. A segunda, a questao da expanséo pouco democratizada
da educacéo superior que pode continuar desse modo sem grandes chances de
mudanca ou transformagéo e avancgos visando a real qualidade do ensino superior.
Contudo, acreditamos que este instigante assunto merece, por si sO, outra pesquisa.

Franco (2008) enfatiza, ainda, o crescimento desordenado do numero de
vagas, especialmente no ensino privado’™ (Anexo 1), o baixo investimento em
pesquisa, resultados qualitativos abaixo do desejavel, apesar do investimento dez

vezes maior no ensino superior do que no ensino médio. Acrescenta que

[...] € fundamental democratizar a expansdo do ensino superior para se
poder acenar com melhor continuidade do processo formativo da populagéo

190 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), divulgou no dia 26.10.12
os dados completos do Censo da Educacdo Superior 2011. Os resultados mostram que o ndamero de
matriculas no ensino superior do Brasil aumentaram 5,7% entre 2010 e 2011, o que indica quase 7 milhdes
de alunos estudando em cursos de nivel superior. Destes, 5.746.762 alunos estdo matriculados no ensino
presencial e 992.927 na educacéo a distancia. No periodo 2010-2011, a matricula em cursos de graduacéo
nas universidades cresceu 7,9% na rede publica e 4,8% na rede privada. Desses, 95% (6,7 milhdes)
cursam a graduacdo: 1,7 milhdo em universidades e instituicdes publicas de ensino e 5 milhdes em
universidades privadas.
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brasileira, como em outros paises, e para que tal proposi¢cao se concretize o
papel do Estado em ampliar recursos é primordial, dado que se trata de
investimento social justo e esperado (FRANCO, 2008, p.55).

Outra preocupacao dos autores e nossa se refere ao fato de que tanto no
Brasil como no exterior a universidade esta perdendo uma de suas caracteristicas
fundamentais que € a formacéo integral do alunado, e dando maior énfase a
importancia do mercado neste processo. Neste sentido, Rossato (2011, p.33) afirma
gue o ensino superior no Brasil, especialmente o privado, “...] parece estar
perdendo uma das suas caracteristicas histéricas: esta deixando de ser uma
instituicdo formadora de cultura e de pessoas para ceder expressivos espacos aos
jogos dos interesses econOmicos aceitando que o grande determinante seja o

mercado...”. Confirmando e ampliando esta afirmacgédo, Severino (2009, p.254)

coloca, com relacdo ao ensino superior no pais, publico ou privado:

Continua desafio para a universidade brasileira rever com criticidade,
criatividade e competéncia, sua relacdo com o conhecimento, tratando-o
como processo e ndo como produto, equacionando-o como mediacdo da
educacéo e esta, como mediacdo da cidadania e da democracia.

Ratificando esta dificuldade também em termos europeus, Zabalza (2011, p.
147) assevera: “A universidade deixou de ser um “templo do saber” para se
converter em um campo de trabalho, em um agente de desenvolvimento cultural e
técnico, em uma agéncia de certificagao”.

O cenario do ensino superior no pais, de um modo geral, mostra influéncia, de
acordo com Gimeno Sacristan (2007), de fatores diversos, como a globalizacdo, a
sociedade da informacdo, as tecnologias da informacéo, entre outros, que atuam
direta ou indiretamente no papel do Estado, na estruturacdo da sociedade, no
trabalho, na cultura, nas pessoas e, por decorréncia na educacdo, e o desafio da
gualidade do ensino superior. Dale (2009) explicita com relacdo a globalizacdo que,
apesar de ha vinte e cinco anos a educacdo ser vista como uma questdo
exclusivamente nacional, atualmente parece firmar-se como natural a existéncia de
véarios modelos educacionais relacionados a um novo modelo de governanga global,
ou seja, a tentativa da Unido Europeia de “exportar” sua estratégia para o campo da
educacao superior na Ameérica Latina.

Assim, temos observado que, para que as IES, especialmente as privadas e,

no caso dos centros universitarios particularmente, possam enfrentar o desafio da
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qualidade no ensino superior, afigura do coordenador de curso parece-nos
primordial face as inovacdes que se desenham e redesenham no contexto das IES.
Como veremos a seguir, este novo contexto afeta diretamente as competéncias, as
atribuicées, as acOes do Coordenador de Curso, profissional foco da nossa

pesquisa.

1.3 Inovagdes no ensino superior: avancos e conquistas

Considerando este contexto sOcio-histdrico, apresentado em rapidas
pinceladas, e apesar das limitacbes e questbes que se apresentam, vale
salientarmos a importancia de os profissionais da educacao superior se desafiarem
para buscar uma educacdo de qualidade, que objetive avancos curriculares e
avangos no processo de ensino-aprendizagem.

Ha diferentes concepcdes sobre o que € inovagdo educacional. De acordo
com Hernandez et al. (2000, p.19): “...] a definicdo do que constitui uma inovacao
resulta da confluéncia de uma pluralidade de olhares e opinides que procedem
daqueles que tém algum tipo de relagdo com ela”’. Para Messina (2001, p.132)
inovacao é diferente de mudanga e se refere a um tipo de “mudanca intencional,
sistematica e autogerada”.

A nocao multidimensional da inovagéo educativa € a adotada por Hernandez
et al. (2000). Para estes autores, a inovacdo educacional estd sempre ligada a
guestbes ideoldgicas, sociais e econdmicas e depende da conjuntura que emerge,
da dimensédo que adquire, de quem sao seus promotores, da incidéncia e extensao
gue assume. Na pesquisa realizada por estes autores, as inovacdes que tiveram
maior incidéncia foram as que deram uma resposta alternativa as necessidades da
escola ou sociedade, fazendo parte de sua cultura e favorecendo melhorias na
gualidade e sistemas de ensino. Se partir da instituicdo escolar, dos professores, da
realidade micro, as mudancas ocorrem de maneira mais autbnoma e efetiva. Para
esta concepcdo, as reformas vindas de cima para baixo, colocando a escola e o0s
docentes como meros executores, tende a fracassar, ndo produzindo o efeito
esperado, visto que introduzir uma inovagcdo em uma instancia educativa pressupde

uma mudanca planejada.
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Como uma sintese, nesta concepc¢do, a inovagdo educacional envolve a
participacdo efetiva dos envolvidos na sua elaboracdo, na sua construcdo, na sua
adaptacdo, no seu planejamento, na sua execucdo e na sua avaliacao;
conhecimento e compreensdo por todos de que a mudanga, no caso, inovacao, €
algo positivo; mudancas nas fungdes e relagcdes dos participantes do processo;
mudanca na organizacdo formal e no meio fisico em que o processo de ensino se
desenvolve, e mudanca nos conteidos do curriculo. Ela envolve ainda uma
organizagdo diferente do trabalho, para a qual devem ser utilizados métodos mais
efetivos; mudancas na forma de gestdo, que deve ser horizontal, levando em conta
os diversos olhares (professores, pais, alunos, administracdo, incluindo a
coordenacao) no processo, e a formacao continuada dos professores. Neste sentido,
todos devem ter conhecimento e aderir ao processo, bem como apresentar seus

pontos de vista para sua melhoria e desenvolvimento.

Além de concordarmos com a visdo de Hernandez et al (2000), salientamos
dois pontos que especialmente nos chamaram a atencéo: a questdo da gestédo, na
gual o coordenador de curso em IES deve estimular e favorecer o trabalho de sua
equipe na busca de inovacdes necesséarias ao desenvolvimento do projeto de curso
e institucional do qual participa e também sua participacdo na formacéo continuada
dos docentes em servico. Este aspecto evidencia que o sistema inovador necessita
de reflex&o critica para ndo se transformar em uma prética rotineira, em novidade,
isto é, necessita de “[...] reflexdo permanente sobre a pratica para melhorar sua
compreensao, gerar elementos criticos, favorecer o processo de formacédo de
professores para, enfim, considera-la a partir de uma perspectiva real de mudanga”
(HERNANDEZ et al., 2000, p.300).

Para Carbonell Sebarroja (2002, p.25), “as inovagbes se centram mais no
processo que no produto; mais no caminho que no ponto de chegada”, e é
demorado modificar préaticas e atitudes existentes nas instituicdes educacionais. Os
principais agentes na inovagédo educacional sdo os professores “que trabalham de
forma coordenada e cooperativa nas escolas e que se comprometem a fortalecer a
democracia escolar” (CARBONELL SEBAROJA, 2002, p.30), dai a importancia de
os coordenadores e dirigentes educacionais reconhecerem e apoiarem as
experiéncias de base e estimularem a liberdade de ac&o docente e a renovagao na

educacéao.
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De acordo com Masetto (2004, p.197), a inovagéo na educacgdo superior se
refere ao “[...] conjunto de alteracBes que afetam pontos-chave e eixos constitutivos
da organizacédo do ensino universitario provocadas por mudancas na sociedade ou

por reflexdes sobre concepgdes intrinsecas a missao da Educagao Superior”.

O autor discute este conceito dividindo-o em trés elementos: os pontos-chave
e eixos constitutivos da organizagdo do ensino superior; as alteracdes provocadas
por mudancas na sociedade atual e as alteracdes que traduzem na vida das
instituicdes as reflexdes atuais sobre concepc¢des intrinsecas a missdo da Educacéo
Superior (Declaracdo Mundial sobre Educacédo Superior no Século XXI: Visédo e
Acdo da UNESCO™).

Os pontos-chave e eixos constitutivos da organizacdo do ensino superior se
relacionam a: Projeto Politico Pedagdgico (PPP); objetivos educacionais mais
amplos; reorganizacao curricular; reconceptualizacao do papel das disciplinas como
componentes curriculares; substituicdo da metodologia tradicional por aqguelas que
estimulem o aluno a participar do processo de aprendizagem; uso de novas
tecnologias; revisdo do conceito de avaliacdo (avaliagcdo formativa); professor como
mediador pedagogico; formacédo continua dos professores e revisdo da infraestrutura

escolar.

Com relacdo as alteracdes provocadas por mudancas na sociedade, Masetto
(2011), afirma que a producdo e pesquisa do conhecimento tém extrapolado o
espaco da universidade e podem ocorrer em laboratérios industriais, das empresas,
das ONGs, de organismos publicos e privados, escritérios, entre outros.
Concomitantemente, o acesso as fontes de producdo do conhecimento também
mudou em func&o do acesso direto a fonte e em tempo real.

Além disso, “A educacado superior € a pesquisa na universidade [e nos
Centros Universitarios] estdo exigindo cada vez mais 0 conhecimento
interdisciplinar, cooperativo, integrado” (MASETTO, 2004, p.199). Neste sentido,
mas, ampliando esta concepc¢éo, acreditamos que o coordenador de curso de IES
privada, como os Centros Universitarios, podem contribuir com este conhecimento
cooperativo, ao favorecer e estimular a participacdo dos docentes das suas

instituicdes em busca de avangos curriculares, de avangos no processo de ensino e

“Conferéncia Mundial sobre Educacéo Superior - UNESCO, Paris, 9 de outubro de 1998.
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de aprendizagem, que se especificam nesta pesquisa, via trabalho do Coordenador
de Curso.

As alteracdes que traduzem na vida das instituicdes as reflexfes atuais sobre
concepcoes intrinsecas a missdo da Educacéo Superior se relacionam a Declaracao
Mundial sobre Educagéo Superior no Século XXI: Visdo e Acdo da UNESCO. Esta
proposta coloca a importancia da formacdo do cidaddo responsavel, foco na
formacdo permanente, a funcdo ética da universidade, a necessidade de
cooperacdo academia-mundo do trabalho na busca de solucbes para as
necessidades do homem, da e na sociedade.

Assim, concordamos com Masetto (2011, p.10) quando afirma: “Defendemos,
como inovacdes, as mudancas no Ensino Superior que procuram traduzir na vida
das instituicdes as reflexdes atuais sobre as concepc¢fes intrinsecas que estdo
repensando o Ensino Superior e seu papel ou missdao nos nossos tempos”, e,
complementamos, no sentido de avancgos. Tais concepcdes se relacionam a
mudancas nos curriculos, métodos pedagodgicos de trabalho e aprendizagem,
formacédo continuada de docentes, educacdo a distancia, valorizacdo da parceria
professor-aluno e entre eles mesmos no processo de ensino-aprendizagem,
desenvolvimento de habilidades e competéncias pessoais e profissionais dos
alunos, tratando de valores éticos, sociais e politicos relacionados aos problemas
técnicos, 0 ensino com pesquisa com foco no processo de investigacao, o professor
como responsavel pela mediacdo pedagogica.

Além disso, de acordo com Masetto (2011), para tratar da inovagdo no ensino
superior faz-se necessario promover mudancas na organizacdo, na gestdo e na
formacéao de professores e a necessidade de uma nova organizacgao curricular, onde
0 primeiro passo é repensar o projeto politico pedagdgico, com a coordenacao

dando oportunidade para que todos os protagonistas do projeto sejam ouvidos.

Os projetos inovadores, capazes de efetivar avancos, apontam para a
necessidade de um curriculo que incentive a integracdo e interdependéncia das
disciplinas e atividades curriculares em funcdo dos objetivos educacionais. Apontam
ainda para uma mudancga no papel do professor, fazendo com que ele estabeleca
uma parceria com seu aluno de corresponsabilidade com relacdo ao conhecimento;
também buscando formacao continua e praticas avaliativas que promovam reflexado

e crescimento para ambas as partes.
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Concordamos com o0s autores citados acima, especialmente quando
consideramos que toda inovacgao, entendida como avanco, € um processo no qual
sera necessario que a coordenacdo de curso e a administracdo da IES
(especialmente as Pro-Reitorias) estejam alinhadas a proposta inovadora e
conscientes em busca de avancos efetivos sobre a importancia de refletir sobre o
contexto no qual a educacdo superior se desenvolve. Parece-nos que, a
coordenacado, ao atuar de forma democratica, pode encaminhar os confrontos de
culturas pedagogicas existentes, detectando as causas e procurando estabelecer
pontos de encontro entre os participantes e favorecer a implantacdo da inovagao

pretendida por todos o0s seus participes.
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O Coordenador de Curso de Instituicdo de Ensino Superior

privada,h& de ser um respeitado dirigente académico, mas nao
apenas académico, mantendo com os seus alunos uma relagéo
de otimismo sem afetacdo e sem exageros, granjeando assim
a confianca de professores e de alunos pelo dominio que
possua sobre a legislagdo educacional e sobre a esséncia de
seu curso [e das relacdes humanas].

(FRANCO, 2002)


http://www.1st-art-gallery.com/a/clickthru.cgi?id=mystudios&page=http://www.1st-art-gallery.com/camille-pissarro/la-ronde.html
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CAPITULO II

COORDENADOR DE CURSO NO ENSINO SUPERIOR

Entendendo que o Coordenador de Curso faz parte da gestdo da instituicdo
de ensino, e, sob aspectos especificos € também um administrador, um gestor,
neste capitulo apresentamos, inicialmente, algumas reflexées sobre as definicées de
administracdo, de coordenacdo e de gestdo educacional para podermos nhos
aproximar do que € ser coordenador de curso no ensino universitario privado. Em
seguida, focalizamos a coordenacédo de curso de Centros Universitarios, com base
na legislagéao e, para finalizar, apresentamos as propostas dos autores pesquisados
sobre as funcdes e a importancia desse profissional para 0 ensino superior.
Estaremos, assim, refletindo sobre as atribuicbes e as competéncias do coordenador
de curso em centros universitarios para, no capitulo seguinte, focalizarmos um dos
componentes do seu trabalho: o desenvolvimento profissional e a formacao

continuada em servi¢o dos docentes sob sua responsabilidade.

2.1 Administracao, coordenacao e gestdo educacional

Administrador, coordenador, gestor, supervisor, entre outros, sdo 0s nomes
usados e encontrados na literatura para se referir ao coordenador de curso no
ensino superior. No nosso caso, como ja dissemos anteriormente, usaremos a
expressdo coordenador de curso para o profissional responsavel pelo componente
didatico-pedagdgico e por aspectos especificos referentes a gestdo administrativa e
econdmico financeira de curso em IES, especialmente em centros universitarios.

Coordenacédo, etimologicamente falando, entdo, significa o esforco de
caminhar junto, de buscar superar as justaposicoes e diferencas. “A busca intensa
esta implicita nas agdes do coordenador, quando tenta mobilizar o trabalho coletivo”,
argumentam Marquesin, Penteado e Baptista (2008, p.11).

De acordo com Amaral (2007), embora, etimologicamente, os vocébulos
gestdo e administracdo possuam significados semelhantes, o termo gestdo vem

substituindo o termo administracao. “Administrar, do latim administrare, significa gerir
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negocios, governar, dirigir qualquer instituicdo, manter sob controle um grupo, uma
situacdo a fim de obter melhor resultado. Gestédo, do latim gerere, também significa

executar, reger gerenciar, administrar” (AMARAL, 2007, p. 61, grifos da autora).

[...] a preferéncia pelo emprego da palavra administracdo se deu desde
1903, com Taylor, ao sistematizar a teoria da administracdo. Ao longo do
tempo, foi sendo substituida pelo emprego da palavra gestdo, na medida
em que as transformagfes no mundo do trabalho influiram na forma de se
observarem as organizacdes. Embora os dois termos tenham na sua base a
acao de gerenciar, a abordagem mecéanica, racionalista, que o termo
administrar assume, pouco a pouco, vem sendo substituida pelo da gestéo,
investida, entdo, da visdo humanista (AMARAL, 2007, p. 61).

Corroborando, mas, ampliando esta colocacdo, Gracindo e Kenski (2001, p.
113, grifos das autoras) afirmam:

Algumas vezes, gestdo é apresentada como um processo dentro da acéo
administrativa, em outras, seu uso denota a intencdo de politizar essa
pratica. Apresenta-se também como sindnimo de geréncia, numa conotagdo
neotecnicista, e, em discursos mais politizados, gestdo aparece como a
nova alternativa para o processo politico-administrativo da educac&o. E
interessante verificar que tanto organismos internacionais quanto o0s
movimentos sindicais que postulam posi¢cdes avancadas na area optaram
pelo termo gestao.

Também para Lick (2010), ha diferenca conceitual entre os termos gestéo e
administracdo educacional. Gestdo € um conceito que pretende superar as antigas
limitag6es do enfoque simplificado do conceito habitualmente dado a administracéo.
Para esta autora e para ng0s, a concepc¢ao de gestédo esta ligada ao fortalecimento da
democratizacdo do processo educativo, a participacdo responsavel de todos nas
decisbes e no compromisso coletivo com os resultados educacionais. Acrescenta

gue a gestao, apesar de se estruturar sobre os procedimentos da administracéo,

[...] os supera mediante acdes de sentido mais amplo, maior compromisso
de pessoas com processos sociais. Dessa forma, constroem-se
perspectivas promissoras de transformac@o das instituicdes e préaticas
educacionais, concomitantemente com a transformacdo das préprias
pessoas (LUCK, 2010, p.111).

Assim, para Lick (2011, p.21),

Uma forma de conceituar gestéo € vé-la como um processo de mobilizacédo
da competéncia e da energia das pessoas coletivamente organizadas para
gue, por sua participacdo ativa e competente, promovam a realizacdo, o
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mais plenamente possivel, dos objetivos de sua unidade de trabalho, no
caso, os objetivos educacionais.

Brito (2008, p.2) complementa esta concepcdo ao afirmar: “[...] a gestdo
reveste-se, assim, de um carater sécio-politico negado a administracdo quanto esta
se restringe a aspectos técnico-administrativos”.

Vale ressaltar a posicdo de Paro (2003) com relacdo a importancia de
considerarmos 0 contexto — no caso, 0 ensino superior — como significativo quando

se trabalha com tais conceitos. Ele assevera:

A atividade administrativa ndo se d& no vazio, mas em condic¢ées histéricas
determinadas para atender as necessidades e interesses de pessoas e
grupos. Da mesma forma, a educacdo escolar ndo se faz separada dos
interesses e forcas sociais presentes numa determinada situagéo histdrica
(PARO, 2003, p.12).

Corroborando esta afirmacdo, Gracindo e Kenski (2001, p.205) consideram
que a gestdo de sistemas educacionais € “um processo politico-administrativo
contextualizado e historicamente situado, através do qual a pratica social da
educacao € organizada, orientada e viabilizada”.

Alguns pesquisadores (ALMEIDA, ALONSO, 2007; CAMPOS, 2010)
defendem a ideia de que para a gestdo na educacdo ter efetividade ela precisa ser
composta por uma equipe gestora, isto €, por todos os participantes do processo de
ensino-aprendizagem, os funcionarios e membros da comunidade na qual a
instituicdo se insere. Brito (2008, p.2) resume com propriedade esta concepcdo ao

afirmar:

[...] a escola, por ser uma organizacdo, necessita de uma equipe gestora,
cuja acdo requer adequacédo ao objeto administrado. Ou seja, a gestdo deve
corresponder ao processo de producdo proprio da instituicdo de ensino: o
pedagbgico, e ao produto visado: o aluno educado. Isto posto,
considerando-se os campos que envolvem os elementos materiais e
conceptuais e a coordenagdo do esforco humano, necessarios ao processo
de producao pedagégico, para que o resultado pretendido seja, de fato e de
direito, atingido: uma educacéo de qualidade.

Nesta mesma visdo, mas especialmente com relacdo a elaboracao do projeto
educativo do curso, Marquesin, Penteado e Baptista (2008) colocam a importancia

de o Coordenador de Curso de IES privada estimular os membros de seu curso a
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compreenderem as duas vertentes da democratizagdo do espago escolar e da

descentralizacdo das decisoes:

A primeira delas refere-se ao poder, entendido como a capacidade de os
atores tomarem decis6es que vdo influenciar diretamente na pratica, na
orientacdo politica e na direcéo da instituicdo escolar como organizagdo. A
segunda vertente que merece atencéo refere-se ao conhecimento, elemento
capaz de permitir aos varios grupos contribuir para os resultados do
trabalho da escola como instituicdo social, incluindo-se os saberes em suas
véarias dimensdes (MARQUESIN; PENTEADO; BAPTISTA, 2008, p.13).

7

Além disso, é importante considerarmos, quando tratamos da gestdo nas
instituicdes de ensino superior e nos Centros Universitarios, foco do nosso estudo,
gue, “[...] tem se tornado evidente que conhecimentos relacionados a gestao podem
proporcionar aos mantenedores e dirigentes maior controle das instituicbes e dotéa-
las de condicbes melhores para enfrentarem as dificuldades do cotidiano”
(ARGENTA, 2011, p.50). Concordamos com esta autora e também com Steinberg e
Marcatti (2010, p. 275), quando afirmam: “as boas praticas de gestao sdo hoje uma
ferramenta importante e um fator diferencial para as organizacbes em geral, de
qualquer segmento, sejam de grande ou médio porte, publicas ou privadas”. Assim,
em nossa concepcdao, quando o Coordenador de Curso estimula e desenvolve com
sua equipe, um trabalho que mobilize a todos, de modo que sua participacdo
organizada e competente tenha como resultado o0s objetivos educacionais

almejados, ele esta realizando uma gestéo efetiva.

2.2 Coordenador de curso no ensino superior privado e legislacao pertinente

De acordo com Nunes (2006 apud SANTOS, 2007, p.41), “[...] até 1995, a
figura de coordenador de curso de graduagao era pouco conhecida. [Em] algumas
instituicdes, inclusive, extinguiram essa funcédo e passaram suas competéncias para
a chefia de um dos departamentos”. Esta situacdo foi alterada depois daquele ano
“[...] por consequéncia de recomendacgOes oficiais feitas pelas Comissdes de
Especialistas da SESU/MEC, que fortaleciam a figura do coordenador de curso”
(SANTOS, 2007, p.41).
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Segundo o Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Gradua(;élo12 (IACG) do
Ministério da Educacao (2006, p.3), que trata da “avaliacdo das instituicbes de
educacgao superior, de cursos e do desempenho dos estudantes de forma integrada”,
o Coordenador de Curso da educacao superior € um dos elementos a ser avaliado
no processo de levantamento feito pelo MEC sobre o nivel de qualidade da
formacdo oferecida aos alunos nos cursos de graduacdo. No Manual de 2012
percebemos uma preocupacdo com a atuacao desse profissional, com énfase na
andlise do seu desempenho, focalizada na Dimensdo 2 do documento: Corpo
Docente e Tutorial. Nesta Dimenséao, alguns indicadores retraram o Coordenador de
Curso diretamente: 2.2 Atuacao do (a) coordenador (a); 2.4 Experiéncia profissional,
de magistério superior e de gestdo académica do (a) coordenador (a); 2.5 Regime
de trabalho do (a) coordenador (a) do curso; 2.6 Carga horaria de coordenacgéo de
curso. De uma forma complementar, também considerando o papel da coordenacgéo
aparecem os indicadores: 2.1. Atuacdo do NUcleo Docente Estruturante (NDE)™ e
2.14. Funcionamento do colegiado de curso ou equivalente, do qual, normalmente o
Coordenador de Curso é o presidente (documento anexo).

Julgamos oportuno enfatizar o que Silva (2007, p. 3) coloca a respeito da

figura do Coordenador de curso nas IES:

Os processos de avaliacdo executados pelo MEC e pelas préprias IES tém
sido a face mais visivel dos impactos provocados pela LDB no ambito das
instituicBes de ensino e, nesse cenario, surge a figura do Coordenador de
Curso que tem se revelado de fundamental importancia na implantacéo e
manutengcdo de um ensino de qualidade. Além de exigir qualidade no
ensino, os resultados da avaliagdo sao utilizados para fins de renovacéo de
reconhecimento de cursos e recredenciamento das instituicdes, colocando
responsabilidades ainda maiores sobre os ombros do gestor académico- o
Coordenador de Curso.

De acordo com os indicadores e critérios do MEC, as funcBes de
Coordenador Gestor de curso devem incluir: 0o compromisso com a gestédo

académica; formacao e experiéncia de gestor; formacdo académica e profissional;

20 Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagdo (IACG foi aprovado pela Portaria n® 563, de
21 de fevereiro de 2006, do Ministério de Estado da Educacao. Este documento foi atualizado em
maio de 2012 e passou a se chamar “Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagao presencial e
a distancia” (Anexo 2).

30 Nucleo Docente Estruturante - NDE foi criado pela Portaria N.° 147, de 2 de fevereiro de 2007
com o intuito de qualificar o envolvimento docente no processo de concepcéo e consolidagdo de um
curso de graduagédo. A resolucéo N.° 01 de 17 de junho de 2010, normatiza o NDE.
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by

dedicacdo a administracdo académica; articulagdo com a gestdo institucional e
implementacédo das politicas institucionais do Projeto Pedagdgico Institucional**
(PPI) e Projeto de Desenvolvimento Institucional®® (PDI). Segundo Silva (2007), o
compromisso com a gestao académica envolve o trabalho com o PPC, com as
praticas pedagodgicas, a busca da melhoria continua do curso e satisfagdo e
realizacdo pessoal. A formacdo/experiéncia como gestor se refere a
experiéncia/competéncia na gestdo académica e titulagdo condizente com a regiao
(titulacdo de doutor ou mestre) e pertinente a area.

A formacao académica e profissional se relaciona a experiéncia/competéncia
académica e pedagodgica (analisar ou mesmo aconselhar seus professores em
matérias, como metodologia do ensino, critérios para afericAo do processo de
ensino-aprendizagem, dentre outras), experiéncia profissional ndo académica
relacionada ao curso e coeréncia com o0s objetivos do Projeto Pedagoégico de curso
(PPC); neste caso, “[...] se o Coordenador de Curso jA4 exerceu atividades
profissionais relativas ao curso que gerencia tera, obviamente, uma melhor visdo do
mercado de trabalho e sabera, por conseguinte, melhor conduzir os objetivos do
programa curricular” (SILVA, 2007, p.6).

A dedicacdo a administracdo académica se refere a carga horéria suficiente,
isto é, compativel com o numero de professores, alunos e turnos do curso. A
articulacdo com a gestéo educacional envolve trabalhar a integracdo dos objetivos e
metas do PPC, PDI e PPI, ter acdo direta junto a comunidade académica e a prética,
bem como a participacdo nos 6rgdos colegiados. Assim, a implementacdo das
politicas institucionais do PPl e PDI devem ser feitas pelo coordenador, no ambito do
Seu Ccurso.

No Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) do Centro Universitario®, enfatiza-
se a necessidade da profissionalizacdo da gestdo educacional. Nesta visao, ela
deve se fundar na agdo democratica e, para tal, colocam que a profissionalizacdo da

gestao:

“pp| — Define a identidade da instituicdo, os objetivos gerais e metas que a Instituicdo pretende
alcancar, bem como os meios para colocé-los em pratica.

PDI —[...] tem como base a identidade da IES, sendo observada a sua filosofia de trabalho, sua
missao, e as diretrizes pedagodgicas que vao dar orientacdo as acdes de todos os cursos vinculados a
ela. Além disso, informa a estrutura fisica e organizacional que sera utilizada e as atividades
académicas que serdo desenvolvidas” (BARROSO; SILVA, 2012, p.3).

®projeto Pedagdgico Institucional- PPI do Centro Universitario pesquisado, 2006, p.27.
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[...] deve ser institucionalizada com base na exploracdo de suas forcas e
potencialidades em beneficio de suas praticas académicas, identificadas em
eventos sistematicos e frequentes junto a comunidade interna e externa
(com a participacdo de alunos egressos, profissionais representantes dos
orgdos avaliadores da educacdo superior, empresarios dos setores de
servicos, produtos ou producd@o e parceiros extensionistas dos segmentos
publicos e privados.

De acordo com Franco (2002, p.3)*’, com a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei das Diretrizes e Bases), os departamentos no ambito das instituicbes
de ensino superior ndo foram mais exigidos. “[...] A maioria das instituicbes
extinguiu-os de suas estruturas organizacionais, preferindo acolher a ideia de
Coordenacéo de Curso e atribuindo ao novo setor a responsabilidade pela direcéo e
pelo sucesso dos cursos superiores”.

Com referéncia a este material divulgado pela Associacdo Brasileira de
Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES)®, julgamos oportuno salientar a

colocacao de Santos (2007, p.43-44) a respeito:

Vale acrescentar que as ideias apresentadas pelo autor parecem expressar
as expectativas das Instituicdbes de Ensino Superior (IES) em relagdo a
atuacdo do profissional responsavel pela coordenacdo de um Curso
Superior. Essas expectativas podem se apoiar em objetivos da propria
instituicio e/ou em determinacBes e referenciais definidos oficialmente,
vinculados a um determinado contexto histérico, social, econémico e
politico.

No documento citado, observa-se que ndo se tem clareza a respeito das suas
fungdes e atribuicbes. “Na realidade, predominam na figura do Coordenador de
Curso e, de certa forma, na concepcao geral, apenas os encargos académicos”
(FRANCO, 2002, p.3).

YERANCO (2002) no documento da ABMES — Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino
Superior: “Fungbes do coordenador de curso: como construir o coordenador ideal”.

A Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES) foi criada na cidade de
Brasilia/DF, em 30 de agosto de 1982. Ela abrange, atualmente, no seu quadro de associados, cerca
de 380 mantenedoras e mais de 570 instituices de ensino superior (IES) particulares mantidas —
universidades, centros universitarios, centros de educacdo tecnoldgica, faculdades e institutos,
distribuidas em todo o territério nacional. Tem se destacado, desde a década de 1980, na
apresentacdo de subsidios a elaboracdo de politicas para o ensino superior. Disponivel em:
http://www.abmes.org.br/abmes/institucional/o-que-e-abmes. Acesso em nov.1, 2013.


http://www.abmes.org.br/abmes/institucional/o-que-e-abmes.%20Acesso%20em%20nov.1
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Com relagdo aos requisitos basicos para o Coordenador de Curso, Franco
(2002) coloca que sdo quatro: titulacdo de mestrado e/ou doutorado; dedicacdo em
tempo integral (40 h semanais) na IES; que seja docente no curso que coordena em
pelo menos duas turmas e que tenha espirito gerencial (qualificacdo gerencial).
Concordamos com Santos (2007), que afirma que a titulagdo, além da importancia
do status, possibilita a formacdo para a pesquisa, que pode proporcionar a busca,
producado e divulgacdo de novos conhecimentos na area. Com relacdo ao regime
mensalista, parece-nos que a ideia central é a fidelizacdo do gestor a IES privada.
Com relacéo a ser docente no proprio curso, isto pode leva-lo a ampliar e melhorar
suas percepgcdes “[...] sobre os discentes, os docentes, os resultados e o
funcionamento do curso e da estrutura institucional” (SANTOS, 2007, p.45). A
gualificacédo diretiva envolve ter competéncias que |he permitam gerir 0 curso com
efetividade.

Franco (2002) coloca, ainda, que as funcbes, as responsabilidades, as
atribuicdes e os encargos do coordenador de curso do ensino superior privado estao
distribuidos em quatro areas distintas: funcdes politicas, fungdes gerenciais, funcdes
académicas e func¢des institucionais.

Sobre a funcdo politica, assevera: “O Coordenador deve ser um lider
reconhecido na area de conhecimento do Curso” (FRANCO, 2002, p.5). Deve se
preocupar em estar a servico, representar o curso na IES e fora dela; deve traduzir
sua representatividade em acdes de responsabilidade social; focalizar a producéo
cientifica e atividades de promoc¢do do conhecimento (realizacdo de atividades
complementares via oferta de seminarios, encontros, jornadas, etc.), “animador”
(atitude estimuladora) de professores e alunos para o estudo e o desenvolvimento
cientifico, promover o marketing e projecdo do curso na sociedade, manter
articulacdo com empresas e organizacdes, publicas ou particulares, que possam
contribuir para o desenvolvimento do curso, entre outras agoes.

As funcbes gerenciais sdo sete, e se relacionam a responsabilidade da
coordenacdo de curso: supervisdo das instalacbes fisicas, laboratorios e
equipamentos; indicacdo da aquisicao de livros, materiais especiais e assinatura de
periddicos necessarios ao desenvolvimento do curso; dotacdo orcamentéaria da IES
para o curso; estimulo e controle da frequéncia dos docentes e discentes do curso;
contratacdo e demissao de docentes; cuidado com processos e adimpléncia dos

alunos de seu curso. “Conhecer os critérios de negociagado é fundamental e saber
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explicita-los € mais importante ainda, pois, sempre havera formas de negociar e o
Coordenador de Curso podera encaminhar a negociacdo com maior conhecimento
de causa” (FRANCO, 2002, p.10-11).

Com relacao as fungBes académicas, em numero de oito, elas “[...] sempre
estiveram mais proximas das atencfes do Coordenador de Curso. Todavia, as
atribuicdes, os encargos e as responsabilidades do Coordenador nédo se limitam a

tais funcdes...”, assevera Franco (2002, p.11). Elas envolvem a responsabilidade
pela elaboracédo e execucdo do Projeto Pedagogico de Curso (PPC) em articulacdo
com os professores e alunos; pelo desenvolvimento atrativo das atividades
escolares e uso de tecnologia educacional; pela qualidade e regularidade das
avaliacbes desenvolvidas em seu Curso; pelo desenvolvimento das atividades
complementares do curso; pelo estimulo a pesquisa e iniciacdo cientifica entre
professores e alunos; pela orientacdo e acompanhamento de monitores; pelo
engajamento de professores e alunos em programas e projetos de extensdo
universitaria e pelos estagios supervisionados e nédo supervisionados.

Com relagao as fungdes institucionais “[...] revelam um carater mais interno da
conduta e desempenho do Coordenador de Curso, enquanto as funcfes politicas
retratam a relagdo do Coordenador de Curso com a sociedade” (FRANCO, 2002,
p.15). Elas se relacionam a responsabilidade do Coordenador em relacdo ao Exame
Nacional de cursos (ENC) ou antigo Provéo, atual Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes (ENADE) '°: pelo acompanhamento dos egressos do curso; pela
empregabilidade dos alunos; pela busca de fontes alternativas de recursos; pelo
reconhecimento e pela renovacao periddica desse processo pelo MEC, pelo sucesso
de seus alunos nos exames dos Conselhos de Classe (Exame da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), por exemplo).

Como podemos depreender, apds esta descricdo detalhada de fungbes pela
ABMES (Associagdo Brasileira de Mantenedores de Ensino Superior), o
Coordenador de curso em IES particulares tem um ndmero muito expressivo de

acOes a desenvolver no seu dia a dia profissional.

0 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) avalia o rendimento dos alunos dos
cursos de graduacgdo, ingressantes e concluintes, em relacdo aos conteldos programaticos dos
cursos em que estdo matriculados. O exame é obrigatério para os alunos selecionados e condi¢céo
indispensavel para a emissdo do historico escolar. A primeira aplicagdo ocorreu em 2004 e a
periodicidade méxima com que cada area do conhecimento € avaliada é trienal.
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Comparando agora as funcgbes definidas pela ABMES com o Regimento?°
Geral do Centro Universitario, foco desta pesquisa, no Titulo IV — Da Coordenacao

de Curso, em sua pagina 9, Art. 13, este documento estabelece que:

ART. 13- O Coordenador de Curso bem como seu eventual substituto
sdo designados pelo Reitor, para um mandato de dois (02)
anos, permitida a reconducao.

Normalmente, no Centro Universitario, um docente com a formacdo exigida
pelo MEC é indicado pela Pro-Reitoria Académica para coordenar o curso. Em
seguida, o Reitor ratifica esta decisdo, através de documento oficial. Temos
observado que, via de regra, o coordenador é reconduzido ao cargo. Ha cursos que
tém coordenador e subcoordenador de curso, principalmente aqueles cursos com
um maior nimero de alunos, como é o caso dos de Administracdo, Agronomia,
Arquitetura e Urbanismo, Ciéncias Contabeis, Direito, Educacdo Fisica, Farmacia,

Moda, Nutricdo e Medicina Veterinaria.

Com relacdo as funcdes politicas da ABMES, o Regimento Geral do Centro

Universitario define no:

ART. 14 - Compete ao Coordenador de Curso:

I - cumprir e fazer cumprir as decisdes e normas emanadas do
Colegiado de Curso bem como as resolugBes dos 6rgdos
superiores;

n - integrar, convocar e presidir o Colegiado de Curso;
m - manter articulagdo permanente com os docentes do curso;

VIl - representar o Colegiado de Curso onde se fizer necessario.

No Regimento do Centro Universitario, fica clara a acdo do Coordenador
como representante do curso internamente a IES. Externamente, apesar de ndo
estar posto, nos eventos da comunidade e regido, em apresentacées na midia, 0
coordenador é instado a representar a sua area quando se faz necessario, como por

exemplo, em palestras, debates (jornal, televisdo), eventos culturais.

®Este documento da IES é de 1998, e esta atualizagdo é de 06.09.2006. As atribuicdes do
Coordenador de curso estédo contidas no Titulo IV — Da Coordenacgdo de Curso, em sua pagina 9,
Arts. 13 e 14,
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Considerando as fungdes gerenciais da ABMES, o documento do Centro

Universitario estabelece como atribuicdes do Coordenador:

ART. 14 -

v

IX

X

Xl

XV

Compete ao Coordenador de Curso:
solicitar ao Pré-Reitor Académico providéncias de interesse da
coordenacao e do curso;

avaliar o desempenho docente, discente e técnico-
administrativo, segundo proposta dos Colegiados Superiores;
propor normas sobre a organizacdo e a administracdo de
laboratorios e materiais integrantes do ensino, da iniciagdo
cientifica e da pesquisa pertinentes ao Curso;

elaborar e propor lista de publicagbes e outros materiais
necessarios ao desenvolvimento das atividades do Curso;
acompanhar a frequéncia e o desempenho dos docentes e
pessoal técnico subordinados ao Curso.

Dentre as sete funcOes gerenciais elencadas pela ABMES, o Centro

Universitario atenta especificamente para a supervisdo de instalacdes fisicas, de

laboratério e de equipamentos; para a dotacdo orcamentdria; cuidado com

processos do curso (organizacdo de dados, documentacdo); para a indicacao e

aquisicdo de livros e periddicos necesséarios a area de conhecimento por ele

coordenada e para a contratacdo e demissdo docente por meio da avaliagdo do

trabalho desenvolvido pelo professor no curso. Apesar de ndo constar, ha uma

énfase da Pro-Reitoria em solicitar o controle da coordenagdo com relacdo a

adimpléncia dos alunos.

Com relacéo as oito fungdes académicas definidas pela ABMES, o Regimento

define como importante:

ART. 14 -

\Y,

Vi

VII

Xl

Xl

Compete ao Coordenador de Curso:
criar condigBes para a orientacdo e aconselhamento dos
alunos do curso;

supervisionar o cumprimento da integralizagdo curricular e a
execucdo dos contetdos programaticos e horarios do curso,
zelando pela qualidade dos mesmos;

exercer o poder disciplinar no ambito do Curso;

propor a admissdo de monitor, nos termos das normas
disciplinadoras especificas;

fiscalizar a observancia do regime escolar, no cumprimento de
todos os programas de trabalho do Curso;

No Centro Universitério, as seguintes funcbes definidas pela ABMES como

académicas

sdo vivenciadas pela coordenacdo de curso: orientacdo e
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acompanhamento de monitores; responsabilidade pelos estagios supervisionados ou
nao supervisionados, desenvolvimento de atividades complementares e
engajamento dos professores e alunos em projetos de extensédo (item XIlIl). Com
relacdo ao Projeto Pedagodgico do Curso, o coordenador, os docentes do Nucleo
Docente Estruturante, os demais docentes e discentes do curso (representantes de
turmas), junto com um dos funcionarios da IES que participa ativamente do
Colegiado de curso discutem sua elaboracao.

Os alunos participam semestralmente da Avaliagdo promovida pela CPA#,
gue envolve desde a infraestrutura do curso, a coordenacdo e cada um dos seus
professores no semestre. Tais dados também subsidiam a elaboracéo do PPC.

Os cursos do Centro Universitario tém usado da tecnologia educacional, pois
a instituicdo conta com a ‘biblioteca on line’ (para consulta ao acervo, reserva e
renovagao de livros on line’), o ‘aluno on line’ e o ‘professor na rede’, bem como o
‘coordenador on line’. Nesses espacos, docente, discentes e a coordenagao de
curso podem interagir e vivenciar situacbes de aprendizagem (compartilhar
documentos, enviar recados, foruns, agendar orientacdes e usar salas virtuais).

Com relacdo a pesquisa e iniciagdo cientifica, o Centro Universitario
implantou o Comité de Etica em Pesquisa e a comiss&o de Etica no Uso de Animais
em 2013 e tem disponibilizado para docentes, discentes e professores da regiao
duas revistas eletrbnicas, além das revistas de Pesquisa e Iniciacdo Cientifica, da
Monografia Geral, da Monografia Juridica, da Extensdo (todas publicadas
anualmente). Alunos que participam de iniciacdo cientifica recebem bolsas de
estudo. Os cursos sao estimulados pelas Pré-Reitorias Académica e de Pesquisa a
promover a iniciacdo cientifica, monitorias para cursos que o0s alunos tém mais
dificuldades e projetos de extensdo na comunidade da regiao.

Com relagéo as fungdes institucionais, julgamos estarem inseridas, em parte

no Regimento Interno quando define:

ART. 14 - Compete ao Coordenador de Curso:

XV - coordenar a elaboracdo do Plano de Atividades Anuais dos
CUrsos;

“ICPA - Comisso Propria de Avaliagdo do Centro Universitario U. O instrumento de avaliacdo da
CPA é aplicado semestralmente na IES desde 1999 junto aos docentes e discentes dos cursos da
IES, para obtencdo de indicadores a serem utilizados nas acdes voltadas processo de ensino-
aprendizagem.
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XVI - tomar decisbes ad referendum do Colegiado de Curso,
guando se fizer necessario.

No caso do Centro Universitario, com relacdo ao ENADE, este processo €&
trabalhado sob a coordenacao da Pré-Reitoria Académica, que promove encontros
sistematicos® dos cursos que ja passaram e que passardo pelo exame no ano, para
troca de experiéncias e discussdo a respeito do processo. As demais funcgoes,
relacionadas a responsabilidade da coordenacdo perante o ENADE,
acompanhamento de egressos, a promocao da empregabilidade dos discentes,
parecem nao estar contidas no Regimento. Contudo, a coordenacdo de curso no
‘coordenador on line’ tem um espaco para interagir com 0s egressos, especialmente
com relacdo a participacdo em jornadas cientificas, cursos e palestras de
atualizacado promovidas pelos cursos. Quanto aos alunos, existe na IES um servigo
denominado CADE (Central de Apoio e Desenvolvimento do Estudante), que
proporciona gratuitamente aos alunos orientagcdes (pedagogicas, juridicas,
psicologicas) e encaminhamento para estagios em sua area. Os Coordenadores
estimulam a utilizag&o deste servigo pelos alunos.

De uma maneira geral, as competéncias do Coordenador do Curso estdo
previstas no artigo 14 do Regimento Geral do Centro Universitario e, de forma geral,

envolve os seguintes aspectos de gestao:

o Atencéo, orientacéo e atendimento continuo aos alunos do Curso;
. Assisténcia e orientacao as rotinas diarias dos professores em aula;
. Realizacdo de reunibes periddicas com alunos, professores e

Colegiado do Curso;

Supervisdo do NDE?;

Reunides com Pré-Reitorias e area académica;

Realizacao de atividades de processos académico-administrativos;
Cumprimento das rotinas académicas;

Envolvimento com projetos institucionais e de desenvolvimento para
melhoria no desempenho das funcdes internas do UNIRP;

. Aperfeicoamento e atualizagao do Projeto Pedagégico do Curso;

. Acompanhamento das atividades de monitoria, nivelamento e
atividades complementares;

o Envolvimento com projetos interdisciplinares com outros cursos;

*’Desde 2004, o0 Centro Universitario promove anualmente a Oficina ENADE com 0s cursos que
passardo pelo Exame para troca de experiéncias a respeito do processo.

>Atendendo a Resolugdo CONAES n°. 1, de 17/06/2010, o NDE - Nucleo Docente Estruturante dos
Cursos do Centro Universitario é composto pelo Coordenador, responsavel pela lideranca e
coordenacdo da equipe, e por quatro docentes do curso visando a concepcdo, consolidacédo e
continua atualizacao do PPC.
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o Viabilizacdo de projetos cientificos e aplicados, realizados pelos
professores e alunos;
. Desenvolvimento de atividades de extens&o.*

Assim, considerando os dados acima apresentados, acreditamos que a
coordenacao de curso em um Centro Universitario tende a ter uma diversidade de

atividades e atribuigbes que lhe exigem dedicagéo integral ao cargo.

2.3 Perfil do coordenador de curso no ensino superior

Zabalza (2004) coloca que uma das fontes de poder e de fraqueza das
instituicdes de ensino superior s&o 0s seus profissionais. Concordamos com Kanan
e Zanelli (2011, p.159) quando enfatizam que o principal patriménio das IES s&o seu
profissionais, “[...], pois eles determinam o que € a universidade e o0 que ela pode
oferecer a sociedade”.

Especificamente com relagdo ao trabalho do Coordenador de Curso, este
profissional, tornou-se figura importante, de acordo com Silva (2007), em funcao da
enorme competicdo por alunos por parte de IES privadas, pelo fato de elas nédo

conseguirem preencher suas vagas.

Héa uma ociosidade sobre a oferta de vagas no processo seletivo (vestibular)
gue beira os 50% (43,84% média do Censo de 2004), sem contar 0S casos
de inadimpléncia que andam pela casa dos 20% e a evasdo de 41%
daqueles que se matricularam a partir do primeiro semestre (SILVA, 2007,

p.3).

O dltimo Censo da Educacao Superior, publicado em outubro de 2012, revela
gue o numero de estudantes que ingressaram no Ensino Superior chegou a
2.747.089, o que representou um crescimento de 17,1% em relacdo a 2011 e de
91,9% nos ultimos dez anos. Do total de novos alunos, a maioria esta na rede
privada, 2.199.192, alta de 18,5% em comparacdo ao ano anterior. As instituicbes
publicas receberam 547.897 calouros, aumento de 6,7% em relagdo ao ano
anterior.

Contudo, apesar do numero de alunos, diferentemente de outros paises (nos

Estados Unidos existem gestores universitarios ha muito tempo), no Brasil “[...] a

#Dados retirados do documento final da | Oficina sobre PPC do Centro Universitario realizada no
periodo de 24 a 26.07.2012.
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gestao universitaria nunca foi considerada como uma especialidade que merecesse
a profissionalizagao do setor” (SILVA, 2007, p. 3).Nesse sentido, faz-se necessario
mudar as caracteristicas do Coordenador de Curso, ndo sO6 do ponto de vista
técnico, mas, como uma necessidade em razdo das novas demandas impostas pelo
sistema de avaliacdo do MEC, o SINAES, como foi colocado anteriormente, “[...]que
passou a exigir maior integracdo entre os diversos atores internos e externos, em
sintonia com os planos estratégicos da instituicado” (SILVA, 2007, p.4).

Pesquisas na area (PIAZZA,1997; HEERDT, 2002; CRUZ, 2008) enfatizam a
importancia do coordenador de curso de IES para a melhoria da qualidade do curso
e que, apesar disso, tais profissionais enfrentam no seu trabalho dificuldades de
toda ordem: situacdes contraditérias, ambiguas, imediatistas e estressoras. Para
Piazza (1997), as angustias, estresse e ansiedade dos coordenadores de curso se
relacionam a falta de clareza sobre seu trabalho, indefini¢cdes institucionais afetando
suas funcdes e mesmo auséncia de normas claras para orientar o exercicio do seu
cargo. No estudo de Heerdt (2002), os participantes da pesquisa afirmaram nao
terem recebido orientacdo ou capacitacao prévias para o exercicio de seu trabalho e
também achavam excessivas as atribuicbes exigidas. Para Cruz (2008), os
profissionais escolhidos para serem coordenadores de curso aprenderam a fungao
no seu exercicio. Todos estes aspectos foram por nds observados no decorrer da
nossa pesquisa.

Vale a pena levantarmos as concepc¢des de alguns autores sobre o perfil do
coordenador de curso de IES superior, buscando atentar para o nosso foco que é o
Coordenador de Curso em Centros Universitarios. Observamos, contudo, que elas
variam muito de autor para autor.

Segundo Marquesin, Penteado e Baptista (2008, p.14), é importante
considerarmos a questdo das diferencas individuais no perfil do coordenador de

curso de IES privada:

Cada individuo que assume a funcdo de coordenar um grupo, quer pela
imposicao de um cargo, quer por uma necessidade circunstancial, traz uma
bagagem propria de conceitos, valores e sentimentos que vao determinar
sua forma de perceber e de relacionar-se com os outros e com as situacdes
gue o cercam. Assim, ndo ha um modelo Unico de coordenagéo.

De acordo com Meyer Jr. (2003), o coordenador de curso deve apresentar as

seguintes competéncias: ter visdo de futuro, dominio da tecnologia, visdo
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estratégica, capacidade de decisdo, exercer o empowerment®, gerenciar
informacdes, ser empreendedor e participativo.

Silva (2007, p.4) afirma que é preciso que o coordenador de curso deixe de
ser um coordenador burocrata e “[...] passe a ser um gestor de oportunidades e
potencialidades internas e externas, valorizando a integracdo dos docentes,
discentes e colaboradores na busca da eficiéncia, eficacia e a efetividade de seu
curso”. Para tanto, deve ter uma visdo sistémica do processo de ensino-

aprendizagem,

[...] buscando a qualidade do egresso, com formagéo holistica, tornando-se
um profissional questionador, que sabe buscar o aprendizado continuo, com
capacidade de analise critica e sintese, preparado para enfrentar os
desafios sociais e tecnoldgicos de uma sociedade em permanente evolugéo
e ndo apenas detentor de conhecimentos que se tornam obsoletos em curto
espaco de tempo nesse mundo globalizado e informatizado (SILVA, 2007,

p.4).

Diferentemente da concepcdo apregoada pela ABMES e pelo Centro
Universitario objeto deste trabalho, para Silva (2007), o Coordenador de Curso de
IES deve cuidar somente da gestdo académica do Curso, deixando as fungbes de
ordem administrativa e institucional para outros profissionais. Este autor entende que

a gestdo académica se refere

[...] ndo apenas os aspectos curriculares, mas, o curso como um todo,
inserido no contexto institucional e da sociedade. Assim, o coordenador
devera conhecer e executar muito bem, no ambito de sua area de atuacao,
o planejamento estratégico da instituicdo (PDI, PPI, PPC, etc.), participando
de forma sistémica do processo decisério. Ele serd o responsavel pelo
desempenho do curso e por isso, recaira sobre ele o énus ou o bénus dos
resultados das avaliagbes efetuadas pelo MEC e a conceituacdo do curso
junto a comunidade universitaria e a sociedade (SILVA, 2007, p.6, grifos do
autor).

Assim, para Silva (2007, p. 5, grifos do autor), o perfil desejado para o

Coordenador de curso inclui:

e as caracteristicas de lider capaz de incentivar e favorecer a implementacéo de
mudancas que propiciem a melhoria do nivel de aprendizado, estimulando a critica e
a criatividade de todos os envolvidos no processo educacional.

Empowerment - refere-se ao “processo de dar aos funcionarios de uma organizacdo mais poder de
deciséo dentro de um contexto com menor supervisdo gerencial” (MUCHINSKY, 2004, p. 261).
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e criar e estimular a formacdo de equipe docente coesa em ambiente tranquilo, de
confianca e respeito mutuo, de modo que o0s objetivos e metas constantes dos planos
institucionais sejam conhecidos e mais que isso, executados com prazer e Sucesso.

e ser proativo, com o perfil de um gestor de oportunidades contrapondo-se ao de
gestor de recursos, burocrata, cultor do statusquo que se caracteriza por atitudes
apenas reativas®®.

Concordamos com ambas as colocagbes feitas por Silva (2007): primeiro,
com relacdo a assuncao das funcdes académicas pela Coordenacdo de Curso, em
face as funcbes administrativas e institucionais. Observamos no decorrer da
pesquisa que o Coordenador de Curso desenvolve muitas a¢cées no seu dia a dia
institucional e se tem que priorizar, opta por desenvolver atuacdes voltadas ao
planejamento estratégico da IES (PPI, PDI, PPC), ao processo de ensino-
aprendizagem, a busca de avancos curriculares. Segundo, concordamos com o
perfil que este autor propbe como essencial para o Coordenador de Curso, em
especial, com relacdo a valorizagdo da lideranca, o desenvolvimento de equipe de
trabalho coesa e de um clima voltado ao desenvolvimento de valores e da ética, e da
busca, via proatividade, de acOes que enfatizem a qualidade na educacao superior.

Nesta concepcéao, Barroso e Silva (2012) afirma que, além de boa formacéao
profissional e cultural na sua area de atuagdo, o coordenador de curso em IES
privada precisa ter capacidade de lideranca, criatividade, no¢cOes de gestao
financeira e planejamento estratégico; ser ético e cumprir a missao institucional da
IES a qual pertence.

Com relacdo a equipe, Suhr (2006, p. 1) enfatiza o papel fundamental e
complexo da coordenacédo de curso na instituicdo educativa, de gerenciar a area e a
sensibilizagdo do seu grupo de trabalho, para o aprimoramento do processo de

ensino-aprendizagem:

Cabe-lhe a tarefa de favorecer a construcdo de uma equipe coesa,
engajada e, sobretudo, convicta da viabilidade operacional das prioridades
consensualmente assumidas e formalizadas na proposta de trabalho da
instituicdo. O coordenador ir4 exercer, no espa¢o da autonomia que lhe foi
conferida, seu papel de elemento-chave no gerenciamento do curso, 0 que
exige acdes de articulacdo e mobilizacdo da equipe, tendo em vista o

A pergunta-chave do SINAES “se as acgdes executadas estdo acessiveis ao conhecimento ou
assumidas pela comunidade interna da IES” revela claramente a exigéncia de um Coordenador
proativo, oposto ao comportamento burocrata-reativo que apenas recebe e repassa papéis e
instrugdes “(SILVA, 2007, p. 5).
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aperfeicoamento do fazer pedagogico na instituicdo. Assumir a postura
defendida acima significa compreender que as atividades de gerenciamento
de curso terdo sempre como objetivo a constante melhoria do processo
ensino-aprendizagem. Todas as ac¢fes e decisbes deverdo estar balizadas
por este objetivo.

Para Marquesin, Penteado e Baptista (2008), além do dominio teérico e
pratico, o Coordenador de Curso de uma IES privada deve apresentar as seguintes
competéncias  pessoais: responsabilidade, ética e  comprometimento;
profissionalismo; pontualidade; assiduidade; assimilacdo das rotinas de trabalho;
disposicdo para acatar ordens e para 0 exercicio do poder; bom relacionamento
interpessoal e capacidade argumentativa.

De acordo com Argenta (2011, p. 114-116), as competéncias requeridas para

a formacéo de coordenadores de curso se relacionam a:

1. Desenvolvimento de caracteristicas pessoais (negociacao,
responsabilidade, proatividade, organizacao e criatividade);

2. Aquisicdo de conhecimento administrativo (formacdo para a gestdo,
habilidade gerencial, planejamento estratégico);

3. Desenvolvimento de relacBes interpessoais (saber ouvir, autocontrole,
politica, cooperagéo);

4. Aquisicdo do conhecimento didatico-pedagdgico (metodologias,
experiéncia, conhecimento pedagogico do curso, capacitacdo didatico
pedagdégica)

5. Lideranca (motivacdo do grupo, capacidade de decisdo e trabalho em
equipe);

6. Aquisi¢do do conhecimento da legislacao educacional.

Considerando as competéncias levantadas por Argenta (2011), achamos
oportuno ressaltar trés: o desenvolvimento de relacdes interpessoais efetivas com os
demais participantes da sua equipe, em especial os docentes; a busca e o
aprimoramento do conhecimento didatico-pedagodgico e da legislacdo educacional.
Neste caso, julgamos essencial este profissional estar familiarizado com as
alteracdes promovidas pelo MEC, visto ser ele o responsavel, como coloca Silva
(2007) pelo 6nus e bénus do processo avaliativo de seu curso.

Concordamos com Franco (2002, p.11) quando afirma: “Tanto no passado
como no presente, ainda ndo se chegou a um denominador comum quanto as
funcbes, as responsabilidades, as atribuicdes e aos encargos do Coordenador de
Curso”. E, como coloca Silva (2007, p.11), este é um profissional extremamente
importante para a IES porque suas atividades “[...] visam a implementacdo e o

desenvolvimento do curso com elevados padrdes de qualidade”.
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Julgamos igualmente pertinente a afirmacdo de Kanan e Zanelli (2011), de
gue o coordenador de curso deve atentar para o fato de que ndo ha espaco para
amadorismo, no trabalho que desenvolve. “E evidente a importancia da gest&o
profissional para as organizagdes e de reflexdes sobre a necessidade de constantes
revisbes das estruturas universitarias em razdo das mudancas exigidas pela
sociedade” (GONZALEZ; CODAGNONE, 2004 apud KENAN; ZANELLI, 2011,
p.156).

Contudo, salientamos a afirmagcdo destes autores quando constatam a
aparente indiferenca a respeito do que pensam e sentem os Coordenadores de

Curso no contexto universitario publico e privado:

Parece, no entanto, que ainda constituem aspectos negligenciados nesse
contexto 0 que pensam e sentem o0s colaboradores a respeito de seu
trabalho e da organizacédo, as crencas e afetos presentes no cotidiano do
exercicio de suas atividades ou, ainda, a influéncia desses fenémenos
sobre as contribuigdes para os resultados dos cursos ou das universidades
(KENAN; ZANELLI, 2011, p. 152).

Desta feita, nos ocupamos das percepcdes e concepcdes deste profissional

face as atribuicdes que lhe sdo destinadas.

2.4 Atribuicbes do coordenador de curso no ensino superior privado

Estudos realizados por Silva, Moraes e Martins (2003) e Silva e Moraes
(2002) sobre a funcdo gerencial de docentes-coordenadores de curso em
instituicdes universitarias publicas e privadas no Brasil mostram que, em suas
atividades profissionais, prevalecem indefinicbes, falta de planejamento e
improvisagdo, como temos visto muitas vezes em nossa realidade. Na pesquisa
realizada por Palmeiras e Szilagyi (2011), os resultados mostraram que a principal
funcdo do coordenador de curso de IES é “[...] de natureza pedagdgica; na pratica,
no entanto, o tempo disponivel, numa carga horaria insuficiente, acaba consumido
guase que integralmente em atividades administrativas”.

Segundo Kanan e Zanelli (2011, p. 162), para os coordenadores gestores as

atribuicbes pedagodgicas sédo por eles mais bem avaliadas, porque:
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[...] so percebidas pelos participantes como tarefas que tém sentido, pois
acrescentam valor ao cargo, proporcionam sentimento de vinculacéo,
trazem uma contribuicdo a sociedade e beneficiam outras pessoas; por tais
razdes, ha com essas, identificacdo pessoal, 0 que nao ocorre em relacao
as tarefas burocraticas.

Além disso, para estes autores, o descontentamento dos coordenadores de
curso se relaciona a elevada carga de trabalho, ao excesso de tarefas e ao tempo
muito curto para a sua realizagdo. Contudo, consideramos importante salientar o que
eles observaram a respeito do interesse dos docentes pelo cargo: “Muitos
professores universitarios pleiteiam cargos de direcdo porque sédo os que oferecem
melhores salarios e status” (KANAN; ZANELLI, 2011, p.152).

Silva (2007) j& agrupa as atribuicdes do Coordenador de curso em trés
grandes &reas: gestdo académica/didatico pedagodgica; geréncia do
curso/infraestrutura e gestao politica e institucional do curso. Com relacdo a gestao
académica, compete ao coordenador a responsabilidade pela elaboracéo do PPC,
gue precisa sofrer revisbes periddicas e deve contemplar: o perfil do formando;
competéncias/habilidades/atitudes; habilidades e énfases; contetdos curriculares,
diretrizes; organizacdo do curso, metodologias, moddulos, duracdo, recursos
didaticos, ensino a distancia (EaD); estagios e atividades complementares;
acompanhamento e avaliagao.

O PPC deve apresentar total coeréncia com as Diretrizes Curriculares
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo para cada curso. Além disso, €
importante destacar no PPC “[...] pontos diferenciais na concep¢do do curso,
vinculando-o a missao da instituicdo de ensino e seus compromissos com a
qualidade do processo educacional” (SILVA, 2007, p.7, grifos do autor). Outro
aspecto importante e que, segundo este autor, deve ser destacado pelo
Coordenador, é a introducéo de até 20% de disciplinas semipresenciais no curso de
graduacéo.

Para a execucao da gestdo académica e didatico-pedagogica, o coordenador
de curso deve realizar as seguintes acodes, segundo Silva (2007): reunido semestral
para revisdo do PPC; reunides individuais com os professores antes do inicio de
cada periodo letivo, para uma revisdo mais aprofundada no programa da sua
disciplina; reunides com os professores e alunos de cada semestre do curso para

situar as disciplinas do curso e orientar os alunos sobre a diversidade profissional do
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curso, relacionar as disciplinas com a totalidade do curso etc.. Além disso, ele
precisa realizar a aprovacdo dos planos de curso de cada disciplina para
homologacao dos Orgaos superiores; a analise e deliberacédo sobre transferéncia de
alunos e convalidacao de créditos académicos; o acompanhamento e execucdo do
calendario escolar (inclusive calendario das avaliacdes e trabalhos dos alunos) e dos
planos de ensino de cada disciplina. Compete, ainda, ao Coordenador de Curso: a
fiscalizacdo das metodologias de ensino e avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem; a supervisdo e coordenacdo do planejamento e execucdo dos
trabalhos de conclusdo de curso (TCC); o gerenciamento das dificuldades
encontradas no ensino de disciplinas, controles académicos de secretaria, diarios de
classe etc.; o apoio pedagdgico aos alunos e ao docente; a coordenacao,
sistematizacdo e encaminhamento das listas de aquisicbes bibliograficas; a
fiscalizagc&o da disponibilidade e uso das bibliografias indicadas para cada disciplina;
o estimulo e controle da frequéncia dos professores e alunos; a orientacdo e
acompanhamento de monitores; a coordenacéo das atividades “Estagio” e praticas
profissionais; o planejamento, colaboracdo e execucdo das avaliacbes do curso;
supervisao das atividades do corpo administrativo do curso e a participacdo das
reunides dos conselhos superiores da instituicao.

O Coordenador de Curso atentara também para: a supervisdo da
infraestrutura fisica e equipamentos do curso, incluindo salas de aula, laboratorios
etc., manutencdo de equipamentos e de laboratérios, aquisicdo de materiais
didaticos, controle de estoque; selecdo, contratacdo e dispensa de professores do
curso e responsabilidade pelo processo decisério do curso.

Com relacéo a gestéo politica e institucional do curso, ao coordenador cabe: a
articulacéo da gestdo académica com os demais setores da IES; conhecer o PDI, o
PPI, o programa de avaliacao institucional; participar nos 6rgaos colegiados da IES;
promover o curso e agles de prospeccao de novos alunos; atengdo e apoio aos
discentes; treinamento de docentes e funcionarios para ao atendimento de alunos;
oferta de mecanismos de nivelamento escolar; acompanhamento de egressos;
promocado de atividades recreativas, culturais e esportivas; preparacdo dos
processos de reconhecimento do curso pelo MEC; conhecimento geral da

Legislacédo educacional e profissional, e gestéo financeira do curso.



65

Além disso, acreditamos que uma habilidade requerida do coordenador de
curso é de lideranca. Como coloca Santos (2008, p.36), 0 modelo atual de gestdo
educacional valoriza a lideranga, na qual “[...] o lider busca, intencionalmente,
influenciar os outros para utilizarem todo o seu potencial, realizarem bem as tarefas
e atingirem objetivos e metas, maximizando o desenvolvimento organizacional e

pessoal”.

Argenta (2011, p.68) nos coloca como deve ser exercido este tipo de

lideranga, especialmente no ensino superior:

Mas, assumir a lideranca de uma IES néo é tarefa facil, constitui uma tarefa
que vai muito além de ter sonhos e visbes. E necessario que a visdo esteja
em sintonia com a missdo organizacional e inserida no planejamento
institucional. Também ¢é necessario que 0 gestor perceba o carater
potencialmente transformador de sua acéo e os estabelecimentos de ensino
como unidades sociais, de organismos vivos que estdo em constante

mudanca.

Nesta visdo, mas, ampliando, Hessel (2003, p.26) afirma a importancia do

contexto:

Os estabelecimentos de ensino, como unidades sociais, s80 organismos
vivos e estdo em constante mudanca. Portanto, ao gestor cabe um estilo
especial de lideranca, ao compreender essa organizagdo como uma
entidade viva e dindmica, rica nas relacdes interpessoais. Isto quer dizer
compreender a cultura, o clima escolar para estimular a interacdo e a
participacdo entre os elementos da equipe de educadores. Juntos poderao
construir sua propria identidade e promover as mudangas estruturais de
dentro para fora.

Contudo, julgamos oportuna a colocacdo de Alonso (2002), de que o trabalho
do gestor ndo comporta a separacao das tarefas administrativas e pedagogicas se
buscamos uma melhor qualidade no processo de ensino-aprendizagem. Ela afirma:
‘[...] o trabalho administrativo somente ganha sentido a partir das atividades
pedagdgicas que constituem atividades-fim, ou propdsitos da organizacdo escolar”
(ALONSO, 2002, p. 23). Numa instituicdo educacional superior, acreditamos que o
foco da coordenacéo de curso seja atentar para desenvolver e estimular acdes que

favorecam a integracao, a interdependéncia e o desenvolvimento das disciplinas e
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atividades curriculares em funcdo dos objetivos educacionais que estimulem a
corresponsabilidade do docente e do discente com relacdo ao processo de
conhecimento — todas as atividades pedagodgicas e, no dizer de Silva (2007),

vinculadas a funcdo académica.

Paro (2007) acrescenta que a gestao precisa estar atenta a necessidade de
transformacdes na estrutura administrativa, relacionadas ao modo de organizacéo
do poder e da autoridade, na medida em que o modelo hierarquizado tem menores
possibilidades de promover objetivos democraticos da educacgéo. Ele sugere que as
instituicbes educativas optem por formas alternativas de gestdo colegiada,
envolvendo, inclusive, a participacdo da comunidade externa. Ampliando esta visédo
com relacdo a acdo democréatica do coordenador/gestor, Marquesin, Penteado;
Baptista (2008, p.13) enfatizam as questbes relativas ao poder e ao conhecimento

na equipe:

A democratizac@o do espaco escolar e a descentralizagdo das decisbes de
um projeto educativo elaborado coletivamente envolvem duas vertentes
béasicas. A primeira delas refere-se ao poder, entendido como a capacidade
de os atores tomarem decisdes que vao influenciar diretamente na prética,
na orientacéo politica e na dire¢do da instituicdo escolar como organizacao.
A segunda vertente que merece atencdo refere-se ao conhecimento,
elemento capaz de permitir aos varios grupos contribuir para os resultados
do trabalho da escola como instituicdo social, incluindo-se os saberes em
suas varias dimensoes.

De acordo com Barroso e Silva (2012), o Coordenador de Curso de IES privada
deve ter trés prioridades: desenvolver e manter a qualidade; utilizar os recursos
efetivamente e estabelecer uma visao geral estratégica com um direcionamento para
a instituicdo. No primeiro caso, desenvolver e manter a qualidade do curso é preciso
observar e manter conectados e em perfeito funcionamento os trés pilares de
gualquer IES: o PPI, o PDI e a Avaliacao Institucional (Al), que tem como finalidade
0 acompanhamento continuo das atividades propostas no PPP e PDI e, caso seja
necessario, serve de base e parametro para mudangas que sejam necessarias nos
cursos da IES. Para gerir de forma equilibrada os seus recursos, cabe ao
coordenador de curso conduzir de forma efetiva a relagcdo professor-aluno; realizar
as solicitagcdes para compra de materiais e gerenciar adequadamente seu centro de
custo. A viséo estratégica se relaciona a perceber a direcdo da IES e ac&o do curso,

bem como ter postura politica dentro e fora da IES, atuando como um lider
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(conhecimento do curso, postura de articulacdo das relagbes docentes e discentes,
visdo de mercado).
Finalizamos este capitulo com Argenta (2011, p. 128-129), ao elencar os dez

principais desafios da atuagédo dos coordenadores de curso:

1°, Excesso de atribuicBes profissionais gerando sobrecarga e atuacao mais
operacional do que estratégica do coordenador;

2°, Necessidade de acesso as informacGes administrativas e financeiras;

3°. Falta de comprometimento do Nucleo Docente Estruturante — NDE e dos
professores;

4°, Necessidade de reconhecimento de autoridade e autonomia;
5°.Necessidade de formacéo administrativa e didatico-pedagogica ;

6°. Falta de estabilidade;

7°. Necessidade de comprometimento por parte dos coordenadores;

82. Necessidade de desenvolvimento de competéncias (entre elas
conhecimentos de relacdes humanas, caracteristicas pessoais,
conhecimento de leis);

9°, Aumento de titulacdo pelos coordenadores;

10°.Captacéo e manutenc¢do de alunos.

Como ja dissemos anteriormente, a funcado de Coordenador de Curso demanda
muito trabalho, diversidade de a¢des e desafios diarios que fazem deste profissional
um elemento-chave no desenvolvimento das agbes das IES, especialmente como
veremos a seguir, no caso dos Coordenadores de Curso de Centro Universitario,
cujas especificidades, sem duvida, aumentam sobremaneira as atribuicbes deste
docente-coordenador em decorréncia de um sem-nimero de atividades que
necessitam de seu acompanhamento quase que diario. Além disso, um trabalho
primordial, convergente e propulsor do Coordenador de Curso se relaciona a
formacdo de equipe (incluindo ai, a mobilizacdo dos membros do NDE e o proprio
desenvolvimento em relacdes interpessoais) e a formacdo continuada dos

professores sob sua responsabilidade.
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Tenho defendido outras rotas. Uma delas refere-se ao “direito
de aprender” como trabalho, durante o trabalho, durante os 200
dias de aula, porque estudar, para o professor, é trabalho.
Professor que nao estuda, ndo pode “dar aula”. Deveria mesmo
ser proibido.

(DEMO, 2002, p.84, grifos do autor).



69

CAPITULO Il

DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR E FORMACAO CONTINUADA

O ser professor antecede as funcdes e atribuicées do Coordenador de Curso.
O coordenador de curso é escolhido dentre os docentes do seu curso ou, quando o
curso € instituido, ele é convidado para atuar em ambas as func¢fes: docéncia e
coordenacdo. Via de regra, como professor e como Coordenador, este profissional
nao tem a preparacdo com relacdo aos conhecimentos pedagoégicos adequados
para a docéncia. Apesar disso, ele tem que se informar a respeito das demandas
atuais da area e atentar para novas metodologias e estratégias atuais de formacéao
docente, de modo a favorecer o aprimoramento do processo de ensino-
aprendizagem no qual estdo envolvidos os professores sob sua responsabilidade.
Desta feita, ele é responsabilizado pela formacéo continuada dos docentes sob seu
encargo. Formacéao continuada entendida como aquela que se da em servico.

Assim, neste capitulo descrevemos o perfil do docente do ensino superior atual
e suas caracteristicas diversas e, em seguida, apresentamos dados sobre como tem
se desenvolvido a formacdo continuada do professor universitario e as questdes
atuais a ela relacionadas, especialmente a possibilidade de formacao continuada em

servigo.

3.1 Perfil e competéncias do professor no ensino superior brasileiro atual

O sistema de educacdo superior no Brasil € diversificado, formado por
instituicbes publicas e privadas, universidades e n&o universidades, em cinco
regibes da Federagdo com caracteristicas étnicas, sociais e econémicas diferentes.
Assim como o sistema do qual fazem parte é complexo, o docente do ensino
superior apresenta caracteristicas diversificadas.

A este respeito, Cunha (2000, p.48) ressalta: “H4a, de fato, o contingente que
produz a ciéncia, os que cultivam a erudi¢cdo, também ha muitos docentes que se

aproximam mais do perfil dos professores secundéarios, isto €, dos que interagem na
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interpretacdo do conhecimento ja produzido”. Além disso, € importante salientar,

como colocam Tardif e Raymond (2000), as diferentes fontes do saber docente, ao

[...] constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de um
certo modo ‘exteriores’ ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano. Por
exemplo, alguns provém da familia do professor, da escola que o formou e
de sua cultura pessoal; outros vém das universidades; outros s&o
decorrentes da instituicdo ou do estabelecimento de ensino (programas,
regras, principios pedagoégicos, objetivos, finalidades etc.); outros, ainda,
dos pares, dos cursos de reciclagem etc. Nesse sentido, o saber
profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da
instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao
etc. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.215).

O papel do professor passa, atualmente, por mudancas profundas, que
demandam um novo perfil profissional. Concordamos com Gil (2006, p.36, grifos do
autor) quando afirma que a docéncia no ensino superior na contemporaneidade

passa por exigéncias que

[...] ndo pode ser exercida apenas por especialistas em determinada area
do conhecimento que buscam nas aulas uma forma de completar seu
salario. Também ndo pode ser exercida por pessoas que julgam
interessante ostentar o titulo de “professor universitario” ou que lecionam
porque veem a atividade como uma “atividade relaxante” que tem lugar
depois de um dia arduo.

Ampliando esta colocacdo, Pimenta e Anastasiou (2002, p.104), com quem
concordamos, afirmam que o processo de ensino-aprendizagem requer do docente
“[...] além de preparagao nas areas dos conhecimentos especificos e pedagdgicos,
opcOes éticas, compromissos com o0s resultados do ensino, sensibilidade e

sabedoria”. Lowan (2004, p.22) acrescenta:

Além de um sélido dominio da matéria, 0 ensino universitario de qualidade
parece ser uma tarefa complexa, que requer a competéncia de se
comunicar bem com os estudantes, em grandes ou pequenos grupos, em
situagBes formais ou informais, e relacionar-se com eles como pessoas, de
maneira que eles sintam como positivas e motivadoras.
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Volpato (2010, p.183) elenca outro aspecto interessante com o qual temos
nos deparado na docéncia no Ensino Superior, que é a questdo da utilizacdo da

experiéncia profissional na sala de aula:

O que difere os professores profissionais liberais dos demais professores
universitarios € o valor que atribuem as suas experiéncias profissionais,
trazendo-as para a sala de aula. Os saberes e habilidades reveladoras da
profissédo de origem definem o esteio das préaticas de ensinar e aprender

gue vivem com seus alunos.

Para Masetto (2009) faz-se importante repensar o perfil profissional do
professor de ensino superior ndo s0 em funcdo das atuais demandas
socioeducacionais, tecnologicas e da sociedade do conhecimento, mas também em

decorréncia da legislacéo brasileira, a saber:

As Diretrizes Curriculares atuais aprovadas pelo MEC para todos 0s cursos
de graduagcdo do ensino superior indicam abertura nesse sentido. Os
curriculos minimos foram substituidos por explicitacdo de um conjunto de
competéncias hoje fundamentais para cada perfil profissional. Estas
competéncias procuram abranger aspectos de construcao de conhecimento,
de pesquisa, de abertura para outras areas de conhecimento para além de
sua especifica, de abertura para inovacdes, de trabalho em equipe multi e
interdisciplinar, e outras mais especificas para cada uma das profissées
conforme as discussdes existentes na area (MASETTO, 2009, p.14).

Assim, alguns autores comecaram a desenvolver estudos sobre as
competéncias necessarias a um docente do ensino superior para atuar com
efetividade no complexo contexto universitario atual, tal como sintetiza Imbernon
(2009, p.12), quando afirma que “[...] em outras palavras, a nova era requer um
profissional da educacgao diferente”.

Contudo, para se chegar ao professor competente, constatamos a falta de

consenso a respeito, conforme asseveram Lidke e Boing (2004, p.1171),

Existe um consenso entre 0s autores quanto a polissemia do termo
“‘competéncia”, com duas vertentes principais, uma francesa e outra norte-
americana. O problema surge quando procuramos identificar na realidade
brasileira em que acepgéo o conceito vem sendo empregado ou, ainda, se é
possivel encontrar o termo aplicado de formas tédo puras e distintas, como
sugerem os autores: tipicamente francesa ou tipicamente norte-americana.
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Além disso, estes autores destacam a abordagem de Freitas (2003 apud
LUDKE; BOING, 2004, p.1172), “[...] que chama a atenc&o para o afastamento dos
professores de seu coletivo profissional, pelo fato de as competéncias seguirem uma
l6gica de responsabilizagao individualizante”.

Segundo Masetto (2003), as competéncias basicas do novo professor estdo
relacionadas a um profundo conhecimento em uma determinada area de
conhecimento; a ter dominio da area pedagdgica e a exercitar a dimenséo politica
no processo de ensino-aprendizagem. Nesta visao, o professor de ensino superior
precisa, em primeiro lugar, ter pleno dominio dos conhecimentos fundamentais e
experiéncia profissional de campo e de pesquisa na sua area de conhecimento, que
deve ser mantido via participacdo ativa em cursos de aperfeicoamento,

especializacfes, congressos, simpdsios, intercambios etc.

Com relacdo ao dominio na &rea pedagogica, para Masetto (2003) esta
competéncia envolve ter conhecimento e habilidade no processo de ensino-
aprendizagem como gestor do curriculo, na relacdo professor-aluno e aluno-aluno
no processo de aprendizagem e, também, no dominio da tecnologia educacional. Ao
docente cabe se fundamentar sobre o que é aprendizagem, aprendizagem
significativa, aprendizagem de adultos, como integrar a aprendizagem e o
desenvolvimento global (cognitivo, afetivo e social) e a importancia de aprender

constantemente e, apesar das dificuldades, desenvolver a interdisciplinaridade.

Nesta concepcdo, o tradicional papel do professor de detentor do
conhecimento, se altera para o papel de orientador, de motivador, de mediador do
processo de conhecimento. Para finalizar, julgamos importante salientar, como
Masetto (2003, p. 14-15), o perfil do professor a ser privilegiado para o ensino

superior:

[...] profissionais intercambidveis que combinem imaginacdo e acdo; com
capacidade para buscar novas informacgfes, saber trabalhar com elas,
intercomunicar-se nacional e internacionalmente por meio dos recursos
mais modernos de informatica; com capacidade para produzir conhecimento
e tecnologia proprios que os coloquem, ao menos em alguns setores, numa
posicdo de ndo dependéncia em relacdo a outros paises; preparados para
desempenhar sua profissdo de forma contextualizada e em equipe com
profissionais ndo s6 de sua &rea, mas também de outras. S&o capacidades
ainda importantes saber exercer sua profissdo voltada para promover o
desenvolvimento humano, social, politico e econdmico do pais.
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Salientamos Masetto (2003) quando assevera a importancia de o professor da
educacado superior se manter criativo, atualizado (inclusive em termos tecnoldgicos)
e atuante; s0 desta forma podera contribuir para desenvolver um trabalho que
estimule a ele e o alunado a se desenvolverem e trabalharem em parceria.
Acreditamos que num trabalho que promova a equipe e 0 engajamento de todos
podera abrir espaco para abordar questdes essenciais numa instituicdo de educacéo
superior: a relacdo professor-aluno, o curriculo, as inovagbes metodologicas e

tecnologicas...

7

Para Zabalza (2006, p.70-71), a competéncia é definida “[...] como um
construto molar que serve para nos referirmos ao conjunto de conhecimentos e
habilidades que, como sujeitos, necessitamos ter para desenvolvermos algum tipo
de atividade”. Para este autor, sdo as seguintes as competéncias requeridas do
professor universitario no contexto atual: planejar o processo de ensino-
aprendizagem; selecionar e preparar 0s conteudos disciplinares; oferecer
informacbes e explicagbes compreensiveis e também organizadas (competéncia
comunicativa); manejar as novas tecnologias; elaborar a metodologia e organizar as
atividades; comunicar-se/relacionar-se com os alunos; tutorar; avaliar; refletir e

investigar sobre o ensino; identificar-se com a instituicao e trabalhar em equipe.

A competéncia de planejar o processo de ensino-aprendizagem, de acordo
com Zabalza (2006, p.72), se refere a “[...] conceber sua atuagdo como o
desenvolvimento de um projeto, elaborar um programa adaptado as circunstancias,
selecionar diversos dispositivos e procedimentos para comunicar 0os conteudos e
facilitar a aprendizagem dos alunos etc.” Para tanto, o professor universitario
necessita levar em conta o contexto, equilibrando os descritores pré-determinados
da disciplina, sua visdo pessoal e autonomia, as caracteristicas e interesses dos
seus alunos e os recursos disponiveis. Neste sentido, envolve quatro componentes:
um conjunto de conhecimentos (base conceitual), um propdsito ou meta (direcdo a

seguir) e uma estratégia de procedimento e de avaliacédo.

Com relagdo a competéncia de selecionar e preparar 0s conteudos
disciplinares, afirma que esta competéncia esta relacionada ao componente

cientifico (selecdo adequada de conteudos) e ao aspecto didatico. Neste caso,
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existem dois tipos de posi¢do: a dos que supervalorizam o conteddo em detrimento
da qualidade de ensino e a posi¢cdo contraria, dos que enfatizam a metodologia em
relacdo ao conteudo. Para Zabalza (2006, p.79), a selegao de “[...] “bons conteudos”

significa escolher os mais importantes deste ambito disciplinar”.

A competéncia comunicativa trata-se “[...] de uma competéncia profissional
gue tem a ver com a capacidade (do docente) para gerir didaticamente a informacgao
elou as destrezas que se pretende transmitir a seus estudantes” (ZABALZA, 2006,
p.83). Envolve a atencdo do docente a producdo da informacdo, ao reforgo da
compreensibilidade, a organizacéo interna da mensagem e a conotacéo afetiva das

mensagens.

A competéncia para 0 manejo de novas tecnologias se relaciona a integrar
efetivamente a tecnologia a docéncia e verificar, em contrapartida, até que ponto a
tecnologia a transforma. A integracao da tecnologia ao curriculo deve acontecer em
trés niveis: como objeto de estudo, como recurso didatico e como meio de
expressao e de comunicagao (IGLESIAS, 2001 apud ZABALZA, 2006).

BN

Com relacdo a competéncia de elaborar a metodologia e organizar as
atividades, afirma que se pode “[...] integrar as diversas tomadas de decis&o dos
professores para gerir o desenvolvimento das atividades docentes” (ZABALZA,
2006, p.98). Ela basicamente envolve a organizacdo dos espacos, a selecdo do
método e a selecdo e desenvolvimento das tarefas educativas, considerando trés

critérios: sua validade, seu significado e sua funcionalidade.

Quanto a competéncia de comunicar-se/relacionar-se com os alunos, afirma
gue 0 ensino se constroi através da relacdo interpessoal, do encontro, e que a
comunicacdo que se efetiva tem uma intencdo, um sentido formativo implicito.
Assim, “[...] os alunos aprendem a importancia das relagdes e de que forma elas
podem ser revisadas e cuidadas” (ZABALZA, 2006, p. 125).

A competéncia de tutorar se apresenta de quatro tipos distintos: a primeira se
relaciona a ideia de que ensinar ndo € s explicar contelidos, mas, também dirigir,
acompanhar o processo de formacdo dos alunos; a segunda se refere a um perfil
mais formal e especializado, sem a funcdo docente; a terceira é a do tutor de ensino

a distancia e a outra modalidade é o tutor de praticas. Para Zabalza (2006, p.135,
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grifos do autor), “[...] 0 componente basico de toda tutoria é a disponibilidade ao

servico”.

Com relagdo a avaliacdo, Zabalza (2006, p. 146, grifos do autor) coloca que
“[...] se trata de um dos pontos frageis mais importantes do atual sistema de ensino
universitario porque se trata de uma competéncia profissional notavelmente
deficitaria no professorado universitario”. A avaliacdo € um processo sistematico de
conhecimento, com regras e condicbes, e que tem trés fases: a recolha de
informacéo, a apreciacdo da informacéo recolhida e a tomada de decis&o. Valoriza
um sistema integrado de avaliagao, “[...] em que cada parte deste processo (que
tera, certamente, uma distribuicdo no tempo) tenha um papel, de forma que ao final
disponhamos de uma visdo completa, sincronica e diacrénica do processo de

aprendizagem seguido pelos estudantes” (ZABALZA, 2006, p.154).

Quanto a competéncia de refletir e investigar sobre o ensino, ele coloca como
fundamental a analise, que permita a reflexdo (anélise documental do processo de
ensino-aprendizagem), a investigacao (analise controlada dos diferentes fatores que
afetam a didatica universitaria) e a publicacdo sobre as questbes relativas a

docéncia e aprendizagem no ensino superior.

Identificar-se com a instituicdo e trabalhar em equipe envolve “[...] saber e
querer trabalhar juntos em um contexto institucional determinado” (ZABALZA, 2006,
p.162, grifos do autor). Esta competéncia envolve também superar o individualismo
e a resisténcia a se identificar com a missao da instituicdo de trabalho, bem como a
cooperacao, o trabalho em equipe, a ‘colegialidade’, de tal modo que os docentes se
envolvam no desenvolvimento de um projeto eficaz e integrado da instituicdo como

um todo.

Por outro lado, Névoa (2009), afirma que as cinco disposi¢cfes essenciais a
definicdo dos professores se relacionam a conhecimento, cultura profissional, tato

pedagogico, trabalho em equipe e compromisso social.

Quanto a primeira disposi¢do, é importante conhecer bem o que se ensina e

construir praticas docentes que conduzam o aluno a aprendizagem.

Com relacéo a cultura profissional, Novoa (2009) enfatiza que é importante

compreender 0s sentidos da instituicdo e aprender com 0s mais experientes. O tato
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by

pedagogico se refere a relagdo e comunicacdo adequada, dando-se respeito e
buscando a conquista do aluno. Valoriza o trabalho em equipe e o exercicio coletivo

da profissdo, reforcando a importancia dos projetos educativos da escola.

Quanto ao compromisso social, é importante que o aluno ultrapasse fronteiras
de nascimento, impostas socialmente. A formacdo docente deve estar marcada por
um principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicacdo publica e a
participacdo profissional no espaco publico da educacéo, acentuando o papel social

dos professores.

A formacdo de professores deve ser devolvida aos professores porque o
reforco de processo de formacdo baseado na investigacdo s6 faz sentido se for
construido dentro da profissdo. Salienta que um momento importante se relaciona a
fase da inducdo profissional (transito de aluno a professor): “[...] fundamental
consolidar as bases de uma formacdo que tenha como referéncia légica de
acompanhamento, de formac&o-em-situacdo, de analise da pratica e da integracédo
na cultura profissional docente” (NOVOA, 2009, p.38).

O autor salienta também a importancia de darmos atencdo especial as
dimensdes pessoais da profissdo docente. Para ele é impossivel separar essas duas
dimensdes; os professores precisam fazer a autorreflexdo e autoandlise e que a
tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo o ‘ser professor’.
Sugere ainda a escola como lugar de formacao, onde se deve buscar transformar a
experiéncia coletiva em conhecimento profissional e ligar a formagdo ao
desenvolvimento de projetos educativos nas escolas; a docéncia como coletivo no
plano do conhecimento e da ética; e que devemos reforcar as comunidades de
pratica, isto €, um espaco conceitual construido por grupos comprometidos com a
pesquisa e a inovacao. Concordamos com esta proposta e, a seguir, descrevemos a

formacé&o continuada de docentes nas IES brasileiras.

3.2 Formagéao continuada de docentes no ensino superior

Pimenta e Anastasiou (2002, p.37), salientam que na docéncia no ensino

superior “[...] predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que
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seja 0 processo de ensino-aprendizagem, pelo qual possam ser responsaveis a
partir do instante em que ingressam na sala de aula”. As acdes do professor
universitario tendem a se iniciar e a se encerrar na sala de aula, mostrando um
profissional mais focado na funcdo ensino do que na agéo educadora, que envolve a
pesquisa e a pratica investigativa sobre o seu préprio trabalho, entre outros. Além
disso, a participacdo dos docentes se reduz ao espaco disciplinar, desconectando-
os do seu objetivo primeiro, que é a aprendizagem e a formacéao integral do aluno.
“Nao recebem qualquer orientagdo sobre processos de planejamento, metodologicos
ou avaliatérios, ndo tém de prestar contas, fazer relatérios, como acontece
normalmente nos processos de pesquisa — estes, sim, objeto de preocupacdo e
controle institucional” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.37).Além disso, de acordo
com as autoras (2002, p. 255), preocupados na execucdo de suas disciplinas, os
professores “[...] permanecem distanciados do objetivo principal do curso no qual

lecionam: a formacgao harmoniosa e integral de um profissional de nivel superior".

Segundo Michavila (2005), estudos tém mostrado as dificuldades que o
passado legou ao docente universitario e que interferem sobremaneira na questao
da sua formacao: o baixo interesse pela docéncia, a supervalorizacdo da experiéncia
subjetiva, a crenca de que dominar um conteudo € suficiente para ser professor, o
individualismo no exercicio da docéncia, o pequeno impacto da docéncia no

desenvolvimento profissional, a falta de compromisso com o aprimoramento, etc.

A formagao continuada e o desenvolvimento profissional dos docentes do
ensino superior no Brasil tém sido objeto de estudo de propostas que valorizam uma
formacédo baseada ndo mais no paradigma da racionalidade técnica, que coloca e
considera os docentes universitarios como meros executores de decisdes de
autoridades académicas. Centram-se numa perspectiva que 0s reconhece com
capacidade para ampliar sua consciéncia critica sobre sua préatica docente e sobre a

realidade onde se insere sua pratica educacional.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 32, grifo dos autores), ndo é
suficiente o professor desenvolver saberes e competéncias dos alunos: “[...] é
preciso que enxergue mais longe, para tomar consciéncia das intencdées do sistema
escolar na conformacéo de sujeitos-professores e de sujeitos-alunos”. Concordando

com esta posicdo, estes autores asseveram que as propostas para o
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desenvolvimento profissional da docéncia no ensino superior devem enfatizar a
colaboracdo dos profissionais para transformar os curriculos, a organizacdo, 0s
projetos educacionais, a gestdo e as formas de trabalho pedagdgico das escolas.
Neste sentido, colocam que o docente do ensino superior tem que ampliar a forma

como planeja e realiza a sua a¢éo pedagdgica:

O professor j4 ndo é considerado apenas como o profissional que atua em
uma sala de aula, mas também como membro de uma equipe docente,
realizando tarefas com responsabilidade ampliada no conjunto das
atividades escolares. Ja ndo pode ser um repassador de informagdo, mas
um investigador atento as peculiaridades dos alunos e sensivel as situacdes
imprevisiveis do ensino, um participante ativo, cooperativo e reflexivo na
equipe docente, discutindo no grupo suas concepcdes, praticas e
experiéncias e participando do projeto pedagodgico da escola (LIBANEO,
OLIVEIRA, TOSCHI, 2003, p.36).

Observamos no Brasil investimentos na elaboracdo e na implementacao de
politicas publicas para a formacdao inicial e continuada de professores da educacéo
infantil, do ensino fundamental e médio. Contudo, tais iniciativas no ensino superior
séo consideradas por muitos autores como timidas (MIZUKAMI, 2005-2006; MUSSI,
2007). Assim, julgamos oportunos, os esforgos atuais no sentido de alterar esta

situacdo, como € o caso desta pesquisa.

A formacédo continuada do docente de ensino superior no Brasil, via de regra,
se mantém ligada a cursos de pds-graduacao lato e strictu-sensu (CUNHA, 2000;
PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Esta formacgado também se encontra direcionada ao
treinamento e a atualizacdo e o foco da acdo de treinamento tem sido as

necessidades do setor produtivo. Assim,

Essa concepcdo minimiza a participacdo dos professores nas decisbes
curriculares, restringindo-a ao espaco disciplinar, o que dificulta o
desenvolvimento de habilidades pedagdgicas para que possam questionar
as contradi¢cdes da formacéo dos estudantes e propor novas possibilidades.
Os professores, preocupados com a execucdo de suas disciplinas,
permanecem distanciados do objetivo principal do curso no qual lecionam: a
formacdo harmoniosa e integral de um profissional de nivel superior
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 254).
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Vale salientar que os planos de carreira das instituicdes de ensino superior e
a exigéncia estatal para o credenciamento de universidades no Brasil se centram no
parametro de qualidade dos requisitos estabelecidos na poés-graduacédo stricto
sensu. No caso dos professores, observamos que professores doutores recebem
por hora-aula mais que professores mestres; assim, um docente que tenha dado
continuidade a seus estudos de mestre para doutor, passa, teoricamente, em fungao
da titulacéo a receber um valor por hora-aula acima do percebido como mestre.

Como é amplamente conhecido, programas de mestrado e doutorado sdo
organizados a partir da perspectiva da especializacdo em determinado recorte do
conhecimento e, principalmente, na capacitacdo do docente para atuar em pesquisa.
O problema deste tipo de formacéao, ndo esta relacionado a focalizacdo na pesquisa,
mas, numa concepg¢do de conhecimento ligada a uma visdo mecanicista, voltada a
neutralidade e a quantificacdo. Com isso, “o predominio da razao instrumental sobre
as demais dimensdes do conhecimento humano tomou propor¢oes intensas,
banindo do mundo académico a possibilidade de trabalhar com as subjetividades e

de privilegiar a condigao ética” (CUNHA, 2000, p.45). Nessa perspectiva,

[...]o professor, ao fazer a sua formacdo pés- graduada, via de regra
constr6i uma competéncia técnico-cientifica em algum aspecto de seu
campo de conhecimento, mas caminha com prejuizo rumo a uma Visao
mais ampla, abrangente e integrada de sociedade. Nem mesmo espacos
para discutir a universidade, suas funcdes e relacbes séo privilegiados nos
curriculos, como se a ciéncia pudesse ser feita fora das relacdes de poder
gue regulam o institucional e o estrutural (CUNHA, 2000, p.45).

Mizukami (2002, p.151) acrescenta que, no caso brasileiro, os programas de
pbés-graduagao, com alguma excegao, nao providenciam “[...] espagos para a pratica
pedagogica e a vivéncia de situacOes de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional da docéncia (...), assim como para a discusséo de aspectos especificos
dessa pratica, de forma mais sistematica”. Acreditamos que uma atuacao efetiva da
coordenacdo de curso € tentar criar e oportunizar espaco de reflexdo que levem
acao inovada, renovada e renovadora, como coloca Mizukami (2002), para a pratica
pedagogica e a reflexdo sobre a pratica diaria, suas davidas, suas questdes, seus

dilemas e desafios.

Ao priorizar a pesquisa, a poés-graduacdo stricto sensu torna-se ‘[...]

responsavel, mesmo que nao intencionalmente, por perpetuar a ideia de que, para
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ser professor, basta conhecer a fundo determinado contetido ou, no caso do ensino
superior, ser um bom pesquisador” (MUSSI, 2007, p. 44). Contudo, estudos
correlacionando a producéo cientifica de professores e a avaliagao feita por seus
alunos mostram que esta correlagdo € muito baixa, isto é, que produtividade
cientifica ndo é garantia de sucesso para a pratica docente, ratifica Mussi (2007).
Esteves (2011) reforca a ideia de que a formacdo ndo estd centrada s6 na
investigacdo, e também aponta como importante na formacdo de docentes no
ensino superior:

— uma formacao pedagogica sistematica, continuada e cientificamente

fundamentada dos docentes da educacéo superior;

— 0 desenvolvimento de uma nova profissionalidade assente também

no compromisso ético, social, cultural e institucional dos docentes e

ndo apenas na sua dedicagdo a um ramo especifico do saber;

— 0 reconhecimento da importancia das competéncias relacionais,

sociais e comunicacionais ao servico de uma formacdo dos

estudantes ndo apenas cientificamente solida, mas também
humanamente gratificante (ESTEVES, 2011, p. 142).

Algumas instituicGes de ensino superior no pais, especialmente as publicas,
tém voltado sua atencdo para a promoc¢ao de acdes formativas a novos docentes e
de formacéo voltada ao profissionalismo docente na Educagéo Superior. De acordo
com Cunha (2007, p.14), o termo profissionalidade para a docéncia tem sido usado
na questdo da formacéo do professor do ensino superior e “[...] se traduz na ideia de
ser a profissdo em agdo, em processo, em movimento”. Nesta concepgado, o
professor busca sempre concentrar seus esforcos no desenvolvimento e no
aprimoramento de sua pratica e de sua profissdo. Corroborando esta concepcao,
Flores (2003, p.153) enfatiza:

A natureza mutavel do ensino exige professores profissionais e proativos
capazes de responder adequadamente a ambiguidade, incerteza e
complexidade que caracterizam os contextos educacionais nos quais se
espera que trabalhem. As fungbes que lhes sdo cometidas s&o mais
abrangentes e espera-se que realizem tarefas que nunca tinham realizado
(por exemplo, ao nivel da elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo de
projetos curriculares e das novas areas curriculares nao disciplinares).
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Esteves (2011) coloca que o conceito de formacdo e de desenvolvimento
profissional do docente do ensino superior pode ser tomado em sentidos distintos,

mais amplo ou mais restrito. No sentido amplo,

[...] a formacdo de um docente do ensino superior engloba todas as accdes,
deliberadas e ndo deliberadas, formais e ndo formais, que contribuiram para
a construcdo das suas competéncias profissionais, tal como elas num certo
momento se manifestam na pluralidade de campos da sua intervencéo. E
nesta acepcao que o conceito de formacdo se pode confundir com o de
“desenvolvimento profissional”, se também este for definido em sentido
amplo, como o processo de transformacdo do sujeito ao longo do tempo,
processo cujo resultado tanto pode representar o progresso, como a
estagnacdo ou, até, o retrocesso nas suas praticas (ESTEVES, 2011, p.
139).

No sentido restrito, a formacéo se refere a acdes formais que favorecem a
aquisicao e/ou desenvolvimento de competéncias, habilidades e conhecimentos do

docente. Assim, para esta autora,

E neste sentido restrito que se costuma assinalar a auséncia ou a grande
fragilidade da formacao profissional do docente do ensino universitario — a
guem durante longo tempo sO se proporcionou (quando proporcionou) a
oportunidade de desenvolver as suas competéncias como investigador,
como especialista de uma dada area do saber — ndo as suas competéncias
como docente, nos planos do conhecimento cientifico educacional e das
competéncias pedagégicas (ESTEVES, 2011, p. 139).

Trabalhar com o conhecimento no ensino superior exige novas praticas
docentes, que envolvem “pesquisar as novas informagdes, desenvolver criticidade
frente a imensa quantidade de informacgdes, comparar e analisar as informacdes
procurando elaborar seu pensamento préprio [...], apresentad-la a seus alunos
juntamente com outros autores” (MASETTO, 2009, p. 5). Exige, também, que o
docente saiba usar de novas tecnologias de informacdo e comunicacdo na acgao
educativa, no ensino e na pesquisa; que saiba estimular os alunos a pesquisar,
“para poderem usa-las em beneficio da melhoria de vida da populagéo a servigo da

qual se colocara como profissional” (MASETTO, 2009, p. 6).

Concordamos com Zabalza (2011), quando enfatiza que ao se falar em IES,
nao se pode esquecer que quem a faz sdo as pessoas. Mas, achamos necessario,

como este autor, enfatizar que cabe ao professor e a sua pratica profissional a
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possibilidade de ser cumprida ou ndo a fungéo da universidade; assim, o professor €
um componente substantivo das instituicdes universitarias. Para este autor, algumas
mudancas sao especialmente importantes no que se refere aos docentes
universitarios: as mudancas no cenario institucional da Educacdo Superior
(notadamente, a progressiva massificacdo e heterogeneidade dos alunos, o
surgimento de novas carreiras, a incorporacao das tecnologias etc.) e as mudancas
no proprio papel de professor. Tais mudancas se focalizam em trés grandes
instancias: a nogao de profissionalismo, as novas exigéncias em torno do “lifelong
learning” ou formagao ao longo da vida e a constante pressao em torno da qualidade
dos servicos que prestam as instituicdes de ensino superior.

Segundo Zabalza (2011, p. 149), a ideia do profissionalismo se refere a “[...]
consideracdo da docéncia universitaria como atividade profissional complexa que
requer competéncias especificas para as quais se requer formagao”. As novas
exigéncias de formacao ao longo da vida estabelecem o desenvolvimento pessoal e
profissional como um processo que exige “[...] atualizacbes constantes que
capacitem os sujeitos para dar uma resposta adequada ao mutante mundo de novos
cenarios de trabalho” (ZABALZA, 2011, p.150). J

De fato, parece-nos que o coordenador de curso poderia se preparar e
preparar este docente substantivo para as IES para lidar com novos conhecimentos
cientificos, os diferentes grupos de alunos (em idade, interesses, capacidades,
experiéncia), as novas ferramentas advindas da tecnologia da informacdo, a
massificagdo do acesso etc. Assim, e retomando a questdo da inovagao no ensino
superior, no sentido de avancos efetivos, parece-nos pouco viavel um projeto de
inovacdo das IES ou de melhora da qualidade de suas prestacdes, como coloca
Zabalza (2011, p. 150), “[...] que ndo passe por uma decisiva politica de formacédo do

professorado”. Pois,

Se (...) se seguem mantendo velhos esteredtipos (por exemplo, que ensinar
se aprende ensinando, que para ser um bom professor basta ser um bom
investigador, que aprender € uma tarefa que depende exclusivamente do
aluno, que uma universidade tem qualidade ndo tanto pelas aulas
ministradas mas pelos laboratdrios, bibliotecas, informatica, etc. de que
disp6e) ndo é facil iniciar o debate que, as vezes, pode até ser
contraproducente porque vai desconsiderar as ideias e as propostas de
mudanga para reforcar o status quo estabelecido (ZABALZA, 2011, p.152).
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Além disso, julgamos importante considerar que, como a formacgao continuada
de docentes no ensino superior envolve mudancas na forma de acédo educativa e, ao
mesmo tempo, nos modos dos profissionais envolvidos pensarem e agirem, ela
precisa incluir, além do desenvolvimento de competéncias individuais e grupais, 0
estudo das acdes para o desenvolvimento da gestdo do seu curso, da escola e do
contexto na qual ela se situa. Reforcando e ampliando esta visdo, Zabalza (2004
apud MASETTO, 2009, p.12) coloca:

O trabalho em equipe pressupde que se transite de “professor de uma
turma ou de um grupo (ou de varios, conforme a carga horaria que nos
corresponda)” a “professor de instituicdo”. Nossa identidade profissional ndo
se constroi em torno do grupo a que atendemos ou da disciplina que
lecionamos, mas em torno do projeto formativo de que fazemos parte.

Assim, concordamos que propostas para o desenvolvimento profissional da
docéncia no ensino superior que valorizem a colaboracdo dos profissionais para
transformar a gestédo, os curriculos, a organizacdo, os projetos educacionais e as
formas de trabalho pedagbgico das escolas sejam benéficas (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002). A formacdo continuada dos docentes pode acontecer em
servigco, pois como colocam Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p.307), a escola é
onde se efetiva o trabalho docente, ela deve ser um:

[...] espaco de aprendizagem da profissédo, no qual o professor pée em
pratica suas convicgdes, seu conhecimento da realidade, suas
competéncias pessoais e profissionais, trocando experiéncias com o0s
colegas e aprendendo mais sobre o seu trabalho (...) aprendendo novos
saberes e competéncias, assim como um modo de agir coletivo, em favor
da formacédo dos alunos.

Reforcando esta visdo, Imbernén (2009) afirma que é preciso promover a
autonomia das escolas e dar condi¢cdes para que a formacéo dos professores se
efetive nela. Esta formacédo in loco € uma espécie de formacao que, de acordo com
Imbernén (2009), transforma a instituicdo educacional em um lugar de formacédo
prioritaria em relacdo a outras acdes e espacos formativos. Ela pode ser um espaco

gue permite a transformacdo e a mudanca em termos das relacdes entre seus
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profissionais, relacbes pedagodgicas e institucionais e ela “[...] e os professores
devem buscar estimular a convivéncia entre todos os atores da acado educativa,
porque isso possibilita aos envolvidos compreender o que € diferente, aceitar o outro
como ser diferente, se interessar por sua diferenca e, mesmo aprender com ele
(JUSTO, 2011, p. 55).

Um aspecto importante desta perspectiva de formacao € que a instituicao
deve ser o locus de formacgéo, isto €, a instituicdo escolar “[...] passa a ser foco do
processo “agao-reflexdo-agédo” como unidade basica de mudanca, desenvolvimento
e melhoria” (IMBERNON, 2010, p. 56). Corroborando e ampliando esta concepcao,
Andrade e Brito (2011, p.239) colocam a importancia da acdo gestora nesta

formacéo:

Considerando as caracteristicas especificas da sociedade atual, e
entendendo que a escola ainda é um locus privilegiado de aprendizagens, a
gestdo necessita estabelecer a¢cbes que promovam a articulagédo, o debate,
o trabalho em equipe, a formacao do cidaddo como um todo, bem como a
aquisicdo de conhecimento.

Estudos importantes na area evidenciam que a construcao e a implementacao
efetiva de propostas educativas de um curso no ensino superior devem ser
resultantes de um trabalho coletivo realizado de maneira sistematica pela
comunidade académica que constitui cada curso. De acordo com Santos (2007),
este trabalho envolve um complexo movimento de reelaboracdo de concepcoes,
pelo qual cada um dos participantes deve realizar o processo de legitimacéo
institucional das propostas externas, mas, desenvolvido de forma coletiva.

Para Imbérnon (2010), a formacgéo continuada deve se basear na analise de
situacOes problematicas complexas, possibilitando a atuacdo efetiva do professor
em formacdao, fazendo-o refletir e agir sobre tais situacées de acordo com o contexto
e no contexto em que elas se apresentam. Segundo este autor, 0os pilares para

desenvolver a formacgéo continuada docente envolvem:

Aprender de forma colaborativa, dialégica, participativa, isto €, analisar,
comprovar, avaliar, modificar em grupo.

Estabelecer uma correta sequéncia formadora, que parta dos interesses e
das necessidades dos assistentes da formacéo.

Aprender sobre a pratica mediante a reflexdo e a resolucdo de situacdes
problematicas.
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Aprender em um ambiente de colaboracédo, de dialogo profissional e de
interacdo social: compartilhar problemas, fracassos e sucessos. Criar um
clima de escuta ativa e de comunicagao.

Superar as resisténcias ao trabalho colaborativo, causadas por concepc¢des
de formas de aprender diferentes ou por modelos de ensino-aprendizagem
distintos.

Conhecer as diversas culturas da instituicdo para vislumbrar os possiveis
conflitos entre colegas (IMBERNON, 2010, p. 66).

Estudos atuais sobre inovacdo educativa e qualidade do ensino
desenvolvidos com o envolvimento de todos os participantes da equipe mostram que
a formacéo geral de qualidade dos alunos depende, também, de um clima propicio
para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra (LUCK et al., 2005; BRITO,
2011) e de uma formac&o de qualidade dos professores (CUNHA, 2000; LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCH, 2003; ESTEVES, 2011; ZABALZA, 2011). Contudo, nao
podemos esquecer que 0s atuais estudos nacionais e internacionais sobre formacéao

de professores mostram:

[...] a necessidade de se tomar a pratica pedagogica como fonte de estudo e
construgcdo de conhecimento sobre os problemas educacionais, ao mesmo
tempo em que se evidencia a inadequag¢do do modelo racionalista-
instrumentalista em dar respostas as dificuldades e angustias vividas pelos
professores no cotidiano escolar, embora seja esse o paradigma mais
presente em nossas escolas (FELDMANN, 2009, p.74).

Brito (2011, p. 200) afirma também que ndo se pode desconsiderar que toda
estratégia inovadora, mesmo que mobilizada pela gestdo escolar, “[...] deve nascer
da cultura da escola, atando-se intimamente com a histéria e as situacdes locais,

sem perder de vista a globalidade”.

Assim, vale salientar a proposta de Zabalza (2011), de que os modelos de
formacédo para docentes da Educacdo Superior sdo distintos dos experimentados

com professores de outros niveis educativos. Além disso,

Os planos de formagéo, para serem efetivos, tém que responder a um duplo
tipo de condicionantes: os que impdem a particular estrutura e dindmica das
instituicbes de Educacdo Superior (incluidos os sistemas de selecao,
promocao na carreira e incentivos que oferecem ao pessoal docente) e os
gue se derivam das peculiaridades do professorado universitario (tendéncia
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ao individualismo; agendas sobrecarregadas; priorizacdo da investigacao;
formacdo baseada no dominio da disciplina) (ZABALZA, 2011, p. 153,
traduc¢é@o minha).

Outro aspecto que julgamos pertinente na formacédo do professor do ensino
superior, numa perspectiva inovadora no sentido de avancgos, relaciona-se ao fato de
gue ela fara parte da politica institucional e constara dos planejamentos estratégicos
dos planos de desenvolvimento das IES (PDI). Para tanto, exige-se mudancas na
concepcao de que cursos de aperfeicoamento, realizados de forma esporédica e

assistematica, podem ser contributivos num processo de tal monta e importancia.

Carbonell Sebarroja (2008) sublinha que para se pensar uma educacao para
o futuro é importante evitar, mas, € muito dificil desconsiderar a orientacdo
prescritiva, sobretudo as baseadas no saber decorrente da investigacdo e da
experiéncia acumuladas. Considera, contudo, que ndo se pode cair no oposto disso:
0 da assepsia, da neutralidade e do relativismo ideoldgico, educativo e ético, com o

gue concordamos.

“‘Mas a inevitavel carga de incerteza e complexidade que cerca a educacéo
nao pode converter-se em um alibi para o desalento, o pessimismo e o derrotismo”,
afirma Carbonell Sebarroja (2008, p.11). A educacao exige otimistas e a historia tem
mostrado a importancia do que chama de pedagogia da esperanca, que se refugia

na utopia,

Uma utopia que leva a sonhar em grandes transformacdes sociais, mas que
se apoia, também, nas pequenas mudancas que vado experimentando as
vidas dos sujeitos, mediante as diversas alavancas e oportunidades que
oferece a educacdo. Porque a utopia €, ao mesmo tempo, um modelo de
escola e sociedade a que se aspira e um processo que se vai gestando
passo a passo, que proporciona satisfacdes imprevistas e impagaveis
(CARBONELL SEBARROJA, 2008, p.12).

Nesta mesma concepcédo, Paulo Freire (1992), em seu livro “Pedagogia da
esperanga: um reencontro com a pedagogia do oprimido”, enfatiza a necessidade da
esperanca e do sonho para a existéncia humana e a esperanga como elemento
fundamental para recuperarmos a utopia como sonho possivel e compreendermos o
futuro, assim como o presente e o passado, como fruto de opcdes e decisdes

humanas. Para ele, “[...] a desesperanga nos imobiliza e nos faz sucumbir no
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fatalismo onde n&o é possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador
do mundo” (FREIRE, 1992, p.10).

Assim, alicercados pelos principios, conceitos e pressupostos explicitos e
implicitos neste capitulo buscamos ouvir 0s sujeitos desta pesquisa: professores-
coordenadores em uma instituicdo de ensino superior, em um Centro Universitario
sobre suas ideias e ideais, sobre suas teorias e pratica. Para tanto, apresentamos o

caminho metodolégico construido no préximo capitulo.
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N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino... No meu
entender, o que ha de pesquisador no professor ndo é uma
gualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente
a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a
indagacdo, a busca, a pesquisa. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar
ou anunciar a novidade.
Paulo Freire, 2002.


http://www.1st-art-gallery.com/a/clickthru.cgi?id=mystudios&page=http://www.1st-art-gallery.com/camille-pissarro/three-peasant-women.html
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CAPITULO IV

CAMINHO METODOLOGICO

Este capitulo aborda o caminho metodolégico utilizado neste trabalho. A
opcéao utilizada foi a abordagem qualitativa com caracteristicas de estudo de caso.
Elaboramos esta pesquisa por meio de pesquisa bibliografica abordada nos
capitulos relativos a fundamentagdo tedrica; da analise de documentos,
oportunamente trabalhados e da pesquisa de campo, agora detalhada e
apresentada em itens e subitens. Sublinha-se que os dados foram coletados por
meio de observacdo, do questionario e de grupo focal, da mesma forma aqui

considerados.

4.1 Pesquisa de abordagem qualitativa - estudo de caso

O caminho metodoldgico se constitui fundamentalmente de acordo com o0s
principios da pesquisa qualitativa, com alguma contribuicdo da pesquisa
guantitativa, quanto a percentuais utilizados para caracterizar os sujeitos da
pesquisa.

Pesquisadores atuais enfatizam a importancia dos fundamentos teéricos para a

realizacdo de pesquisas. Na abordagem qualitativa

[...] a fonte direta dos dados é o ambiente natural, entendido no
contexto da instituicdo, e o investigador € o instrumento principal de
analise; é descritiva — os dados sao recolhidos em forma de palavras
ou imagens; os investigadores qualitativos enfatizam mais o processo
do que o produto; o processo de andlise dos dados feito pelos
investigadores tende a seguir uma forma indutiva; o significado
(“perspectivas dos participantes”) € de importancia fundamental para
o investigador (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.47- 50, grifo dos autores).

Os pesquisadores que utilizam este tipo de pesquisa, que, na denominacao
de Bogdan e Biklen (1994) é a “investigacao qualitativa”, o fazem porque buscam
“[...] melhor compreender o comportamento e experiéncia humanos. Tentam
compreender o0 processo mediante o0 qual pessoas constroem significados e

descrever em que consistem estes mesmos significados” (BOGDAN, BIKLEN, 1994,



90

p.70). Nesta visao, o investigador deve se esforgar por eliminar seus preconceitos,
colocar-se como uma pessoa que sabe muito pouco sobre o ambiente e também

sobre os participantes da sua pesquisa.

Na pesquisa qualitativa, o importante é o significado e é considerada ciéncia,
porque permite chegar a uma realidade interpretada, “que enfatiza a descricéo, a
inducéo, a teoria fundamentada e o estudo das percepg¢des pessoais” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.11).

“Os investigadores qualitativos pensam que o facto de abordarem as
pessoas com o fito de compreenderem o seu ponto de vista ainda que ndo constitua
algo de perfeito é o que menos distorce a experiéncia dos sujeitos”, afirmam Bogdan

e Biklen (1994, p.54). Tais pesquisadores,

Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos
a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo. As causas
exteriores sdo consideradas de importancia secundaria. Recolhem
normalmente os dados em funcdo de um contacto aprofundado
com os individuos, nos seus contextos ecoldgicos naturais
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).

Contudo, apesar de enfatizar a subjetividade, os pesquisadores qualitativos
ndo negam a existéncia da realidade externa. Neste ponto de vista, “a realidade s6
se da a conhecer aos humanos da forma como é percebida” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p.54). Ela so é significativa para a compreensao do comportamento do sujeito

na medida em que ele a leva em consideragao.

Corroborando e ampliando esta concepc¢ao, Chizzotti (2008, p.28) enfatiza
gue a pesquisa qualitativa “implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais
gue constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados
visiveis e latentes que somente sao perceptiveis a uma atencao sensivel’. Além
disso, neste tipo de pesquisa, considera-se importante uma questao, colocada por
Chizzotti (2008), e que instiga todo 0 processo: vivenciar a experiéncia da duvida na

busca do conhecimento verdadeiro, deixando de lado impressdes imediatas.

A pesquisa qualitativa busca desvelar a complexidade dos fendémenos
singulares que se efetivam na escola e, em especial, no Ensino Superior, lidar com a

complexidade das relagbes interpessoais e sociais, valorizando o0s aspectos
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subjetivos e qualitativos dos processos e a imprevisibilidade das relagGes entre as
pessoas nele envolvidas. Esta €, pois, uma pesquisa qualitativa, com alguma
contribuicdo da pesquisa quantitativa ao realizarmos a caracterizacdo dos sujeitos

guanto a idade, tempo de servico, tipo de contratacdo etc.

Quanto a estratégia escolhida, caracterizamos esta pesquisa como um
estudo de caso, uma vez que, de acordo com Yin (2005) esta estratégia € usada,
geralmente, quando “[...] o foco se dirige a um fenbmeno contemporaneo em um
contexto natural, cujos limites de fenGmeno e contexto n&o estdo claramente
definidos”. Quando o pesquisador “[...] tem pouco controle sobre os acontecimentos
e quando o foco se encontra em fenbmenos contemporaneos inseridos em algum
contexto da vida real” (YIN, 2005, p.19).

Para o autor, existem trés tipos de critérios para avaliar se uma dada
investigacdo pode ou néo ser classificada como um estudo de caso: primeiro, 0 caso
deve ser critico, extremo ou Unico ou, entdo, revelador; e, segundo, em qualquer
dessas situacbes, deve focalizar fenbmenos sociais complexos, retendo as
caracteristicas holisticas dos eventos da vida real. O terceiro critério se relaciona ao
fato de que eles envolvem aprofundar a compreensédo de um fendbmeno pouco
investigado, levando a identificagdo de categorias de observagdo ou a geracao de
hipoteses para estudos posteriores, tal como ocorre neste trabalho.

Segundo Yin (2005), € fundamental que o investigador reflita sobre as
habilidades para a realizacdo de estudos de caso, como experiéncia prévia,
sagacidade para fazer boas perguntas, capacidade de n&do se deixar levar por seus
preconceitos e ideologias, flexibilidade para se adequar as situacdes adversas etc.
Assim, a esséncia de um estudo de caso nesta concepcéo, reside no fato de ser
uma estratégia de pesquisa usada para a investigacdo de um fendmeno atual em
seu contexto, que tem como resultado a explicacdo de ligacdes causais de situagdes
singulares (YIN, 2005).

4.2 Pesquisa bibliografica e analise documental

Como ja dissemos no inicio do capitulo, elaboramos este estudo por meio de
pesquisa bibliografica, analise de documentos e pesquisa de campo. Com a
pesquisa bibliografica, abordada nos capitulos relativos a fundamentacao tedrica,
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analisamos a literatura existente referente ao tema em foco, identificando conceitos,
principios e pressupostos que sustentam este trabalho: quais o0s principais
guestionamentos apontados pela literatura sobre o tema selecionado; quais 0s
pontos comuns e 0s pontos divergentes entre 0 que aparece neste e em estudos
semelhantes; o que tem sido negligenciado pela literatura sobre esse assunto; a

relacdo existente entre os estudos anteriores, 0s atuais e o presente trabalho.

A analise documental, segundo Liudke e André (1986), € uma fonte importante
de onde emergem evidéncias e informagbOes, que balizem as colocagdes do
pesquisador. “Nao sao apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas
surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo
contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

De acordo com Moreira (2005), a andlise documental deve extrair dados
objetivos da fonte original, permitir a localizagdo, identificagdo, organizacéo e
avaliacdo das informacfes contidas no documento, além da contextualizacdo dos
fatos em determinados momentos. O tratamento documental tem por objetivo
descrever e representar o conteudo dos documentos de uma forma distinta da
original, visando garantir a recuperacéo da informacé&o nele contida e possibilitar seu
intercambio, difusdo e uso (IGLESIAS; GOMEZ, 2004). Os documentos por nos
utilizados foram resolucdes, portarias etc., que forneceram o direcionamento do
MEC, das associacfes as quais o Centro Universitario se vincula (ABMES, em
especial) e da instituicdo em foco, relativos aos propésitos deste trabalho

(Regimento Interno da IES).

4.3 Pesquisa de campo: observacao, questionario e grupo focal

Para o desenvolvimento desta pesquisa complementamos o levantamento

bibliografico e a analise documental com o trabalho de campo.

A pesquisa de campo busca a informacdo diretamente com a populacdo
pesquisada e exige que o0 pesquisador atue no espaco onde o fenbmeno ocorre para
ter acesso ao conjunto de informacdes a respeito do seu tema. Segundo Bogdan e
Biklen (1994, p. 113), o trabalho de campo se refere a estar dentro do mundo do

sujeito “[...] ndo como uma pessoa que sabe tudo, mas como alguém que quer
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aprender, nd0 como uma pessoa que quer ser como 0 sujeito, mas como alguém

que procura saber como € ser como ele”.

Com a pesquisa de campo objetivamos o levantamento das percepcoes e
concepgOes dos sujeitos que atuam como coordenadores de curso em um Centro
Universitario do interior paulista a respeito do seu trabalho e das atribuicfes do dia a

dia enquanto participes da gestédo educacional.

Os dados foram coletados por meio de observacdes, questionario e grupo
focal. O trabalho se iniciou por meio de observacdes. De acordo com Liidke e André
(1986, p. 26, grifo das autoras), a observacéo direta

[...] permite também que o observador chegue mais perto da
perspectiva dos sujeitos, um importante alvo nas abordagens
qualitativas. Na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar aprender a sua visao de
mundo, isto é, o significado que eles atribuem a realidade que o cerca
€ as suas proprias acoes.

A observagéo foi utilizada por ndés porque, como coloca Patton (2002), a
participacdo direta e a observacdo do fenbmeno de interesse pode ser o melhor
método de pesquisa para entender a complexidade de muitas situacdes. Bardin
(1997) salienta que nesta técnica, o observador se coloca na situagdo dos
observados, inserindo-se no grupo a ser estudado como se fosse um deles, para ter,
assim, mais condi¢cdes de compreender os habitos, atitudes, interesses, relacdes
pessoais e caracteristicas do funcionamento daquele grupo. Ampliando esta
colocagao, Bogdan e Biklen (1994, p.128) afirmam: “Ser-se investigador significa
interiorizar-se o objetivo da investigagdo, a medida que se recolhem os dados no
contexto”. No presente estudo tais observacdes, realizadas no inicio do trabalho,

contribuiram para o delineamento do nosso projeto de pesquisa.

Os questionarios foram realizados com o objetivo de fazermos um
levantamento de informacdes sobre o perfil de cada um dos coordenadores de curso
sujeitos da pesquisa. Foram escolhidos dez coordenadores dentre os trinta possiveis
no Centro Universitario (os critérios de inclusdo foram colocados a seguir no item

sujeitos pesquisados)
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A aplicacdo dos questionarios ocorreu de forma individualizada, no inicio de
junho de 2013. Fomos as Unidades Universitarias do Centro Universitario e
entregamos 0 questionario aos docentes presentes, que se dispuseram a participar
da pesquisa (vinte deles). A seguir, fomos as respectivas salas de coordenacédo de
curso e entregamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TeCLE)
(Apéndice 1) e o questionario. Ficamos ao lado do participante, a disposi¢cao para

dirimir possiveis duvidas.

A outra técnica utilizada na coleta de dados foi o grupo focal, que “[...] analisa
0os produtos gerados pela discussdo [como o préprio nome sugere] em grupo,
através de perspectivas diferenciadas sobre uma mesma questdo, como dados
capazes de formular teorias, testar hipoteses e aprofundar o conhecimento sobre um
tema especifico” (ANAYA, 2006, p.51-52).

O grupo focal permite, além disso, “[...] fazer emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacédo criado,
permitindo a captacdo de significados que, com outros meios, poderiam ser dificeis
de se manifestar” (GATTI, 2005, p.9). Os grupos focais foram gravados com o
consentimento dos sujeitos da pesquisa. Optamos pela gravacdao em &udio,
excluindo o registro em video, por entender que este tipo de acdo poderia
representar uma maior exposicdo dos participantes da pesquisa e que poderia
prejudicar a espontaneidade das discussdes. Depois de transcritos, os dados foram

submetidos a analise.

Realizamos os dois encontros dos grupos focais em uma sala de aula ampla
na Unidade | do Centro Universitario com dez participantes. De acordo com Gondim
(2002), normalmente 0 numero de participantes varia de quatro a dez. O numero
deve ser tal que permita a todos participarem; com mais de dez participantes e com
tema polémico, fica dificultado o controle do processo pelo moderador, havendo a
possibilidade de polarizacéo e de conflito. Cada um deles teve a duracao de cerca
de uma (1) hora e trinta (30) minutos. Nos dois grupos tivemos a colaboracédo de
uma observadora, doutora na area da Saude, que pertence a instituicdo e atua como

subcoordenadora de curso em periodo integral.

No primeiro grupo focal, o estimulo desencadeador das concepcbes e

percepgdes dos participantes foi uma frase: “O futuro das organizacdes - e nacoes -
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dependera cada vez mais de sua capacidade de aprender coletivamente” (Peter
Drucker, 2001). No segundo grupo focal, utilizamos trés pinturas de Pissaro®’ como
conteudo imageético para iniciar o trabalho grupal com os Coordenadores de cursos.
Estas pinturas sdo as mesmas que abrem os capitulos Introducdo, capitulo 2 e
capitulo 4 deste trabalho.

Na conducdo dos grupos, seguimos as orientacdes dos autores pesquisados
e adotamos a funcdo de mediadora do grupo, atentando para permitir que a
conversa e colocacbes ocorressem entre 0s participantes naturalmente apos a
introdugdo do assunto. Atentamos também para ouvir todas as partes e de modo
gue ndo se afastassem muito do tema central e pudessem realmente se expressar

com naturalidade, permitindo a assuncéo de uma identidade grupal.

4.4 Cenario da pesquisa

A IES privada em questdo é um Centro Universitario, situado no interior do
Estado de Sao Paulo e que iniciou sua trajetéria em 1965, com um curso de Direito.
Depois de alguns anos, foi criado o curso de Administracdo de Empresas e, em
1989, ocorreu a integracdo das duas faculdades, o que veio dar origem as
Faculdades Integradas, que passaram a oferecer diversos outros cursos de
graduacéo.

Em 1998, as Faculdades Integradas transformam-se em Centro Universitario
e, a partir dai, houve uma rapida expansédo da instituicdo, com a criacdo de varios
cursos de graduacdo nas areas de Saude, Exatas e Humanas. Nesta ocasido
elaborou o seu Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI, referente ao
quinquénio 2002-2006, tendo como foco o aprimoramento e consolidacdo de seus
cursos e acdes de responsabilidade social. Em 2004 protocolou junto ao MEC
(Sapiens) um Aditamento de seu PDI motivado pelo seu crescimento e a

necessidade de realinhamento de suas politicas em face de alteracbes nos seus

2’ PISSARO, C. Welcome to the world’s greatest virtual museum! Disponivel em:

http://www.mystudios.com/artgallery/.Acesso em 26 abr.2013. As pinturas estdo colocadas nas
paginas 14, 43e 88 deste trabalho.
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programas e ag¢0es institucionais. Dois anos depois foi elaborado o PDI 2006-2010
e, no ano de 2010, foi inserido, no sistema e-MEC, o PDI vigente referente ao
quinquénio 2010-2014. Em novembro de 2011, o Centro Universitario foi
credenciado pelo MEC na modalidade EaD, para oferecimento de Cursos a
Distancia (Administracao, Ciéncias Contdbeis e Pedagogia).

Figura 2 - Organograma Institucional

2 TR Conselho de Ensino,
Conselho Universitario Pesquisa e Extensao

CONSUNI CONSEPE

Reitoria

Vice-Reitoria

——_
_( Secretaria Geral )

—( Orgaos Suplementares )

( Assessorias )-—

Pro-Reitoria
de Pesquisa e
Pos-Graduagao

Pro-Reitoria

Pro-Reitoria

Académica Administrativa

— Coord. de Ensino — Coord. de Recursos Humanos Coord. Pesquisa —
— Coord. de Extensao e Cultura — Coord. de Cont. Financeira Coord. Pos-Graduagao —
— Coord. de Educacao a Distancia — Coord. de Servigos Gerais

Tal como consta neste organograma, a estrutura organizacional do Centro
Universitario conta com duas categorias de 0rgdos colegiados: os Colegiados
Superiores (Conselho Universitario — CONSUNI e Conselho de Ensino, Pesquisa e

Extensdo — CONSEPE) e os Colegiados Basicos (Colegiados de Curso),
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diretamente ligados as Pré-Reitorias e presididos pelos Coordenadores dos Cursos

da Instituicdo, sujeitos desta pesquisa.

Abaixo do Conselho Universitario e do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo estdo a Reitoria e, em sequéncia, a Vice-Reitoria da IES, que tem a
Secretaria Geral, os Orgdos Suplementares e as Assessorias (Juridico e Financeira)
ligadas a eles. Em seguida, na ordem hierarquica, estdo as trés Pro-Reitorias do
Centro Universitario: a Académica, a Administrativa e a de Pesquisa e Extensao,

subordinadas diretamente a Reitoria e Vice-Reitoria.

BN

Vinculados diretamente a Pro-ReitoriaAcadémica estdo as Coordenadorias
de: Ensino, Extensdo e Cultura e a de Educacido a Distancia. A Pré-Reitoria
Administrativa estdo ligadas as Coordenadorias de Recursos Humanos, de
Contabilidade Financeira e de Servicos Gerais. A Pro-Reitoria de Pesquisa e
Extensdo estdo vinculadas a Coordenacdo de Pesquisa e a coordenacao de Pos-

Graduacgéo.

No nivel hierarquico abaixo e diretamente relacionados as trés Pré-Reitorias

estdo os cursos de graduacao, onde se destaca a figura do coordenador de curso.

De acordo com o Estatuto do Centro Universitario, dentre os 6rgaos que
oferecem apoio as atividades académicas dos cursos estdo varios nudcleos.
Podemos citar: o Nucleo de Préticas Juridicas (coordena, supervisiona e executa as
atividades do estdgio curricular do curso de Direito, mediante a prestacdo de
servicos de assessoria e assisténcia juridica, defesa dos direitos humanos
fundamentais e apoio a projetos comunitarios de cidadania voltados as pessoas
desprovidas de recursos); Nucleo de Estudos Ambientais (cuida de programas e
projetos voltados a protecdo e recuperacao do meio ambiente); Nucleo de Atividades
Académicas Complementares (gerenciamento académico das atividades curriculares
e extracurriculares); Coordenadoria de Eventos Pedagogicos, Esportivos, Cientificos
e Culturais; Central de Apoio ao Desenvolvimento do Estudante (atencdo aos
estudantes nas areas pedagogicas, juridicas e psicologicas e possibilita
oportunidades de estdgio remunerado junto as empresas, organizacbes e

instituicbes do municipio e regido).
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As politicas institucionais do Centro Universitario, implantadas pelo PDI 2002-
2006, desenvolvidas pelos PDI 2006-2010 e PDI 2010-2014, contemplam o Ensino,
a Pesquisa, a Extensdo, as Ac¢Oes Comunitarias, a Organizacdo e a Gestéo
Universitarias, os Valores Humanos, a Ciéncia da Informacdo, os Sistemas de
Informacdo e a Infraestrutura Fisica e de Apoio. Essas politicas sdo movidas por
programas institucionais agrupados por meio dos seguintes  Qrupos:
Desenvolvimento do Corpo Docente (dentre eles, o Programa de apoio pedagdgico,
de apoio cientifico e de apoio a capacitacdo e qualificagdo profissional);
Desenvolvimento do Corpo Discente; Avaliagdo e Gestao; e Infraestrutura.

Desde 2007, o Centro Universitario implantou um Programa Institucional de
Nivelamento - PROIN oferecendo aos discentes, semestralmente, modulos diversos
(interpretacdo de textos, raciocinio l6gico, matematica béasica, informética, biologia,
guimica, inglés instrumental, atualidades, dentre outros) com o objetivo de ajuda-los
a melhorar seus conhecimentos e de prepara-los para o mercado de trabalho. Os
alunos de todos os periodos e todos os cursos da Instituicdo podem participar de
forma gratuita. Além disso, todos os cursos de graduacdo mantém programas de
nivelamento préprios. Estes programas compreendem atividades que, para 0s
académicos dos periodos iniciais dos cursos, oferecem revisdo de conteudos
considerados pré-requisitos para o avanco das atividades académicas. Em relacao
aos académicos dos periodos finais, este trabalho se desenvolve com o objetivo de
recuperar e preparar melhor o aluno formando para um mercado de trabalho
competitivo, revisando conteddos indispensaveis ao exercicio profissional de

qualidade.

O Centro Universitario tem também um Programa de Acompanhamento de
Egressos. Ele conta com uma base de dados eletrénica, o “Egresso On-line”, que
permite a atualizacdo de informacfes dos egressos; mecanismos para a promogao
de um relacionamento continuo entre a instituicdo e eles; e mecanismos para avaliar
a adequacgédo da formagdo do profissional para o mercado de trabalho. Buscam
também, por meio do Programa, incentivar a participacdo do egresso na vida da
Instituicdo, pela realizacdo de eventos especificos para 0s egressos ou pelo convite
para a participacdo em eventos internos ou nao aos cursos, como Foéruns,
Workshops, Oficinas, Ciclo de Palestras, Semanas de Curso, Seminarios, etc.,

oportunizando-lhes a reintegragdo na vida académica da instituicao.
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Atualmente, o Centro Universitario oferece cerca de 30 (trinta) cursos de
graduacédo e tecnologia, e varios cursos de pés-graduacao lato sensu, abrangendo
diferentes areas do conhecimento e relacionadas as graduacdes existentes na
instituicdo. Possui cerca de 650 (seiscentos e cinquenta) profissionais contratados,
entre docentes e servidores técnico-administrativos, além de contar com
aproximadamente 8.500 (oito mil e quinhentos) alunos matriculados, distribuidos por

6 (seis) Unidades Universitarias.

4.5 Sujeitos pesquisados e 0s passos da pesquisa

O grupo de pesquisados foi formado por dez coordenadores de curso, que
atuam no Centro Universitario do ensino superior de uma cidade de médio porte no

interior de Sao Paulo.

Inicialmente, contatamos a Pré-Reitoria Académica da instituicdo, com o
objetivo de explicar o projeto de pesquisa e de solicitar autorizacdo para a realizacao
do trabalho. Posteriormente, apresentamos o projeto aos coordenadores dos cursos
superiores da instituicdo, quando buscamos identificar os profissionais com interesse
em participar da pesquisa. Todos os cuidados éticos pertinentes tomados na
pesquisa, relacionados a nao identificacdo dos participantes, ao sigilo e as
informacdes obtidas foram trabalhados com os presentes. O projeto foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo. Foi encaminhado a Plataforma Brasil e aprovado sob o CAAE
19049713.3.0000.5482. Os dados da aprovacao do Parecer Consubstanciado do

CEP sob o0 n® 439.137, encontram-se no Anexo desta pesquisa.

De acordo com Luna (2000, p.55, grifo do autor), os critérios para escolha dos

sujeitos envolvem considerar aqueles que:

a) Detenham a informacao;

b) Sejam capazes de traduzi-las verbalmente (especialmente no
caso de informag6es néo factuais);

c) e -— principalmente - disponham-se a fazé-lo para o
pesquisador.
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A escolha dos coordenadores seguiu o principio da anuéncia, da
disponibilidade e da experiéncia na area. Dentre todos os cursos disponibilizados
pela IES, os coordenadores dos cursos de graduacdo em Administracdo, Ciéncias
Bioldgicas, Ciéncia da Computacdo, Direito, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Medicina Veterinaria, Nutricdo e Odontologia foram os que optamos para participar
da pesquisa. Eles integram as trés areas de atuacdo da IES: Humanas, Exatas e de
Saude. Na estrutura organizacional deste Centro Universitario, os coordenadores
selecionados para compor o grupo de estudos nesta pesquisa exercem, além da
atividade de coordenacdo, a atividade de docente em cursos de graduacao e de
pés-graduacdo. Este grupo de coordenadores respondeu ao questionario e

participou dos grupos focais.

Os grupos focais foram realizados para levantar, identificar e organizar as
informacfes importantes para a pesquisa. Como dissemos anteriormente, foram
gravados com o consentimento dos sujeitos pesquisados e, a posteriori, transcritos.
A seguir, iniciamos o processo de analise dos dados considerando trés eixos de
andlise com a preocupacdo bésica de:(i) identificar as concepc¢des e percepcdes dos
coordenadores de curso a respeito do seu trabalho, (ii) seus referenciais de atuagéo
na funcéo e (iii) como efetivamente desenvolvem as diferentes funcdes relativas a
coordenacao de curso.

Nas analises, buscamos identificar as informac¢des dos sujeitos relativas ao
seu trabalho como coordenadores de curso no Centro Universitario e fazer
interpretacdes e inferéncias a partir dos seus depoimentos. Os dez coordenadores
de curso foram denominados C.C.1, C.C.2, C.C.3... até C.C.10. Com este cuidado
visamos preservar informacfes e dados que os identificassem e que pudessem
atentar contra 0 compromisso ético com eles estabelecido no Termo de

consentimento Livre e Esclarecido (no Apéndice).

As informacbes coletadas com os coordenadores sao apresentadas no
proximo capitulo da pesquisa referente & apresentacdo, andlise e discussdo de
dados. Eles representam os constructos que nos balizam na direcdo das respostas

as questdes que orientam este trabalho.

A analise dos dados obtidos nos grupos focais foi norteada por categorias de

andlise pré-determinadas e as que emergiram no decorrer do processo. A principal
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categoria de andlise foi “Atribuicdes da Coordenacdo de Curso no ensino superior
privado” (Centro Universitario). Para isso, utilizamos as quatro funcdes do
Coordenador de Curso descritas por Franco (2002), pela ABMES: a funcéo politica,

a funcao gerencial, a fungdo académica e a funcéo institucional.

Além desta categoria principal, no decorrer do processo de analise surgiram
as emergentes dos encontros nos grupos focais: (i) a falta de formacdo do
Coordenador de curso para o trabalho em Centro Universitario; (ii) a questdo da
gestdo das relacbes com docentes; (iii) gestdo das relagbes com discentes e
pais;(iv) as relacdes de poder em uma instituicdo de ensino superior privada (no
caso, Centro Universitario), (v) a cultura e o clima educacional no Centro
Universitario e os pressupostos de inovacao no sentido de avangos necessarios ao
processo de ensino e aprendizagem. Categorias que orientam as apresentacoes, as
andlises e discussdes dos dados no proximo capitulo.
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As significativas mudancas culturais ndo se viabilizam
sem mudancas nas relacdes de poder.
(BRITO, 2003, p.138)



103

CAPITULOV

APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: DESVELANDO O
PROCESSO

Neste capitulo realizamos a apresentacdo, a andlise e a discussao dos dados
levantados a partir dos questionarios e dois grupos focais com o0s sujeitos
pesquisados. Num primeiro momento, apresentamos o perfil dos participantes da
pesquisa definido com a técnica de questionario na recolha dos dados.

Num segundo momento apresentaremos e discutiremos os dois encontros
grupais utilizando a técnica de grupo focal. Os encontros foram realizados durante o
planejamento dos Coordenadores de curso. Nesse periodo, tanto os docentes como
os discentes se encontravam de férias. Apesar da enorme quantidade de atividades
a serem por eles desenvolvidas, dez deles se prontificaram a comparecer nos
grupos e participar da pesquisa. Vale a pena salientar que o clima na realizagdo dos
mesmos foi bastante cordial e animado pela possibilidade, nos parece, de serem
ouvidos e ouvirem, e de falarem sobre temas e subtemas que perpassam 0 seu

cotidiano.

5.1 Perfil dos coordenadores de curso

Todos os Coordenadores de Curso sao docentes e atuam em periodo integral
(quarenta horas semanais) na instituicdo de ensino superior privada (Centro
Universitario). Dos dez gestores que atuaram como sujeitos desta pesquisa,

somente um deles é do sexo masculino.

Para iniciarmos a apresentacdo dos dados obtidos, colocamos em uma tabela
os dados relativos a denominacdo dos Coordenadores de Curso (C.C.) e suas

respectivas idades.
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Tabela 2 — Denominacao dos sujeitos pesquisados

Cursos Idade Regime de
trabalho

Coordenador de Curso 1 Administracéo 46 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 2 Ciéncia da Computacdo | 45anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 3 Ciéncias Bioldgicas 57 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 4 Direito 63 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 5 Enfermagem 50 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 6 Farmacia 34 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 7 Fisioterapia 52 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 8 Medicina Veterinaria 38 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 9 Nutricdo 32 anos | Tempo integral
Coordenador de Curso 10 | Odontologia 51 anos | Tempo integral

Fonte: Criacao da autora

Como podemos observar na tabela acima, a maioria dos Coordenadores de
Curso (70%), sujeitos pesquisados, tem entre 45 e 63 anos de idade. Somente trés
deles (30%) estdo na faixa dos trinta anos (32, 34 e 38). Os dados apontam para o
fato de que a maioria deles € constituida por pessoas mais experientes em termos
de idade.

De acordo com Franco (2002) para o coordenador de curso atuar com
eficiéncia nesta area, ele deve preencher quatro requisitos essenciais: ter titulacao
na area (mestrado ou doutorado); que seja contratado pelo regime mensalista; que
ministre aulas em pelo menos duas turmas do seu curso e, que tenha competéncia
gerencial para administar seu curso com efetividade. Todos os Coordenadores
participam da IES em tempo integral, o que cumpre o segundo requisito colocado
por Franco (2002, p. 4): “[...] que o indicado seja contratado pelo regime mensalista
de quarenta e quatro horas semanais de atividades. Isto permitirdA uma dedicacéo
maior ao desenvolvimento do Curso”. Com relagdo ao regime de trabalho, Silva

(2007, p.6) acrescenta:
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Alguns indicadores servirdo de base para o dimensionamento da carga
horaria como, por exemplo, o nimero de professores e de alunos sob sua
responsabilidade, numero de turnos do curso, efetividade das acles
previstas para assisténcia aos alunos e professores, reunides de trabalho,
implementacédo dos planos, programas e projetos, contatos externos e outros.
Toda a gama de atividades do coordenador devera ser mensurada com a
finalidade de se estabelecer a sua efetiva carga horaria para o cumprimento
de suas atribuices gerenciais. Considerando-se que o Coordenador deve se
dedicar inteiramente ao curso e que ainda é recomendavel que também
ministre pelo menos uma disciplina para seus alunos, pode-se afirmar com
seguranga que sua carga horaria deve ser mesmo de 40 horas semanais.

Continuamos a apresentar os graficos com os dados relativos ao perfil dos
sujeitos desta pesquisa. Tais graficos mostram o perfil dos componentes do grupo
de sujeitos de acordo com o questionario de identificacdo, aplicado logo apds a
apresentacdo aos Coordenadores de Curso do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TeCLE).
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Gréfico 1 — Escolarizacdo dos coordenadores

Com Pés- Doutores Doutorandos Mestres
Doutorado

O gréfico 1 relaciona-se a escolarizacdo dos Coordenadores e, nesta
pesquisa, hd um coordenador pés-doutor, quatro doutores, dois doutorandos e trés
mestres. Metade dos participantes da pesquisa apresenta titulagado entre doutorado
e Pdos-Doutorado e, se considerarmos que dois deles estéo finalizando o Doutorado,
o corpo de coordenadores da IES esta com formac&do compativel com a solicitada na
legislacdo (do MEC e da ABMES).

Como foi citado anteriormente, o0 primeiro, entre 0S quatro requisitos
essenciais para o exercicio da funcdo de Coordenador de Curso de acordo com a
ABMES (FRANCO, 2002, p. 4), é: “[...] que o indicado possua curso de mestrado
e/ou doutorado, ou seja, que conte, independentemente de sua fungcédo gerencial,
com a titulagcdo necessaria, indicada pelo MEC e fundamental para que possa
comandar docentes com similar titulagao”.

Os dados apontam também que a formacdo dos sujeitos da pesquisa
aconteceu e acontece de maneira paralela com o seu trabalho no Centro
Universitario, inclusive na coordenacdo de curso, 0 que mostra a questdo do

excesso de atribuicbes da Coordenacéo de Curso.
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Grafico 2 — Institui¢cdes formadoras dos coordenadores

Publicas Privadas

No grafico 2, as instituicbes formadoras dos coordenadores envolvidos na
pesquisa foram, na maioria, instituicbes publicas (cinco na UNESP e uma na
UNIFESP) e quatro particulares (duas na PUC/SP, uma na UNIMAR e uma na

UNICASTELO), todas relacionadas a sua area de graduacéo.

No caso, achamos importante salientar que a maioria dos participantes tem
uma formacdo académica realizada em cursos de POs-Graduacdo reconhecidos
pela comunidade cientifica e pelo MEC e com com resultados atestados
positivamente pelas avaliacées do MEC.

Provavelmente, esta formagdo pode favorecer sua atuagdo profissional na
gestdo de seus respectivos cursos, como sugerido pela ABMES nas reflexdes

colocadas no gréfico anterior.
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Gréafico 3 — Areas de atuacdo dos coordenadores

Saude Humanas Exatas

O grafico 3 organiza as informacdes referentes as areas de atuacdo dos
coordenadores de curso: Saude (seis, nas areas de Enfermagem, Farmacia,
Fisioterapia, Medicina Veterinaria, Nutricdo e Odontologia), Humanas (trés, nas
areas de Administracdo, Direito e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas) e Exatas
(uma na area de Ciéncias da Computacao).

Na analise observamos a predominancia na area de Saude, que contém a
maioria dos cursos oferecidos pela IES (cerca de 44%). As areas de Humanas
representam 31% e as de Exatas representam 25% dos cursos oferecidos. Os
participantes da pesquisa se situam nos cursos mais antigos da IES. A éarea de
Exatas € a que tem o maior numero de cursos criados mais recentemente (nos
ultimos cinco anos). De acordo com dados dos ultimos vestibulares do Centro
Universitario, sdo estes 0s cursos que tém maior nimero de novos alunos, dai o

aumento de cursos nesta area.
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Grafico 4 — Disciplinas lecionadas pelos coordenadores (por area do

conhecimento)

Saude Humanas Exatas

O gréfico 4 apresenta as disciplinas que os Coordenadores de Curso da IES
em questdo lecionam. Coincidentemente, a maioria das disciplinas é na éarea de
Saude, onde estdo alocados a maioria (seis) dos sujeitos, trés na area de Humanas
e uma na area de Exatas. Cada coordenador € responsavel por trés disciplinas em
média. Dos dez coordenadores sujeitos da pesquisa, além da graduacao, seis deles

dao aulas em cursos de pés-graduacao.

Este dado confirma a importancia de os Coordenadores de Curso serem
docentes no seu curso. Para Franco (2002, p.4), o terceiro requisito basico para ser
Coordenador estabelece que:

[...]Jo indicado ministre aulas para os alunos do Curso que dirige em pelo
menos duas turmas, para maior vinculagdo. O Coordenador de Curso
precisa manter contato académico permanente com 0s alunos do seu curso,
proporcionando bom exemplo aos seus colegas de magistério pelas
excelentes aulas que deve ministrar.

Este dado mostra que € importante que o Coordenador conheca seus
discentes, colocando-os em uma relagcdo de maior proximidade e, ao fazé-lo, pode
inspira-los sobre a importancia da area e sua contribuicdo para a sociedade. E, ao
atuar também na pos-graduacgéo, evidencia a enorme quantidade de atribuicbes que

geram sobrecarga ao trabalho deste profissional.
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Gréfico 5 - Tempo de docéncia dos coordenadores

7 anos ou menos 8-16 anos 17 anos ou mais

O gréfico 5 mostra o tempo de docéncia dos Coordenadores de Curso
sujeitos da pesquisa, evidenciando que a maioria deles (seis) € bastante experiente
na area: trabalham como docentes ja ha 17(dezessete) a 28 (vinte e oito) anos. Trés
deles tém de 8 (oito) a 10 (dez) anos de docéncia e somente um docente tem quatro

anos de experiéncia no ensino superior.

Tais dados mostram que os Coordenadores vivenciam ha tempo e conhecem
a realidade do ensino superior e, apesar de terem sido escolhidos sem selecédo para
0 cargo, sua experiéncia na area da docéncia parece contribuir para a realizacédo do
seu trabalho como Coordenador de Curso-docente na medida em que Ihe fornece
dados sobre o dia a dia da sala de aula, a relacdo professor-aluno, utilizacdo de
estratégias metodoldgicas diversificadas, entre outros.
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Gréafico 6 — Tempo de atuacao dos coordenadores na IES pesquisada

6 anos ou menos 7-19 anos 20 anos ou mais

O grafico 6 apresenta o tempo dos sujeitos como profissionais do Centro
Universitario pesquisado: trés deles tém entre 20 (vinte) a 29 (vinte e nove anos);
cinco com periodo que varia entre 14 (quatorze) a 7 (sete) anos e dois com trés e

quatro anos.

Os dados mostram que a maioria dos coordenadores (80%) trabalha num
periodo que varia entre vinte e sete anos no Centro Universitario foco desta
pesquisa. Vale enfatizar que este dado contribui para o conhecimento, por parte dos
profissionais pesquisados, da cultura da IES, de seus desafios, de suas dificuldades

diarias, da situacdo das demais IES na regido, entre outros.

Para Santos (2006, p.80), quanto mais: “[...] o Coordenador de Curso souber
sobre as funcbes a desempenhar e a finalidade de cada uma delas, mais eficazes
poderdo ser suas acgoes e intervencdes na organizacao e na operacionalizacéo das

propostas educacionais do curso que coordena”.
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Gréafico 7 - Tempo como coordenadores na IES pesquisada

4 anos ou menos 5-9 anos 10 anos ou mais

O grafico 7 aponta o tempo dos sujeitos da pesquisa na coordenacao de
curso no ensino superior. Quatro (4) dos Coordenadores tém de 10 (dez) a 19
(dezenove) anos de atuacgdo; dois (2) deles tém de 6 (seis) a 7 (sete) anos e 4
(quatro) tém de 2 (dois) a 3 (trés) anos como Coordenadores de Curso no Centro

Universitario em questao.

Vale a pena enfatizar que a maioria (60%) dos Coordenadores de Curso estéa
no cargo ha mais de cinco anos, pelo menos. O Regimento Interno da IES privada a
gue pertencem define que eles podem permanecer no cargo apés dois anos, se a
Reitoria assim o desejar. O fato de estarem sendo mantidos pode evidenciar
confianga no seu trabalho e nos seus resultados mediante as avaliagdes externas
(avaliagbes do MEC: ENADE, renovacdo de reconhecimento do Curso, entre

outros).
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A partir dos dados e informacdes levantados com o instrumento de pesquisa 1
- Questionario de Identificacdo — pudemos levantar o perfil dos Coordenadores de
Curso, sujeitos pesquisados.

Em sintese, observamos que entre os coordenadores ha um pdés-doutor,
doutores e doutorandos (quatro e dois, respectivamente) e trés mestres. Além disso,
na analise constatamos que as instituicdesformadoras dos sujeitos da pesquisa
foram, na maioria, instituicdes publicas (quatro na UNESP, uma na UNIFESP e uma
na UFSCar) e quatro particulares (duas na PUC/SP e duas na UNIMAR). Estes
dados evidenciam, como colocamos, que a formacdo da maioria se fez em
universidades (publicas e particulares) com resultados positivos nas avaliacbes do
MEC.

Nesta analise, observamos a predominancia de coordenadores atuando na
area da Saude (Enfermagem, Farmécia, Fisioterapia, Medicina Veterinaria, Nutrico
e Odontologia), area na qual o Centro Universitario tem o maior nimero de cursos.
Trés deles atuam na area de Humanas (Administracdo, Direito e Licenciatura em
Ciéncias Biologicas) e um em Exatas (Ciéncias da Computacéo). O fato de termos
representantes de todas as areas da IES pode favorecer uma visdo mais ampla e

abrangente sobre os coordenadores de curso sujeitos da pesquisa.

Observamos que os dez coordenadores dao aulas nos seus cursos e seis
deles (60%) em cursos de poOs-graduacdo Lato Sensu da IES. Todos operam nas
suas respectivas areas do conhecimento e alguns atuam em cursos sob outras
coordenadorias. Todos os coordenadores de cursos de graduacdo cumprem cerca
de doze horas-aula de docéncia conforme definido pela Pré-Reitoria Académica,
além das horas da coordenagao, chamadas de “horas administrativas” na IES. Além
disso, como observamos na apresentacdo dos gréficos, trés deles estdo cursando
doutorado concomitantemente com essas a¢gfes no Centro Universitario. Os dados
levantados a partir do Questionario evidenciam que os Coordenadores de Curso tém
um nuamero de atribuicdes bastante alto, mesmo considerando o fato de todos
atuarem em periodo integral, o que parece evidenciar uma das limitacdes a um

trabalho efetivo por parte desse profissional.

5.2 Anélise dos dados do grupo focal
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Os Coordenadores de Curso participaram de dois encontros em que foi
utilizada a técnica de grupos focais. A partir dos dados obtidos nos dois grupos
pudemos trabalhar, inicialmente, a categoria de analise “Atribuicées da Coordenacao
de Curso no ensino superior privado” (Centro Universitario). Para isso, utilizamos as
guatro funcdes do Coordenador de Curso descritas por Franco (2002), pela ABMES:
a funcao politica, a funcédo gerencial, a funcdo académica e a funcéo institucional.
Além desta categoria principal, no decorrer do processo de analise surgiram as
categorias emergentes dos encontros nos grupos focais: (a) a falta de formacéo do
Coordenador de curso para o trabalho em Centro Universitario; (b) a questdo da
gestao das relacbes com docentes; (c) gestédo das relacdes com discentes e pais;(d)
as relacdes de poder em uma instituicdo de ensino superior privada (no caso, Centro
Universitario), (e) a cultura e o clima educacional no Centro Universitario e os
pressupostos de inovacdo no sentido de avangos necessarios ao processo de

ensino e aprendizagem.

Nossa ideia inicial foi relacionar as funcées do Coordenador de Curso pré-
determinadas elencadas no texto da Associacdo Brasileira de Mantenedoras de
Ensino Superior (ABMES), descritas por Franco (2002) com os dados colhidos junto
aos Coordenadores patrticipantes da pesquisa. Contudo, tendo em vista nosso foco
de pesquisa, tornou-se principal categoria de andlise as atribuicbes da Coordenacao
de Curso no ensino superior privado (Centro Universitario) e, a partir dos grupos
focais, as categorias emergentes desses encontros: a falta de formacdo do
Coordenador de curso para o trabalho em Centro Universitario; a questao da gestao
das relacbes com docentes; a gestdo das relacbes com os discentes e pais; as
relacbes de poder na instituicdo de ensino superior privada (no caso, Centro
Universitario), a cultura e o clima educacional no Centro Universitario e os

pressupostos de inovacdo, avancos, neste espaco educativo.

Antes de tudo, julgamos oportuno lembrar sobre o excesso de trabalho e
atribuicdes do Coordenador de Curso em IES privada e, especialmente, em Centro
Universitario colocado em capitulo anterior. As quatro fungBes elencadas para
compor o rol de responsabilidades e atribuicbes do trabalho do Coordenador de
Curso por Franco (2002), isto €, as funcBes politicas, gerenciais, académicas e

institucionais, se executadas com efetividade, segundo este autor, tendem a
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possibilitar a este profissional resultados adequados nos seus processos de
trabalho, como veremos na andlise das categorias elencadas.

Iniciaremos nossa analise a partir das categorias pré-determinadas. Depois
disso, estaremos enfatizando aquelas levantadas pelos Coordenadores de curso
emergentes dos grupos focais.

5.2.1 Categoria de analise: atribuicdes do coordenador de curso

Colocamos esta categoria de forma pré-determinada porque ela é o foco da
nossa pesquisa. Constatamos, logo apdés a apresentacdo dos Coordenadores de
Curso no grupo focal 1 que, de uma maneira geral, eles véem o cargo como

trabalhoso e com inUmeras atribui¢des:

“Eu particularmente acho que o trabalho do Coordenador de curso é
multifacetado e isso acaba trazendo esta maior dificuldade para a
gente... Eu normalmente penso em termos estratificacdes dentro das
organizacfes. Se ele esta num campo de supervisdo, ele sabe que a
sua acgdo é bastante focada no operacional; entdo, atua como um
técnico. Se for um diretor, ele é focado no estratégico. Entéo, ele vé
a organizagdo na sua totalidade, mas, agora, 0 campo gerencial, que
particularmente é aquele em que nds Coordenadores atuamos €
bastante ingrato neste sentido. Entdo, n6s somos espelho deste
processo: somos espelho para os alunos, para os docentes. Nesse
sentido, v. tem que dominar a area. Porque eu nao trabalho com
administracao de produgédo, mas, tenho que conhece resta area para
coordenar melhor o meu trabalho com os docentes; da area
financeira, idem; da area de marketing, idem. Entdo, todos 0s nossos
campos de atuacdo tém que ser do dominio do Coordenador. E
como articular isso, que é a esséncia do papel do Coordenador? E v.
tem que ser exemplo! Dai a cobranca de todos os lados e, é claro, a
gente tenta atender ao projeto institucional, a gente ndo pode se
desarticular dele, mas, isso traz cada vez mais atividades,
particularmente quando o curso cresce”. (C.C.1)

“Ser Coordenador néo é para qualquer um. A gente passa tudo isso
qgue vocés falaram, é o nosso dia a dia. E a gente é cobrado. Cada
um conquista seu espago com O Seu jeito de ser. Aqui tem que
manter a confianca.Mas, se v. perde a confianca do seu aluno, do
professor, da direcdo... ndo tem mais como v. ser coordenador.”
(C.C.7)

“Ser coordenador € ser polivalente. Faz papel de digitador, faz papel
de secretaria, papel de telefonista, tem que convencer e ir atras de
aluno, resolver problema de ar que ndo estd funcionando, de
professor que ndo se adapta, ser méde de professor, de aluno, ser
mediador entre professor e aluno, lidar com os alunos porque
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estamos recebendo muitos alunos sem limites...Entdo eu acho que a
funcdo de coordenador é tdo ampla que vai desde a gestdo, a
relacdo interpessoal, ter conhecimento técnico...” (C.C.2)

Pelas afirmacdes dos coordenadores, observamos que, além da enorme
guantidade de atribuicdes, elas sao diversificadas e exigem uma fundamentagao
(especialmente na area de administracdo, como planejamento estratégico, formacgéo
para a gestdo de pessoas, entre outros) que eles ndo tém. Além disso, segundo
Kanan e Zanelli (2011, p. 161), as atribuicbes do Coordenador de Curso poderiam

ser melhor desenvolvidas se houvesse uma definicdo de prioridades:

O emprego de esforcos e tempo na realizacédo de tarefas burocréticas, que
poderiam ser facilmente realizadas por técnico-administrativos, e 0 pouco
tempo que resta para cumprir com o planejamento do curso (atividades
politico-pedagégicas) sao aspectos que promovem experiéncias de
frustracdo e desgaste.

Concordamos com estes autores porque pudemos constatar nos grupos
focais e mesmo nas observacdes realizadas que, muitas das acfes desenvolvidas
pelos Coordenadores, de ordem burocratica (atender ao telefone na auséncia da
secretaria dos coordenadores; tirar copias de provas, documentos; entregar
documentos pessoalmente em outros setores, etc.) poderiam ser realizadas por um
profissional técnico-administrativo, poupando seu tempo para acdes mais
importantes, prioritarias e estratégicas, tais como a participacdo nos projetos da IES
(PPl e PDI). Como assevera Santos (2007, p.46),

[...] ser um bom professor, ter bons conhecimentos pedagogicos e possuir
uma elevada titulagdo ndo garante que esse individuo desempenhe bem a
funcdo de coordenador de curso. Pode faltar-lhe a competéncia gerencial,
ao se considerar que é esta a impulsionadora das boas articulacbes
necessarias a gestao do curso.

Outros Coordenadores falam sobre as dificuldades e a solidao no inicio do

trabalho na &rea e sobre o apoio dos outros Coordenadores:

“Quando fui convidado, eu me senti tranquilo no processo porque ja
estava ha trés anos na instituicdo. Isso facilitou. A grande dificuldade
do inicio de ser Coordenador era que ndo tinha tempo para
conversar com o aluno, com o professor. Cada dia era um problema
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diferente, tinha que cuidar dos documentos do curso, do MEC.”
(C.C.7)

“A coordenacao é a alma do curso. Quando comecei, ndo tinha nada
no curso, eu me senti uma ilha, fiz a grade, os planos de ensino... Se
nado fossem vocés (coordenadores) terem me ajudado, eu nédo
conseguiria...” (C.C. 5)

Apesar de varios pesquisadores tratarem da questdo do perfil, das
competéncias, das atribuicdes e das fungbes do coordenador de curso (FRANCO,
2002; SILVA, 2006; SANTOS, 2007; ARGENTA, 2011, entre outros), nenhum deles
focaliza a situagcdo pela qual o coordenador de curso passa ao ter que
elaborar/planejar o seu curso a partir das Diretrizes Nacionais definidas pelo MEC.
Este assunto, por si sO, mereceria pesquisa a respeito.

Dois dos Coordenadores salientam a pressao para que o Coordenador realize

um bom trabalho:

“Tem outra coisa: ’todo mundo pode pisar na bola, mas, o
Coordenador ndo! E uma cobranca muito grande, de todos os
lados...” (C.C.7)

“V. tem toda razdo, Coordenador nunca pode errar. V. é a
referéncia!” (C.C.10).

Como dissemos acima, as pressOes pessoais pelas quais passa o
Coordenador da educacao superior para realizar um bom trabalhoe as externas para
apresentar bons resultados perante a comunidade e o MEC nao tém sido tema de
trabalhos de pesquisadores. Valeria a pena enfatizar tal aspecto, especialmente, em
funcdo de que até 1995, a figura do coordenador de curso era pouco conhecida e a
situacao “[...] se modificou somente apds o referido ano, por consequéncia de
recomendacdes oficiais feitas pelas Comissdes de Especialistas da SESU/MEC, que
fortaleciam a figura do coordenador de curso” (NUNES apud SANTOS, 2007, p.41)

Além disso, os Coordenadores de Curso observaram a questdo da dificuldade
de reconhecimento de seu trabalho, considerando a questéo salarial e 0 excesso de

atribuicoes:
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‘A gente mesmo vive milagrosamente. O proprio docente nem
imagina o que é ser Coordenador. Ele acha que a gente senta la na
sala o dia inteiro, no ar condicionado e sé...” (risos) V. esta la no
sébado, atendendo pai pedindo pelo amor de Deus para ajudar na
transferéncia do filho pra a U., vendo a questao de alunos...” (C.C.7)

“Eles acham (os professores) que ser Coordenador ¢é status!” (risos)
(C.C.2)

“E nos todos vivemos disso...” (C.C.4)

“Eu penso que eles acham que a gente vive deste status” (C.C.3)

Parece-nos que, de uma maneira geral, os coordenadores sentem o desgaste
do cargo muito em funcdo do excesso de trabalho, da angustia pessoal e cobranca
por resultados (especialmente relacionados aos processos vinculados ao MEC:
renovacéo de reconhecimento, ENADE, etc.), da incompreensao por parte do corpo
de docentes sobre o excesso de atribuicdes sob sua responsabilidade, da falta de
formacdo para exercer parte de suas fungdes (aspectos pedagdgicos e financeiros
do curso, por exemplo), entre outros. Apesar de terem, na sua maioria, a formacao
académica solicitada pelo MEC, os cursos de Pos-Graduacéo strictu sensu, ndo lhes
dao a formacdo pedagdgica suficiente para lidarem com questdes do processo de
ensino-aprendizagem como um todo.

Achamos importante realizar aqui, uma ressalva defendida por Santos (2007,

p.59-60), com a qual concordamos:

Vale, todavia, ressaltar que o Coordenador de Curso deve compreender os
aspectos financeiros e comerciais relativos a IES, além de implementar
acOes que visem favorecé-los. Contudo, ao se manter atento as suas
responsabilidades basicas, que garantem a boa qualidade de ensino, o
referido profissional pode contribuir para que se ampliem as possibilidades
de ter o curso que coordena escolhido pelos potenciais alunos a procura de
uma IES, para iniciar ou dar continuidade aos seus estudos.

No texto de Franco (2002), escrito para a ABMES, sdo quatro as fungdes do
Coordenador de Curso de IES privada, o que inclui os Centros Universitarios: funcéao
politica, gerencial, académica e institucional. A partir de agora, estaremos
discorrendo sobre estas categorias igualmente pré-definidas por ndés e sua
existéncia nos grupos focais realizados com os Coordenadores de Curso, objeto de

estudo desta pesquisa.
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5.2.1.1 Categoria de analise: funcéo politica

Segundo Franco (2002), a funcado politica se relaciona a capacidade de: a)
exercer a lideranca que |Ihe compete; b) entusiasmar professores e alunos; c)
representar o curso na IES e fora dela; d) ser um divulgador do curso; e e) manter
vinculo com o mercado para abrir postos de estagio e compreender suas demandas.

Apesar de ndo terem falado sobre a questéo de participarem em reuniées dos
conselhos superiores da instituicdo, pudemos constatar que a maioria (oito) dos
Coordenadores que participaram da pesquisa atuam em algum dos orgdos do
Centro Universitario. Um deles atua no Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo;
dois participam da Coordenadoria de Eventos Pedagdgicos, Esportivos, Cientificos e
Culturais (orgdo responsavel pelos eventos do U., inclusive o Congresso Cientifico);
um é presidente da Central de Apoio ao Desenvolvimento do Estudante; dois
realizam atividade no Nucleo de Atividades Académicas Complementares: um deles
atua no Nucleo de Praticas Juridicas e um outro no Nucleo de Estudos Ambientais.
Todos realizam uma hora de atividade semanal nesses orgdos. Podemos
depreender que existe uma orientagdo das Pro-Reitorias Académica e Administrativa
de manter os coordenadores de curso participando de outras atividades em areas da
IES (ndcleos, conselhos, coordenadoria de eventos), além do seu proprio curso de
graduacdo, como forma de manté-los em ac¢cdes administrativas que ocupem seu
tempo de mensalista (T.1.).

Com relacédo a gestédo politica e institucional do curso, de acordo com Silva
(2007), além de participar nos 6rgaos colegiados da IES, ao coordenador cabe a
articulacéo da gestdo académica com os demais setores da IES; conhecer o PDI, o
PPl, o programa de avaliacdo institucional. Apesar de n&o terem colocado
especificamente dados a respeito dessas atribuicées nos grupos, nas reunides com
a Pro-Reitoria Académica e Coordenacdo de Ensino nos inicios de semestre sao
discutidas, com os Coordenadores de Curso, a importancia da relacdo com os
demais setores e cursos do Centro Universitario, bem como os dados da Avaliacao
Institucional que ocorre nos finais de semestre e da qual todos participam (docentes
e discentes).

Para exercer a lideranca que lhe compete, uma categoria de analise da

fungéo politica se refere ao fato de que o Coordenador de Curso devese apresentar
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comolider na comunidade interna e externa, isto é, ter alto conceito entre seus
pares, dentro e/ou fora da IES, e ser uma referéncia para os docentes e 0s
discentes. “Ele sera reconhecido como lider na sua area de conhecimento a medida
que se transforme em referéncia na area profissional do Curso que dirige”
(FRANCO, 2002, p.5) .

A este respeito, o C.C.8 enfatizou sua dificuldade:

“O mais dificil de ser coordenador ndo é conhecer a legislacao, que é
0 que eu tinha medo quando assumi o cargo.Ser lider, o maior medo
é ser lider, dar tarefas, saber cobrar tarefas. O fracasso de algumas
tarefas tem queser dividido com v.Quando nado da certo, v. tem que
trabalhar a autoestima do professor. Entéo, eu venho procurando um
curso de lideranca... O que eu posso explorar com a Profa. E, o que
posso explorar com a Profa. R.?® dentro do meu curso como minha
docente, por exemplo? Eu penso o curso como um grande boneco
que, querendo ou ndo eu sou a cabeca. Mas, eu preciso de alguém
gue seja 0s pés, que alguém seja as maos, que alguém seja o
coracdo para bater,fazer a irrigacdo, fazer acontecer juntos.Somos
um grande boneco, mas, se perder um braco, vai ter que p6r uma
prétese e é dificilimo o quanto puxar, o quanto soltar...Com o aluno é
mais facil, mas, com o docente € mais dificil...” (C.C.8)

Como retorno para a angustia deste Coordenador, um outro colocou:

“Ai eu vou fazer um aparte.. Me chamou muito a aten¢cdo quando v.
falou que ia buscar fazer um curso de lideranca.Mas, eu que estou
h& bastante tempo na Coordenacdo, eu abri mao de pensar desta
forma justamente porque aprendi que o aprender coletivamente
depende muito de delegacdo. Se 0 seu grupo estd entrosado, é
importante deixar de ser lider em tudo. Se quiser dar conta de tudo,
enfraquece a sua propria atuagédo. Eu abri méo e disse ao grupo: “Eu
tenho que dividir tarefas com vocés, eu tenho que delegar...” (C.C.1)

Observamos, apés a fala desta coordenacédo (C.C.1), que a outra (C.C.8)
ficou mais reflexiva, quieta, pensando sobre a sugestédo desta Ultima. Apesar da fala,
muitos dos coordenadores tém dito da dificuldade que apresentam em dividir tarefas,
em delegar. E este pode ser um fator que aumenta a sobrecarga de tarefas a serem
conduzidas por eles no seu trabalho de coordenacéo. A respeito do trabalho em
instituicdes educativas, Luck (2011, p.22) coloca: “[...] por sua natureza, (este

trabalho) demanda um esforco compartilhado, realizado a partir da participacéo

2profs. E e R. sédo professoras e Coordenadoras de outro curso do Centro Universitario.
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coletiva e integrada dos membros de todos 0s segmentos das unidades de trabalho
envolvidos”. De acordo com Andrade e Amboni (2007 apud ARGENTA, 2011, p. 67),
a lideranca envolve a “[...] capacidade de orientar, motivar, influenciar e inspirar
confiangca a sua equipe para a realizacdo das atividades”. Assim, a coordenagéo
como liderancga nao se refere a ‘dar tarefas, cobrar tarefas’ como o C.C. 8 enfatizou,
mas, estimular, sensibilizar o grupo a refletir sobre a importancia de todos na
construcdo de uma equipe coesa em que a divisdo de tarefas € parte integrante e
normal da acéo de todos os participes.
Brito (2008, p.11) amplia esta colocac&o ao afirmar:

Em termos de gestédo, ha de se considerar que, mediante o despreparo no
enfrentamento dos desafios que se colocam, é preciso encorajar a
pluralidade na leitura e interpretacdo de problemas e busca de solucdes.
Desta feita, exige-se um gestor escolar que, em conjunto com 0s demais
elementos da equipe gestora, seja investigador da propria realidade, capaz
de buscar, interativamente, no seu préprio cotidiano a maneira de
conduziras questBes e construir - quando e se possivel - as respostas,
compreendendo o carater provisorio e - ambiguamente - ndo provisoério de
tais respostas.

Além disso, de acordo com Goulart (2009 apud ARGENTA, 2011, p.69), os

esforcos de coordenacéo do lider, quando bem-sucedidos,

[...] podem se traduzir em melhores resultados do ponto de vista quantitativo
— crescimento do namero de alunos e, qualitativo - na melhoria da oferta de
ensino, permitindo as IES uma atuacéo de forma coerente, ao longo do
tempo, nos niveis de educacdo propostos e estarem menos expostas a
problemas de instabilidade econémica.

A respeito da categoria de analise “entusiasmar professores e alunos”, outra
funcéo politica presente nas colocac¢des dos sujeitos pesquisados, Franco (2002, p.

5) coloca que:

[...] € necessario que o Coordenador inspire otimismo e positividade; creia
no que faz; demonstre estar a servico daqueles que realizam o Curso. Para
isto, a disponibilidade € essencial e ele ndo podera ser, portanto, uma
pessoa, € que nao sinta alegria pelo trabalho que desenvolva. Deve ser
gente que trabalhe com gente e que goste de gente. O ponto principal é
gostar de gente para fazer com que a sua microcomunidade académica viva
intensamente o curso.

Nos encontros grupais, dois dos participantes falaram da importancia do bom

atendimento aos alunos e sua relagéo com a vinda de novos alunos para o curso:
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“As vezes, aparece um aluno, as vezes é uma classe inteira que quer
se transferir para o U. Eu acho que isso acontece muito em
decorréncia da relacdo que nossos alunos tém conosco. Eles falam
muitas vezes que nunca foram falar com a coordenac&o anterior.
Gostam de ser ouvidos e ai, trazem os amigos para ca...” (C.C.6)

“Comigo também ja aconteceu isso. Um fala bem do curso, de como
as coisas acontecem por aqui, do compromisso com a preparacao
deles na area, por causa do atendimento que nés damos. Cansa,
mas, da resultados...” (C.C.7)

A este respeito, Silva (2007, p.14) coloca:

E importante reconhecer que a atencédo dedicada aos alunos favorece o
ambiente académico, propiciando maior satisfacdo aos mesmos e
consequentemente melhora a disposicdo para o aprendizado. O aluno
satisfeito com o ambiente receptivo & sua participacdo e diante de um
ensino de maior qualidade terd melhor rendimento académico e, sem
davida, sera o melhor propagandista do curso.

Além disso, concordamos com Santos (2007, p.51) quando afirma que é
importante que o Coordenador de Curso tenha capacidade “[...] de manter boas
relacdes interpessoais no desempenho de suas funcbes, bem como auxiliar
docentes, discentes e os demais envolvidos no processo formativo a manterem esse
mesmo tipo de relagdo”. Em nossa concepg¢ao, quando este tipo de agcdo acontece
nas relagdes interpessoais no curso, o clima organizacional se torna positivo e
mobilizador de um trabalho mais distenso e efetivo por parte dos envolvidos. O clima
organizacional € “[...] uma pulsagdo da cultura organizacional, pois ele reflete o
estado de animo dos agentes num dado momento, € conjuntural” (BRITO, 2009, p.
247).

Com relacédo a categoria de analise funcéo politica referente a representar o
curso na IES e fora dela, Franco (2002) afirma que a primeira inclui sua
representatividade nos colegiados académicos e a externa, em situagcdes perante a
sociedade. “A representatividade deve traduzir-se também, pelas acdes de
responsabilidade social dos integrantes do curso, na sociedade. A responsabilidade
social quando bem exercitada qualifica o curso e o coordenador” (FRANCO, 2002,
p.6). O autor acrescenta a atividade de marketing realizada pelo Coordenador nesta
funcdo, na medida em que ele seja um promotor permanente do desenvolvimento e

do conhecimento do curso no a&mbito interno da IES e na sociedade como um todo.
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Os Coordenadores de Curso colocaram gque desenvolvem atividades de extensao na
comunidade, apesar de terem dificuldade de lidar com as demandas burocréticas
dessas acdes em funcdo das exigéncias da Coordenacdo de Extensdo do Centro
Universitario.

Um dos coordenadores fez uma observacédo a qual os demais concordaram,

rindo a respeito:

“N6s ja temos poucas atribuigées... (risos) De vez em quando o pessoal do
Marketing convida, ndo, convoca a gente para fazer palestras de divulgacéo
do curso em escolas, eventos... ndo é que eu nao queira, eu até gosto, o
problema é o tempo para...” (C.C.7)

“Eu vivo sendo convidada para dar palestras em escolas sobre o meu curso.
Tenho participado também em eventos em Tv, radio...” (C.C.3)

Na visédo do grupo de coordenadores a realizacao de atividades de marketing
(visitas, divulgacGes em escolas e eventos de TV, de radio, entre outros) séo vistas
como uma atribuicdo a mais e que os impede de estar mais atentos a acbes que
parecem considerar como prioritarias.

Considerando a categoria funcao politica demanter vinculo com o mercado
para abrir postos de estagio e compreender suas demandas, para ser o responsavel
pela vinculacdo do seu curso com o mercado, Franco (2002, p.6) afirma que o

Coordenador de Curso:

[...] devera manter articulagdo com empresas e organizacGes de toda
natureza, publicas e particulares, que possam contribuir para o
desenvolvimento do curso, para o desenvolvimento da pratica profissional
dos alunos com os estagios, para o desenvolvimento e enriquecimento do
préprio curriculo do curso.

Além disso, este autor coloca que, ao pensar a vinculacdo do curso com 0s
anseios e desejos do mercado, o Coordenador, junto com os professores, deve
promover atividades de iniciac&o cientifica ou de pesquisa e atividades de extenséo,
concentrando-se, especialmente, nas peculiaridades da regido na qual o curso
esteja inserido. Esta visdo parece ser a adotada pela direcdo do Centro
Universitario, que estimula a coordenacdo de curso a realizar visitas técnicas e
conhecer o mercado de trabalho regional.

Apesar de os Coordenadores participantes ndo colocarem este assunto nos

grupos focais, durante as reunides com a Pro-Reitoria Académica (PISLE),
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especialmente nas reunides de inicio e de final de semestre, 0s membros sao
instados a manter um contato préximo com as instituicbes e empresas da cidade e
da regido que tenham vinculagio com 0S seus cursos, através de Vvisitas
progamadas. Acreditamos que esta acdo tenha algumas limitacbes para ser
desenvolvida e que isto se deva a algumas possibilidades: nos encontros informais,
alguns deles colocaram a dificuldade de realizar as visitas por falta de tempo; alguns
nao se sentem com vontade de realizar tais visitas porque elas sdo marcadas pelo
setor de marketing da IES sem que eles possam negociar,com maior flexibilidade, as
datas para as quais elas sado previstas. Além disso, acreditamos que o assunto ndo
foi tratado porque provavelmente os temas que mais 0S interessavam ou 0S

angustiavam foram os que eles abordaram nos grupos...

5.2.1.2 Categoria de andlise: funcao gerencial

As funcbes gerenciais descritas por Franco (2002) envolvem as capacidades
de: a) garantir que a infraestrutura e os recursos materiais utilizados pelo curso
estejam disponiveis e em perfeitas condicdes de uso; b) avaliar e indicar as
publicacdes necessarias para o desenvolvimento do curso; ¢) estimular e controlar a
frequéncia do corpo docente; d) estimular e controlar a frequéncia do corpo discente;
e) selecionar e indicar docentes para contratacdo e desligamento; f) assumir a
responsabilidade nos processos decisorios; e g) estimular os discentes a manter a
adimpléncia contratual. Destas sete capacidades, quatro delas foram colocadas
pelos docentes durante os grupos focais e se tornaram parte da categoria de analise
funcdo gerencial: administrar da infraestrutura e recursos, avaliar e indicar
publicacdes, selecionar e desligar docentes e administrar com a adimpléncia dos
discentes. Acreditamos que, apesar de os Coordenadores realizarem todas as
atividades elencadas para tal funcdo, eles priorizam, em funcdo do excesso de
atribuicdes, estas quatro.

Com relacéo a categoria de andlise funcéo gerencial relativa a administracao
da infraestrutura e recursos do seu curso, de uma maneira geral, os Coordenadores

de Curso concordaram com a colocagéao abaixo:
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“Ser coordenador é ser polivalente. Faz papel de digitador, faz papel
de secretéria, papel de telefonista, resolver problema de ar que néo
esta funcionando...” (C.C.2)

Parece-nos verdadeira esta afirmagdo. Muitas das vezes, o professor tem
problema com equipamentos (ar condicionado quebrado, sala com iluminagao
inadequada, falta de material, impressora nao funcionando etc.) e solicita a ajuda do
coordenador, especialmente os recém-contratados.

Uma das dificuldades levantadas pelos sujeitos pesquisados se relacionou

com os problemas de infraestrutura em tecnologia:

“Poxa, o professor chega as vezes para dar aula e ai ndo tem
notebook para ele trabalhar... Ele vai reclamar com quem? O dia a
dia é duro, isso é ser coordenador, isso estressa! Eu falo de verdade:
eu sinto falta desse respaldo com relagcdo a esse tipo de situagdo.”
(C.C.7)

Para Silva (2007), o Coordenador de Curso precisa atentar para a supervisao
da infraestrutura fisica e equipamentos do curso, o que inclui salas de aula,
laboratorios etc., manutencdo de equipamentos e de laboratdrios, aquisicdo de
materiais didaticos e controle de estoques. Estas acdes parecem efetivamente

ocorrer no dia a dia dos coordenadores participantes da pesquisa.

Quanto a categoria de analise da funcéo gerencial relacionada a indicacao e
gestdo de livros, publicacbes e periddicos para seu curso, uma questdo importante
levantada se refere a dificuldade da Coordenacao de lidar com alguns docentes que

nao se atualizam e ainda criticam a biblioteca da IES:

“Tem professor que fala que a biblioteca nao compra livros, que néo
se atualiza. Que sé compra quando vem comissdo do MEC. Mas,
gente, n0s temos problemas, mas isto ndo é a verdade. Esse
professor que d4 a mesma aula, da mesma forma ha anos, nem vai a
biblioteca pesquisar os novos livros, os lancamentos!” (C.C.4)

‘Reunido com eles a gente fala: “Pessoal, tem livro na nossa
biblioteca que €é basico na disciplina e nunca foi retirado para
pesquisa, nem pelo professor!”(C.C.8)

“Na reunido eu falo: Gente, vai la na biblioteca e olha o que tem de
novo, se atualiza. Tem livro novo ai que v. nem sabe que existe 14.S6
fica nos mesmos...” (C.C.7)
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‘Eu nem tenho dito para irem a biblioteca, oriento o pessoal a
pesquisar na nossa “biblioteca on line”... E nem assim vao!” (C.C.9)

“Tem docente que coloca livros no seu Plano de Ensino que v. ndo
sabe de onde ele tirou. Na verdade, eles tém dificuldade de
pesquisar o que temos.” (C.C.3)

De acordo com Silva (2007), cabe a Coordenacédo realizar a coordenacéo,
sistematizacdo e encaminhamento das listas de aquisi¢cdes bibliograficas e fiscalizar
a disponibilidade e uso das bibliografias indicadas para cada disciplina. Pelo exposto
acima, observamos que as coordenacfes tém dificuldade para realizar tais acdes
provavelmente, como citado,em decorréncia da acomodacdo dos docentes sob sua
responsabilidade e da sua falta de tempo para estimular tais mudancgas de atitude.
N&o nos parece uma tarefa facil para os casos de docentes mais antigos e
acomodados, como exposto pelos Coordenadores. Mas, uma acdo sisteméatica de
valorizacdo dos docentes imbuidos deste espirito de mudanca e de atencdo aos
novos conhecimentos por parte da coordenacéo pode ser uma forma de estimular a
equipe a realizar mudancas saudaveis e oportunas neste sentido.

Quanto a categoria de andlise da funcdo gerencial relacionada as
contratacdes e desligamentos de docentes sob sua responsabilidade, alguns
Coordenadores levantam a questao de selecdo de professores inexperientes, e que
procuram as IES logo apés o término do mestrado e doutorado para se iniciar na

funcéo de professor universitario:

“Pensando na relagdo Coordenador-professor, penso na contratacao
de mestres e doutores, naqueles foram que s6 alunos até entdo e, de
repente, passam a ser professor... Olhando esta primeira figura, ela
representa uma colheita, mas, o que esta com a vara na méao esta
mostrando como se faz [gravura na p.11]. O trabalho de equipe s6
acontece com esta iniciacdo, essas orientacdes que a coordenacao
tem que dar para os novatos. Alguns sdo absolutamente teoricos!
N&o conseguem explicitar ao aluno a importancia da sua disciplina
para a formacgéo dele!” (C.C.3)

“Eu concordo, vejo e sinto isto também. Todo mundo aqui sabe: n6s
precisamos mostrar inicialmente para muitos dos nossos docentes
contratados qual o melhor caminho para o trabalho em equipe. O
dificil é que depois de algum tempo de experiéncia aqui na U. eles
acabam passando em concursos nas universidades estaduais e
federais e nos deixando. Ai precisamos fazer novo processo de
selecdo, comecar tudo de novo e, geralmente, nas mesmas
condigées...”(C.C.6)
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Dois aspectos sao inicialmente considerados pelos Coordenadores de Curso
no que diz respeito a contratacdo de docentes: a questdo da inexperiéncia como
docente universitario dos seus professores, e a outra, a questdo relativa ao
desligamento dos mesmos, apdés um periodo no Centro Universitario, quando
prestam concurso e assumem vaga em IES publicas, para as quais a experiéncia
académica no Ensino Superior vivida os favorece nos novos processos seletivos.
Esta realidade € muito comum em IES particulares e tende a ocorrer pelo fato de os
docentes provavelmente buscarem nas instituicdes publicas um espaco de trabalho
onde possam ter maior estabilidade, planos de carreira mais bem definidos, chance
de fazer pesquisa, entre outros. Assim, as IES privadas , nado raro, firmam-se como
um “celeiro” onde professores sao formados de maneira continuada, formacao esta
com a contribuicdo do Coordenador de Curso.

Outra Coordenadora descreve a dificuldade de contratagdo sem
planejamento, tendo que lidar com muitas vagas e professores em tempo de

trabalho minimo (horista) na instituicao:

“Quando comecei o0 meu curso, nao tinha pessoal com mestrado,
doutorado. Eram muitos alunos, muitas salas, disciplinas diferentes e
teve um periodo em que eu tive 54 professores! Esse pessoal era
horista, trabalhava em outros empregos, tinham que fazer “bico™
para dar conta das contas. N&o dava para falar com todos. Foi com o
tempo, sé depois que eu pude avaliar o desempenho, ver quem era
comprometido, quem eu podia confiar para realizar a funcdo de
professor... Mas, eu apanhei, gente!” (C.C.5)

Para Silva (2007), dentre as fun¢des gerenciais da coordenac¢do esta incluida
a selecdo, contratacdo e dispensa de professores do curso e a responsabilidade
pelo processo decisério do curso. Em pesquisa realizada com quarenta e trés IES
privadas brasileiras, a melhor solucdo para a contratacdo de docentes é a ‘[...]
implantacdo de concursos publicos (que, na verdade, sdo processos seletivos
abertos, pois ndo se trata de IES publicas) periddicos, as entrevistas prévias com 0s
candidatos pelo Coordenador de Curso e a analise curricular prévia”’(LOBO, 2003,
p.7).Entretanto, de acordo com a autora, a maioria das IES privadas nédo escolhe
professores por processo seletivo aberto. No Centro Universitario, a maioria dos
Coordenadores de curso utiliza o processo de Recrutamento e Selegcdo para

professores de maneira transparente e aberta. Os responsaveis colocam no site da
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IES um Edital de Recrutamento contendo as caracteristicas da vaga em aberto, os
requisitos basicos e os desejaveis para o cargo. E feita, apds esta etapa, a Selecao,
gue, basicamente, consta de trés etapas: analise curricular, aula expositiva para o
comité de Selecdo apOs escolha de tema condizente com o contetdo da disciplina
com vaga em aberto e entrevista com a equipe do curso responsavel pela selecao (o
Comité de Selecao consta, geralmente, de trés docentes da area e da coordenacao
do curso).

Com relacdo a categoria de analise fungdo gerencial relacionada a
administragao da adimpléncia dos discentes, um dos Coordenadores afirmou:

“Ser coordenador é ser polivalente...tem que convencer e ir atras de
aluno...” (C.C.2)

A este respeito, Costa (2006 apud SANTOS, 2007, p.59) , afirma: “[...] os
coordenadores, [...] precisam adotar técnicas de organizacdo, marketing, de
recursos humanos, financas e de gestdo académica, garantindo assim o nivel de
servicos de educacgao, pesquisa e extensdo.” No presente caso, observamos que o
Coordenador recebe listas de alunos inadimplentes ou de alunos que ainda nao
realizaram sua matricula no semestre nas reuniées com a Pré-Reitoria. Eles devem
dar retorno sobre cada aluno e as possibildades de regularizacdo de sua situacao
perante a IES.

Atualmente, no ‘coordenador on line’ a IES coloca o indice de inandimpléncia
dos alunos do curso sob responsabilidade do coordenador, de modo que ele fica a
par da situacdo de cada um de seus alunos e pode desenvolver a¢cbes no sentido de
superar tal dificuldade. Essas acdes passaram a fazer parte das atribuicbes da
coordenacdo de curso pelo fato de ter sido constatada pelas Pro-Reitorias
(Académica e Administrativa) a diminuicao de tal problema.

Como ja foi dito anteriormente, apesar de a ac¢do de estimular e controlar a
frequéncia do corpo discente ndo ter sido comentada pelos sujeitos durante os
grupos, a IES também colocou recentemente, no “coordenador on line”, o indice de
evasao dos alunos. Neste sentido, esta acdo também € assumida no dia a dia do
Coordenador de Curso como parte integrante do seu trabalho. Observamos que as
funcdes do coordenador vdo muito além das funcdes pedagdgicas atingindo areas

para as quais, na maioria dos casos, ele ndo se sente preparado e, mais
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importante, para as quais tem que priorizar suas acOes para poder realizar o

essencial: manter a qualidade do curso.

5.2.1.3 Categoria de andlise: funcao académica

De acordo com Franco (2002), as funcdes académicas do Coordenador de
Curso no ensino superior privado envolvem a capacidade de: a) conduzir os
processos de elaboracéo e de execucdo do Projeto Pedagogico do Curso; b) fazer
com que as praticas pedagdgicas empregadas nas atividades académicas sejam
capazes de comprometer os alunos com o processo de ensino-aprendizagem; c)
garantir que as avaliacbes do curso ocorram regularmente e apresentem bons niveis
de qualidade; d) zelar pelo desenvolvimento das atividades complementares no
curso; e) estimular a iniciagdo cientifica e de pesquisa entre professores e alunos; f)
orientar e acompanhar o desempenho dos monitores; g) engajar professores e
alunos em programas e projetos de extensado universitaria; e h) deliberar sobre as
atividades de estagios supervisionados e nao-supervisionados.

De uma maneira geral, os participantes colocaram que todos realizam
reunibes com os docentes (mensais ou bimensais) e discentes (parecem ser mais
esporadicas, mas, acontecempelo menos uma vez no semestre). Nessas ocasifes,
parecem se dispor a trabalhar o que Silva (2007) coloca como a¢fes importantes
guando da gestdo académica e didatico-pedagdgicado curso: reunifes individuais
com os professores antes do inicio de cada periodo letivo para uma revisdo mais
aprofundada no programa da sua disciplina; aprovacao dos planos de curso de cada
disciplina para homologacéo dos 6rgaos superiores e reunidées com os professores
e alunos de cada semestre para situar as disciplinas e orientar os alunos sobre a
diversidade profissional, relacionar as disciplinas com a totalidade do curso etc.

Das oito atribuicdes do Coordenador de Curso elencadas acima, nos grupos
focais constatamos as cinco seguintes: conduzir os processos de elaboracédo e de
execucao do Projeto Pedagogico; fazer com que as praticas pedagogicas existentes
sejam capazes de comprometer 0os alunos com o processo de ensino-aprendizagem;
estimular a iniciacdo cientifica e pesquisa entre professores e alunos; orientar e
acompanhar os monitores e engajar professores e alunos em programas e projetos

de extensao universitaria.
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Quanto a categoria de analise fungdo académica relativa ao planejamento e
execucdo do projeto pedagogico, os Coordenadores parecem concordar que nem
todos os docentes tém disponibilidade para colaborar com o desenvolvimento e

revisao do PPC:

“Na experiéncia do curso de D. quando houve o problema do termo
de saneamento do MEC, eu percebi muito isso, todos colaboraram
para reformular o PPC do curso, os planos de ensino...” (C.C.1)

“Observo que alguns docentes entendem as orientagbes
institucionais, participam do PPC. N&o sdo todos, as vezes, sao
professores em tempo integral e mesmo assim sdo omissos, apesar
de pedirmos ajuda. Acredito mais que € algo pessoal, daquele que
assume, se compromete com sua agao docente” (C.C.2).

Os demais coordenadores pareceram concordar com estas duas colocacoes,
mas, segundo Silva (2007), o Projeto Pedagogico do Curso é componente

fundamental no processo de trabalho da Coordenacao e de avaliagcdo do curso pelo

MEC. Para o autor,

A tarefa primordial do Coordenador, que sera avaliada rigorosamente pelo
MEC, consiste em garantir a total coeréncia do curriculo e do projeto
pedagogico do curso com as diretrizes curriculares aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo e garantir metodologias de ensino
adequadas a concepgdo do curso, incluindo abordagens inovadoras de
estratégias de ensino, procedimentos e recursos didaticos apropriados e
atualizados (SILVA, 2007, p.7, grifos do autor).

Considerando a gestdo académica e didatico-pedagdgica, uma atribuicdo do
coordenador de curso é realizar reunido semestral para revisdo do PPC (SILVA,
2007). Contudo, as participacdes parecem ocorrer mais em situacdo de excecao
(por exemplo, o termo de saneamento do MEC) ou em casos de professores que se
comprometem, na fala dos coordenadores, com o curso de uma forma integral. Para

Santos (2007, p. 58), a funcdo académica de elaboracéo do PPC:

Talvez seja essa a principal funcé@o a ser desempenhada pelo Coordenador
de Curso, a medida que tal documento prevé os objetivos a serem
alcancados pelo curso e as ac¢des educativas que propiciem tais resultados,
com vistas a uma formacdo profissional de exceléncia. Dessa forma,
acredita-se ser possivel afirmar que os elevados niveis de qualidade do
processo formativo decorrem da cuidadosa elaboracdo e da plena execuc¢éo
do projeto em questao.
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Para a consecucdo desta agao, concordamos com Brito (2008, p.9-10),

guando reflete a respeito:

Creio que num processo interativo, combinando o conhecimento interno
com as questdes externas, as concepcdes e valores dos membros da
escola [instituicdo de ensino] precisam ser trazidos a superficie, cotejados e
articulados com o que foi percebido e analisado na realidade externa.
Tendo-se, sempre, como horizonte, um melhor clareamento do que esta
sendo pretendido por uma reorganizagdo curricular inovadora [avangos
curriculares], que se expressara por meio de um projeto politico pedagdgico
coletivo.

Os Coordenadores valorizam a participagéo dos docentes na revisao do PPC
com dados e informacdes referentes ao dia a dia na instituicdo. Parece lhes faltar
visualizar a importancia do contexto mais amplo, onde a IES esta inserida, as
guestdes e desafios relativos ao contexto, bem como as questdes relacionadas as
concepcOes e valores dos participantes do processo educativo como um todo.

Com relacdo a categoria de andlise funcdo académica ligada as préticas
pedagogicas e sua relacdo com o processo de ensino-aprendizagem, este aspecto
foi abordado por um dos Coordenadores que apresentou o que tem sido feito no seu

Curso:

“Os grandes problemas sdo relacionados com a relacdo professor
aluno, mais do que a estratégias diferentes de aprendizagem. Temos
professores experientes e inexperientes... Temos também alguns
alunos com problema de aprendizagem, dislexia. Depois que assumi
a CADE, conheci melhor o trabalho deles e tenho encaminhado
esses casos para a pedagoga e para a psicéloga...” (C.C.10)

De acordo com Marquesin, Penteado e Baptista (2008, p.15), dentre as

inimeras atribuicdes do Coordenador de Curso no ensino superior, esta previsto:

Prestar assisténcia didatico-pedagdgica direta aos professores, através de
reunides de trabalho, especialmente em relacdo a praticas de gestédo e ao
manejo de sistemas especificos de sala de aula, para ajuda-los na analise e
na solucéo de conflitos e nas formas de comunicacdo docente; para apoia-
los na adocgdo de estratégias diferenciadas para a solugéo das dificuldades
de aprendizagem dos alunos; e para desenvolver a competéncia critico-
reflexiva do docente.

Santos (2007, p.57), ao falar sobre as funcbes académicas do Coordenador

de curso, defende que elas “[...] estdo relacionadas as dinamicas formativas
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propriamente ditas, desde a elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso até sua
operacionalizacdo, por meio dos diversos enfoques de atividades académicas ou
complementares a essas”. No presente caso, a maioria dos coordenadores de Curso
participantes da pesquisa (80%) n&o tem formacdo pedagdgica mais extensa; so
dois fizeram, além do mestrado e doutorado, formacdo em licenciatura na
graduacdo; os demais, bacharelado. Acreditamos que, sem esta formacao
pedagogica mais efetiva, torna-se mais dificil para eles prestarem assisténcia e
orientacdo pedagdgica aos seus professores. No Centro Universitario, desde 2002,
acontece o Forum de Integracdo, com a participacdo de todos os docentes da IES.
O objetivo maior é tratar deste tipo de questdo; e nos trés ultimos anos os temas
abordados foram: “Desafios para o professor na relagao professor-aluno”; “O
processo de avaliagado” e “O processo de ensino-aprendizagem”.

Julgamos importante ampliar a categoria de analise funcdo académica com a
acao de formacao continuada dos docentes em servigo. A este respeito, uma das
Coordenadoras colocou a importancia de encontros sistematicos de estudo sobre o
processo de ensino-aprendizagem, a formacéo plena do alunado, com o seu grupo

de docentes, suas possibilidades e dificuldades:

“Na primeira e na ultima reunido do semestre com os docentes eu
falo da minha preocupacdo com o conteudo. Agora no final do
semestre fiz uma reflexdo com eles: O que ficou faltando da minha
disciplina que € importante para a formacéo do meu aluno? Contudo,
acredito que se nos tivéssemos mais disponibilidade, se os docentes
tivessem mais disponibilidade para discutirmos mais intensamente os
problemas de aprendizagem dos alunos... Mas, infelizmente, nao
dispomos de condi¢des e de tempo para isso... Fui dar uma aula no
7° periodo do meu curso e o0 aluno mostrou desconhecimento de
conceitos béasicos. Muitos (docentes) tém feito papel mais informativo
gue formativo. Essa atuacdo junto a sala de aula, para v. corrigir a
rota em tempo, é fundamental. Este espaco € um espago que falta
pra gente ter com os docentes.” (C.C.1)

“Eu, nas reunibes, as vezes trabalho com textos sobre o que é
comprometimento, a importancia do docente dentro do curso.
Sinceramente, para alguns, eu ndo vi surtir efeito. Tenho que pensar
outros caminhos porque eu realmente ndo consigo fazé-los entender
a importancia de cada um e de todos no processo de ensino-
aprendizagem. Tem a questdo da troca: o professor tem que
entender, assim como o Coordenador, a importancia de refletir e
buscar essa melhora...” (C.C.10)

“No ano passado fizemos reunibées sistematicas sobre metodologia
de pesquisa para nossos docentes. Temos alguns que séo
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especialistas e estdo conosco h& algum tempo. Os proprios docentes
(mestres e doutores) fizeram o papel de formadores. Foi muito
interessante. Aprendemos muito e isto se reverteu no trabalho de
conclusdo de curso dos nossos alunos. Houve uma melhora
importante!” (C.C.1)

“Na reunido pedagdgica do meu curso com os docentes, eu tento
levantar com eles as dificuldades, saber o que ficou faltando na acao
docente deles. Eu prefiro antecipar os problemas, mas, tem hora que
ngo da...” (C.C.6)

Nesta situacdo, julgamos oportuno considerarmos a questdo colocada por
Santos (2007, p. 46) sobre as dificuldades de atuagdo docente por parte do préprio
Coordenador de Curso, que, teoricamente, deveria ser uma referéncia para seus

docentes:

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

Outro coordenador trouxe a dificuldade de lidar com os alunos, atualmente:

“Temos alunos mais dificeis de lidar atualmente também. Alguns s&o
muito bons em tecnologia, outros sdo desinteressados e tem
professores que entendem isso e outros ndo. Ndo tem uma solucao
facil pra lidar com essa situacdo. Alguns buscam ajuda, outros, néo,
agem com dureza ou cedem... E dificil trabalhar as dificuldades,
principalmente porque eu também tenho duvidas...” (C.C.10)

Achamos oportuno, porque concordamos com o autor, refletir aqui sobre uma

afirmacdao realizada por Santos (2007, p.52-53) sobre a relagéo professor-aluno:

[...] ao desempenhar a fun¢do de condutor do grupo, com vistas a inter-
relacdo existente entre as caracteristicas das relacdes interpessoais e 0s
resultados obtidos nas atividades do grupo, parece que o professor [0
coordenador-docente também] precisa cuidar para que (a) a sua relacédo
com os seus subordinados ndo se baseie na ameaca; (b) os limites e as
necessidades dos membros do grupo sejam claramente definidos; e (c) os
objetivos coletivos sejam identificados e compreendidos pelo grupo.

Outra salientou a importancia do aprender coletivamente e o papel do

Coordenador é o de mediar este processo:
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“Eu acho assim, eu falo muito isso na reunido com nossos docentes:
o aprender é coletivamente. Eu ndo sou uma clinica. As vezes, o
professor fala uma coisa e eu digo: Opa! E a sua area e eu confio em
v.! Entdo, o que v. decidiu, esta decidido. Eu me sinto numa posicao
confortavel no curso porque eu assumi O Curso com uma equipe
montada. No geral, eu tenho uma equipe em que a gente aprende
coletivamente. Tem um ou outro que ‘pisa na bola’. Quando eu
comecei a fazer reunides com os docentes, eu senti que eles sentiam
falta disso... Ter uma equipe e gque esta equipe esta junto com v.,
com o mesmo objetivo... Eu falo para eles: o nosso curso é o seu
curso, de todos nds. Assim, eu ndo preciso ser um grande
conhecedor de todas as disciplinas, que eu estudei & na minha
graduagdo, mas, tenho que ter a lideranca.” (C.C.8)

“O futuro das organizac¢bes é aprender coletivamente... Nao vejo so
conhecimento técnico ai. Eu sou muito de trabalhar em equipe. Algo
gue desenvolvi antes, quando era chefe do laboratério aqui na U. Eu
sempre falei: somos todos iguais, elos da corrente, se um for maior a
corrente ndo gira... Um técnico podia me falar da falta de um
material, outro, de uma dificuldade de um aluno... Assim, eu aprendo
coletivamente. Aprendo com o professor, aprendo com o aluno, com
0s outros coordenadores, com os funcionarios, com 0S Servigos
gerais. Sempre alguém pode ajudar a melhorar o processo...” (C.C.2)

Julgamos importante esta postura do grupo de Coordenadores de buscar

aprender coletivamente, de valorizar o processo de ensino-aprendizagem como uma

acao construida por todos os envolvidos.

Os sujeitos

“Eu acho que devemos sempre avaliar o trabalho do grupo em
conjunto, o que deve ser mantido, o que deve ser melhorado, mas,
em grupo.” (C.C.6)

“Eu vejo nas figuras uma sequéncia um pouco diferente: acho que
nosso trabalho deve comecar com o planejamento, ai podemos
realizar, pbr a ‘'mao na massa’ para, depois avaliarmos e termos a
chance de usufruir dos bons resultados.” (C.C.7)

pesquisados falaram das dificuldades na promocédo do

desenvolvimento dos docentes sob sua responsabilidade:

“Nés realizamos reunifes sistematicas no nosso curso e tem docente
gue ndo as frequenta. V. tem que passar o que foi trabalhado para
ele, em separado...” (C.C.4)

“Normalmente, quem precisa ndo vem as reuniées...” (C.C.10)

“V. realiza a Semana Juridica, nés fazemos duas por ano. E uma
forma de atualizacdo dos docentes porque normalmente trazemos
profissionais de fora. Enviamos o convite, divulgamos, os alunos
comparecem... E, com relacdo aos docentes? Nao aparecem. Eu
tenho ido a sala dos professores convida-los pessoalmente: “Vamos
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la, pessoal, tem palestra interessante hoje.” Tem docente que se ele
ja assinou o ponto, ele vira as costas e vai embora. E é horéario de
trabalho! Veja, mesmo que ndo seja da sua area, € uma
oportunidade para aprender, renovar, se ndao no contetdo, na
metodologia utilizada. Pode trazer uma série de informacgbes e
reflexbées interessantes para a sua agao docente!” (C.C.4)

Uma das Coordenadoras, ap0s discutir a situacdo com a subcoordenadora do
curso, prop0s aos docentes uma acdo de desenvolvimento de competéncias para o
trabalho docente. Para elas, este tipo deveria focalizar, inicialmente as dificuldades

por elas observadas pelos professores do seu curso no dia a dia de sala de aula:

“Depois do ultimo Férum nosso, eu achei que os docentes do meu
curso precisariam ter mais oportunidades de refletir sobre o trabalho
docente. Gente da minha area, M.V. ndo tem muito preparo nesse
sentido. Comecamos neste semestre com duas palestras: uma a
respeito das competéncias do professor universitario e outra, sobre a
relacdo professor-aluno. Foi muito bom, depois das palavras
discutimos com a docente convidada e, na segunda, foi tdo
interessante que a partir das discussotes feitas vamos alterar a matriz
curricular. Vamos acrescentar uma disciplina que trate da gestdo de
pessoas... Achei muito importante. E partiu dos docentes!” (C.C.8)

Julgamos oportuno ampliar a colocagéo deste coordenador a respeito das
acOes desenvolvidas pelo Centro Universitario anualmente e relacionadas ao
desenvolvimento e formacao continuada de docentes em servico. Como ja dissemos
anteriormente, o Centro Universitario tem promovido desde 2002, a cada inicio de
ano, o Férum de Integracdo que tem como principal objetivo trabalhar aspectos
pedagogicos e institucionais com todos os seus docentes e Coordenadores de
curso.

De acordo com Marquesin, Penteado e Baptista (2008, p.16), uma das acdes
do Coordenador de Curso envolve propor e coordenar: “[...] atividades de formacéao
continua [formacédo continuada] e de desenvolvimento profissional dos professores,
visando ao aprimoramento profissional em conteddos e metodologias, a
oportunidade de troca de experiéncias e a cooperacao entre os docentes”.

Na presente situacdo, algumas reflexdes dos Coordenadores indicaram que
julgam importante caminhar na direcdo de fornecer solugdes para a questdo do
triangulo pedagdgico professor-aluno-saber, o processo de ensino-aprendizagem e a
guestdo da relacdo professor-aluno. Parece haver uma percepcdo adequada dos
coordenadores de que as condicdes em que o professor exerce seu trabalho séo
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afetadas pela cristalizacdo de um modelo educacional baseado em rotinas, que nao
leva em conta a crescente heterogeneidade dos alunos e pelo uso de um modelo
burocratico profissional que ndo considera a pluralidade de funcfes e da dimenséao
social da IES.

Quanto a categoria de andlise funcdo académica e as relacdes com a
iniciacdo cientifica/pesquisa e monitoria, parece haver divergéncia nos diferentes
cursos com relacdo a questdo da iniciacao cientifica. Tem Coordenador de Curso
gue nado tem problemas com a Iniciacao cientifica e pesquisa, mas, ha outros que

tém dificuldade para sensibilizar seus docentes e promover este tipo de acao:

“Alguns docentes colaboram, geralmente sdo sempre 0sS mesmos.
Para a I.C. eu pedi que aumentassem o numero e eu tive um 6timo
retorno da maioria. Para a monitoria foi a mesma coisa.” (C.C.2)

Uma coordenadora colocou a dificuldade de estimular o aumento de iniciacéo

cientifica e monitorias no seu curso, especialmente com os docentes mais antigos:

“Mas, esse pessoal que se dispds a fazer a I.C. ndo é do grupo dos
antigos docentes, ndo €? Porque eu ndo consegui nada com eles, s6
com os recém-contratados.” (C.C.4)

“Na verdade, penso que o perfil dos docentes do meu curso
(Biologia) é de pesquisadores mesmo. Dai a disponibilidade da
maioria em patrticipar” (C.C.2)

A respeito dessas colocacfes, contudo, vale refletirmos com os dados da

pesquisa realizada por Lobo (2003, p.16),

As instituicdes privadas que ndo séo universidades dificiimente implantardo
a pesquisa de forma significativa. As universidades privadas, em sua
maioria, sO se voltaram para esta atividade ap6s a promulgacgédo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo.

Esta afirmacdo € ampliada por Pereira (2013, p.159), que focaliza a

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e assevera:

Quando falamos sobre a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, nos reportamos as atividades que devem ser desenvolvidas por
universidade. A legislacdo brasileira ndo exige nem estas trés atividades,
nem a indissociabilidade entre elas, de instituicbes de educacdo superior
gue nao sejam universidades. A indissociabilidade é exigida em instituicGes
universitarias desde a Lei n.° 5.540/68. Instituicbes que nao sao
universidades, ndo tém a obrigatoriedade de cumprir esse principio legal.
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Esta autora coloca ainda que a Lei n. © 9.394, de 1996 (artigos 52, 53 e 54), e
o Decreto n.° 3.860, de 2001, normatizam que somente as universidades tém a
obrigatoriedade de desenvolver as atividades de ensino, pesquisa e extenséo. E
acrescenta: “[...] podemos verificar que poucas instituicbes de educagao superior se
sentem no dever de desenvolvé-las” (PEREIRA, 2013, p.161).

Pereira (2013, p.165) acrescenta que um dos problemas para a
indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo seja um principio pedagoégico da
formacdo do aluno no ensino superior brasileiro “[...] € a existéncia dos diferentes
tipos de instituicGes de educacao superior permitidas pela legislacdo e a diferenca
na exigéncia do que estas podem oferecer”.

Para os Coordenadores de Curso do Centro Universitario, contudo, o estimulo
a pesquisa, a iniciacdo cientifica é parte importante de sua funcdo académica. O
proprio Centro Universitario tem procurado motivar seu corpo docente para esta
acdo; para tanto, promoveu a criagdo do Comité de Etica e pesquisa (CEP) e da
comissdo de Etica no Uso de Animais. O CEP teve seu registro aprovado por trés
anos pelo Conselho Nacional de Saide (CNS) e Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP) no dia 14.01.2013. Acreditamos, como disseram 0s sujeitos da
pesquisa, que o corpo docente, especialmente 0os mais jovens e 0s que tém real
interesse em refletir e transformar sua acéo docente estardo mais dispostos a mudar
a atual situacédo e cultura da IES com relacdo a esta tdo importante questdo na
educacao superior.

Com relacdo a categoria de analise funcdo académica com foco nos projetos
de extensdo, um dos Coordenadores falou da cobranca de apresentacao deste tipo
de projeto no Centro Universitario pela responséavel pela area, que foi comentado por

outros:

“Se a gente tem uma atividade de extensdo e ndo apresenta
relatério, leva ‘bronca’. A Coordenadora de Extenséo cobra e, pior,
na frente de todos na reuni&o das quintas®...” (risos) (C.C.7)

“Acho muito constrangedor...” (C.C.9)

% No Centro Universitario em questdo, os Coordenadores tém reunides quinzenais com a Pro-
Reitoria Académica chamada PISLE (Programa Institucional Seminéarios de Legislacdo Educacional).
Nela sdo discutidas as legislagbes educacionais, as orientacBes geralmente coordenadas pela Pro-
Reitoria Académica e Coordenacéo de Ensino sobre os processos de trabalho de um modo geral e a
questdes relacionadas ao desenvolvimento e implantacéo do Comité de Etica do U.
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“Eu também acho. N&o se deve fazer isso. E muito mais adequado
chamar o coordenador individualmente e falar da sua dificuldade
Precisamos fazer do erro uma situacdo de aprendizado, um
momento positivo. A S. cobra tudo, na frente de todo mundo e
ninguém gosta, desanima todo mundo que estad empenhado nesse
tipo de acdo” (C.C.3)

De acordo com Franco (2002), esta funcdo se relaciona a captar fontes
alternativas de recursos por meio de prestacdo de servicos com a colaboracdo dos
alunos.

Pereira (2013) chama a atengéo para o fato de aceitarmos a tendéncia de
converter a extensdo, o0 ensino e a pesquisa em atividades em si mesmas. “Ha uma
tendéncia de ver como natural a privatizacdo da pesquisa, a transformacdo da
extensdo em atividade assistencial...” (PEREIRA, 2013, p.165). Esta concepcédo €&
ampliada pelo Forum de Pré-Reitores de Extensdo (FORPROEX), em documento de
1999: “A Extensao Universitaria € o processo educativo, cultural e cientifico que
articula o Ensino e a Pesquisa de forma indissociavel e viabiliza a relacéo
transformadora entre Universidade e a Sociedade” (FORPROEX apud PEREIRA,
2013, p.167).

No Centro Universitario existem varios projetos de extensdo realizados na
comunidade e regido, especialmente relacionados as areas de saude (Enfermagem,
Farmacia, Nutricdo, Odontologia, Fisioterapia, Educacdo Fisica Bacharelado) e
humanas (Direito, Pedagogia). A IES tem, além disso, duas Unidades Universitarias
onde serealizam esses atendimentos: o Nucleo de Praticas Juridicas e as Clinicas
Integradas. De acordo com os Coordenadores de Curso, contudo, a Coordenacéo
de Extensédo e Cultura tem dificultado este processo pela sua forma de atuar, como

foi colocado acima.

5.2.1.4 Categoria de andlise: funcgao institucional

Para Franco (2002), as funcdes institucionais envolvem a capacidade de: a)
sensibilizar os discentes acerca da importancia de atingirem bons resultados no
Exame de Avaliacdo do MEC (antigo ENC, atual ENADE); b) acompanhar o
desempenho dos egressos do curso que coordena no exercicio da profissdo para a

gual se prepararam; c) concorrer para a empregabilidade dos graduandos; d) buscar
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fontes alternativas de recurso por meio de prestacdo de servigos envolvendo os
graduandos; e) garantir o reconhecimento do curso e a renovacao peridédica desse
processo por parte do MEC10; f) implementar acdes formativas que contribuam para
0 sucesso dos alunos nos Exames de Ordem, testes profissionais e assemelhados;
e g) garantir o vinculo do curso com as caracteristicas regionais.

Nos grupos focais, os coordenadores de curso discorreram sobre a categoria
de analise funcéo institucional relacionada ao reconhecimento e renovacdo do
reconhecimento do curso. Para um dos coordenadores, esta atribuicdo é mais uma
das diversas acdes do Coordenador de curso e, em nossa percepgdo, nao se

configura, nem mesmo, como a principal:

“A grande dificuldade do inicio de ser Coordenador era que néo tinha
tempo para conversar com o aluno, com o professor. Cada dia era
um problema diferente, tinha que cuidar dos documentos do curso,
do MEC.” (C.C.7)

Outro Coordenador falou da pressao por resultado bom na avaliacdo do
ENADE:

“A pressdo no ano do ENADE é grande. E o MEC em cima do
coordenador. A gente tem que ter bons resultados...” (C.C.9)

Outro falou sobre as reunibes do PISLE (Programa Institucional sobre
Legislacdo Educacional), promovidas pela Pro-Reitoria Académica para auxiliar

neste trabalho:

“Quando penso na renovagao do reconhecimento do meu curso fico
preocupada. Nao fico mais porque a gente tem as reunibes do
PISLE. Ainda bem. Elas ajudam muito a nés todos que somos
coordenadores. D& um norte.” (C.C.5)

Acreditamos que este Seminario de Legislacdo Educacional, que tem
desenvolvido sistematicamente as coordenacfes de curso a respeito da area, tem,
além de atualizar os coordenadores a respeito das atuais e frequentes alteraces na
legislacdo educacional, permitido a eles enfrentar com mais propriedade e
tranquilidade as acbGes relativas ao reconhecimento e a renovagcdo de

reconhecimento de curso promoviados pelo MEC.
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Para Silva (2007) esta é outra das acbes do Coordenador relacionada a
gestao politica e institucional do curso. Para tanto ele deve conhecer a legislacdo do
MEC a respeito, conhecer os indicadores e critérios do MEC para as avaliagdes ‘in
loco’ e poder preencher os seus formularios, bem como a legislacdo especifica
referente ao seu curso. No presente caso, os Coordenadores, apesar das
dificuldades e a pressdo que sentem em passar pelos processos de reconhecimento
e renovacao de reconhecimento de seus cursos, parecem ter apoio da Pro-Reitoria
Académica e também dos diversos Coordenadores de Curso que sdo também
avaliadores do MEC nas reunibes para estudo da Legislagdo Educacional
promovidas sistematicamente pela IES.

Apesar de ndo terem tratado da questdo sobre concorrer para a
empregabilidade dos graduandos, os coordenadores do Centro Universitario
estimulam seus discentes a acessarem o site da IES que apresenta as vagas para
estagio nas diferentes areas de estudo disponibilizadas pela CADE (Central de

Apoio e Desenvolvimento do Estudante).

5.2.2 Categorias de analise emergentes do processo grupal

Como ja& colocamos anteriormente, algumas subcategorias de andlise
surgiram em decorréncia dos encontros grupais. Séo elas: a falta de formacéao do
Coordenador de curso para o trabalho em Centro Universitario; a questdo da gestédo
das relagdes com docentes, a gestdo das relagbes com os discentes e pais;as
relacbes de poder na instituicdo de ensino superior privada (no caso, o Centro
Universitario), a cultura e o clima educacional no Centro Universitario eos
pressupostos de inovagdo. A partir de agora, estaremos descrevendo e analisando

tais categorias.

5.2.2.1Subcategoria de analise: falta de formacédo do Coordenador de curso para o

trabalho em Centro Universitario

Apesar de Silva (2007) levantar com muita propriedade esta questao,
observamos com muita clareza a angustia dos Coordenadores a este respeito, como

podemos constatar com as afirmacdes a seguir:
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“[...] agora, o campo gerencial, que particularmente é aquele em que
nés Coordenadores atuamos é bastante ingrato neste sentido. NGs
temos que fazer todos estes papéis juntos, temos que ter o foco no
operacional, ndo podemos deixar os nimeros, os indicadores cairem,
0 processos e perder e, a0 mesmo tempo, envidar esforcos e
recursos de toda ordem e também pensar no estratégico. E ndo
necessariamente a direcdo do curso estd em nossas maos. Entao,
nés somos espelho deste processo: somos espelho para os alunos,
para os docentes. Nesse sentido, v. tem que dominar a area. Porque
eu ndo trabalho com administracdo de producédo, mas, tenho que
conhecer a area para coordenar melhor o meu trabalho com os
docentes; da area financeira, idem; da area de marketing, idem.
Entdo, todos 0s nossos campos de atuacao tém que ser do dominio
do Coordenador. E como articular isso, que € a esséncia do papel do
Coordenador? E v. tem que ser exemplo!” (C.C.1)

Contudo, pareceu-nos haver situacbes distintas no grupo pesquisado,
decorrentes do fato de que alguns dos Coordenadores do grupo (trés entre os dez)
terem sido subcoordenadores antes de assumirem o cargo atual. Assim, uma

dessas Coordenadoras disse:

“Eu, particularmente, fui preparada para ser coordenadora porque eu
entrei como subcoordenadora do meu curso. Tive tempo para
aprender muita coisa do cargo antes de assumir.”(C.C.2)

A maioria concordou com a falta de capacitacdo para a coordenacéo e dois

deles colocaram:

“Eu néo tive essa formacgdo, ninguém trabalhou isso comigo!” (C.C.5)

“Somos todos autodidatas. Cada um aprendeu e faz do seu jeito... A
gente troca entre nés, mas, tem que “correr atras” por si s6 muitas
vezes, porque a area é sual” (C.C.7)

“Ainda bem que ha coleguismo entre nés, coordenadores!” (C.C.6)

Pelas afirmacbes dos Coordenadores, a falta de preparacdo prévia para as
atribuicdes e funcdes da area € a norma. Parecem se sentir angustiados pela nova
funcdo, ja que todos anteriormente eram docentes, e, em decorréncia desta falta de
fundamentacao, valorizam o apoio dos demais no seu inicio e continuidade de sua

atuacao na area.



142

Outra colocacdo feita para o aprendizado do trabalho de Coordenacédo de
Curso foi ser docente em outros cursos e ver a atuacao de outros Coordenadores.

Um dos Coordenadores nesta situacéo colocou:

‘Eu sou uma pessoa que observa muito. Entdo, observei muito
atitudes, posturas frente as situacdes. Entdo, este foi um fator que
me ajudou muito, principalmente com relagéo ao docente.” (C.C.2)

Outros coordenadores colocaram sobre a importancia da reflexdo sobre o
proprio trabalho e a preocupacdo com a parceria com todos para ajuda-los a

desenvolver uma acao efetiva na area:

“Eu tenho cursos diversos na area de gestdo, mas, foi a reflexdo na
pratica que me mostrou a importancia da equipe, do delegar. Eu
comecei como ela falou, observando. Dai, fui tomando decisdes
neste sentido e ndo me arrependo.” (C.C.1)

‘Eu também né&o vejo s6 a importancia do conhecimento técnico.
Como Coordenadora, aprendo com todo mundo: com meus alunos,
com 0s meus professores, com 0s outros coordenadores, com 0S
funcionarios! Gente, ndo existe papel de chefe, quem tem chefe é
indio. Hoje, v. tem que ter a capacidade para ser gestor, e para
liderar o grupo. E s6 acontece isso se todos estiverem juntos, unidos,
buscando os mesmos propésitos!” (C.C.2)

‘A pessoa pode ser titulada, mas, se ndo tiver a capacidade de ouvir
os demais, néo vai atingir os objetivos do curso!” (C.C.8)

“Olha, pra n6s coordenadores, sé 0 que um ajuda o outro ndo tem
preco, € muita coisa... Sei que tem o autodidatismo, apesar de
nossas reunides quinzenais também. Mas, o respaldo que cada um
de vocés nos da... De dividir a minha angustia... Como docente,
quando entrei aqui, néo tive esse respaldo ngo...” (C.C.10)

“Essa foi a boa surpresa que eu tive no cargo: todo mundo me
ajudou...” (C.C.9)

Pesquisa realizada com Coordenadores de Curso de ensino superior

evidenciou a falta de preparo deste grupo para o cargo:

Os resultados encontrados corroboram outros estudos sobre gestéo
universitaria, pois destacam que, de forma geral, nas universidades
brasileiras pode ser observada a auséncia de preparo de colaboradores
para ocuparem [esses] cargos... (KANAN; ZANELLI, 2011, p.166).
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De acordo com os Coordenadores, a formacao para o seu trabalho parece
acontecer de forma assistematica, apesar das reunides quinzenais com a Pro-
Reitoria e dos Foruns de Integracéo (inicio de cada periodo letivo). Contudo, parece
estar claro o apoio que recebem uns dos outros nas suas dificuldades e desafios na
funcdo. Observamos que, nas diferentes Unidades do Centro Universitario, as salas
de coordenacdo estdo proximas umas das outras, o que parece favorecer as
relacdes e trocas de experiéncias entre eles.

Outro importante aspecto a ser considerado se relaciona a necessidade de
desenvolver o senso critico dos coordenadores sobre as suas fun¢des e/ou excesso

de atribuicbes de forma a equacionar tempo, responsabilidades e funcdes.

5.2.2.2Subcategoria de andlise: gestao das relacbes com docentes

Na relacdo com o docente, uma dificuldade encontrada pelos Coordenadores
de Curso se relaciona a postura profissional dos professores, muitos deles com
titulagdo, mas, como ja foi colocado, sem experiéncia docente, principalmente
referente ao trato interpessoal com o aluno. A este respeito, um dos Coordenadores

observou:

“Eu tenho docentes com o6tima formagéo, mas, muito jovens. Olha
uma situacdo que eu vivenciei: um aluno pegou a prova e comecgou a
chorar. O que a professora fez? Ela disse que parasse de chorar,
que lhe daria outra prova. Ai eu pergunto a vocés: Como se sair
dessa com a classe? Como resolver o problema criado?” (C.C.2)

Em nossa percepcao, falta a esses docentes a habilidade de mediacéo
pedagogica. De acordo com Masetto (2003, p.48), a mediacdo pedagdgica se refere
a “[...] atitude, o comportamento do professor que se coloca como um facilitador e
incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢ao de

ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem”.

Nesta concepcdo, a mediacdo pedagogica enfatiza o papel de sujeito do
aluno-aprendiz e o estimula a desenvolver atividades que lhe facilitem aprender e
alcancar suas metas e objetivos. Esta relacionada a situacdes que permitam aos
participantes do processo: dialogar; trocar experiéncias; debater questdes, duvidas;

propor situacdes-problemas; entre outras. Neste sentido, o aluno deve “[...] perceber
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gue a construcao de sua formagao depende da participacdo nas atividades de aula,
deixar de lado um comportamento passivo de receber e de reproduzir o aprendizado
para uma atitude de iniciativa, participacado e trabalho sério...” (MASETTO, 2010,
p.44).

A respeito da inexperiéncia, outro dos Coordenadores comentou sobre a

guestao do uso do facebook pelos docentes e discentes:

“Eu tenho um professor que tirou fotos da sua prova e postou no
facebook. E ainda comentou: Ninguém ainda me bateu...” (risos).
(C.C.9

“Teve aluno do curso fotografando a parte clinica, alunos deitados,
pacientes expostos... Eu proibi qualquer indicacdo falando do Centro
Universitario no face. O aluno esta denegrindo a imagem do Centro
Universitério, o professor vé e néo faz nada!” (C.C.10)

Um dos sujeitos pesquisados deu uma explicagdo para as dificuldades da

relacdo coordenagéo-corpo docente:

“Acho tudo isso que foi dito certo. Outro dia, estava conversando com
a M. uma coisa que eu tenho observado aqui no Centro Universitario
nesse meu grande tempo de casa... Amanha fara vinte anos que eu
trabalho aqui, duas décadas! Ja vi bastante coisa. E uma coisa que
esta pesando na minha concepcao é a questdo do carater do
profissional. A pessoa que tem carater de ndo ser comprometida, de
nao assumir o que falou e fez, ndo assume. Vocés sabem que eu
coordeno também os laboratérios de salude. La a gente trabalha com
requisicdo. O que acontece algumas vezes? O professor ndo faz a
requisicdo e fala para o aluno que ndo tem laboratério, que ndo tem
material, quando na verdade, ele ndo solicitou... Nao seria muito
mais decente da parte dele assumir e falar: ‘Eu ndo requisitei?”
(C.C.2)

Contudo, alguns dos Coordenadores colocaram que o corpo docente colabora
com a coordenacdo nas situacdes de necessidade ou de demanda para o curso,

especialmente as ligadas ao MEC:

“Teve um momento que eu realmente me surpreendi com o0s
docentes do meu curso. Foi quando veio a comissdo do MEC para a
renovacdo de reconhecimento do curso. Eu falei para todos que
precisava de ajuda. Dez deles deram o nome para ajudar e eu
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distribui trabalho entre todos. Foi 6timo, superaram a minha
expectativa...” (C.C.3)

“No caso do meu curso, vocés se lembram do nosso problema, na
ocasidao do termo de saneamento... Todos colaboraram também, o
gue ndo é usual, como eu ja coloquei por conta da acomodacao,
tempo de casa. Nés enviamos um comunicado para todos
comparecem as 16 h. para a reunido com os avaliadores do MEC.
No dia da reunido, dos 43 docentes, 42 estavam no local e no
horéario! O que ndo pbde estar enviou um e-mail dizendo do seu ndo
comparecimento em decorréncia de uma acao trabalhista fora da
cidade...” (C.C.4)

“E verdade, isso aconteceu também quando o curso de F. teve o
mesmo problema. Todos se uniram e foi 6timo o trabalho
desenvolvido!” (C.C.7)

“O comparecimento no meu curso foi de 100% dos docentes! Até o
pessoal do semestre sequinte veio participar! Foi muito bom” (C.C.3)

“O momento de avaliagdo ‘in loco’ une o grupo. Essas comissbes tém
um papel importante na mobilizacdo dos nossos docentes. Na
experiéncia do curso de D. eu percebi muito isso, todos colaboraram
para reformular o PPC do curso, os planos de ensino...” (C.C.1)

Um dos Coordenadores enfatizou a importancia de elogiar e de valorizar o

apoio e a participacdo do corpo docente nas situagfes demandatorias:

“Mas, a gente tem que elogiar, agradecer a ajuda deles. E
importante. Muitos sao horistas e vém ajudar!” (C.C.7)

Outro colocou a importancia de solicitar ajuda, dividir angustias decorrentes

do exercicio da fungéo:

“Nao tenho problema com os docentes, na M.V. o corpo docente é
bom. Eu tenho o hébito de valorizar, de elogiar o docente. Eu falo:
“Fulano, os alunos adoraram a sua aulal’Também divido as
angustias, as preocupacoes... Eu peco ajuda. Esse ano tem ENADE
para os meus alunos. Desde o ano passado ja venho falando:
“Estamos todos no mesmo barco”. Eu divido minha fraqueza, meu
medo. Peco ajuda para trabalharem com os alunos e eles
correspondem” (C.C.8)

“Vejo um pouco diferente de v. NOo meu caso, penso que se eu
solicitar ajuda para coisas que eles julgam importante, eles
assumem. Veja o caso da monitoria, da iniciacao cientifica... Eu pedi
ajuda para melhorar os indicadores do curso, mas, se eu nhdo ‘correr
atras’ dos relatérios, a pessoa ndo faz! Eu ja decidi: ndo vou dar
aulas para esse pessoal descompromissado. Eu ja deixei claro isso
em reunido com eles!” (C.C.3)
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Considerando a formac&o da equipe na relacdo entre coordenacdo e corpo
docente, apesar da importancia para esta situacdo, foram colocadas muitas

dificuldades e algumas divergéncias:

“‘Noés precisamos mostrar para 0S nossos docentes qual a
importancia do trabalho em equipe. O resultado satisfatério de tudo
no curso vem deste trabalho de sensibilizagcdo do docente de que o
sucesso do curso vem do trabalho em equipe. As vezes, é dificil
fazer isto. Acho, sinceramente, que é a parte mais dificil nossa, mas,
tem que ter este empenho, o0 sucesso vem dai. O que dificulta é a
falta de comprometimento...” (C.C.10)

“Vejo na segunda figura [abertura do capitulo 2, p.41] que se todos
estiverem unidos, comprometidos com 0 mesmo objetivo, nos
teremos 0 sucesso. Nao adianta, como vocés disseram a
coordenacgéo falar uma coisa e o professor na sala de aula falar outra
para o aluno...” (C.C.6)

Os Coordenadores parecem estar cientes da importancia da parceria, do
trabalho de equipe em seus cursos, contudo, parecem ter dificuldade de lidar com a
falta de comprometimento de alguns de seus docentes, pela acomodacéo, pela
dificuldade de desenvolverem estratégias e concepc¢des comuns (Coordenagdo-

docentes) na relagcdo com o alunado.

“Acho que nossa maior dificuldade é com o corpo docente. Lidar com
pais insatisfeitos € mais facil do que lidar com o professor. Se v.
passa a lidar com o corpo discente, o aluno, é diferente. A gente
sabe que é o mediador, sabe que ndo pode deixar o aluno se evadir,
gue a escola precisa do aluno, tem que tratar o aluno como se ele
sempre tivesse razdo, mas, levando-o a refletir sobre sua formagéo...
E, apesar de tudo, é uma coisa que eu acho mais facil de fazer de
lidar do que com o professor... A maior dificuldade é fazer o professor

refletir e pensar em trabalhar de uma forma nova!” (C.C.4)

“E dificil levar o aluno a crescer se temos professores acomodados e
com perspectivas de agéo divergentes das nossas.” (C.C. 10)

“Gente, o professor fica insequro com a situagdo atual também. Hoje
ele tem vinte aulas, mas, no semestre que vem pode ter dez! Agora,
por exemplo, fizeram convénio com a empresa F. e 0S NosSsos
professores vao trabalhar e ganhar por isso, é um ‘plus’, é uma forma
de incentivo, de mostrar que se confia no trabalho do docente...”
(C.C.7)

Uma dificuldade que a Coordenacdo de curso encontra € a questdo da

mediacao da relacéao professor-aluno. Um deles colocou:
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“As vezes, a gente tem que conversar com um aluno e ele diz: Eu
ndo t6 conseguindo estudar, tenho que trabalhar, ndo gosto dessa
disciplina. Enquanto Coordenador, tenho que avaliar o lado do
professor, escutar o lado do aluno. Qual a verdade?” (C.C.2)

Como colocamos anteriormente, julgamos fundamental a questdo de a

mediacdo pedagodgica ser enfatizada pela coordenacdo no trabalho com seus

docentes, na medida em que ela “[...] busca abrir um caminho a novas relagbes do

estudante: com os materiais, com o préprio contexto, com outros textos, com seus

companheiros de aprendizagem, incluido o professor, consigo mesmo e com seu
futuro” (PEREZ; CASTILHO, 1999 apud MASETTO, 2003, p.49).

Dois dos presentes observaram a questdo da ndo consisténcia nas acdes da

coordenacao e corpo docente na relagdo com o alunado:

“Uma coisa que eu observo, que gasta a nossa energia é o professor
gue ndo assume as suas responsabilidades. Ele joga o problema
para a coordenacao, para o Coordenador ser o ruim da historia e ele
ser o coleguinha bonzinho do aluno”. (C.C.9).

“No meu curso um professor combinou com o aluno dar uma aula
para ele em outro horario e nao foi. O aluno veio reclamar para mim
e ai a historia do professor foi diferente: falou que o aluno tinha
faltado. Entdo é assim, combina uma coisa e ndo cumpre e joga a
situacdo para ser resolvida por quem? Pra coordenacao!” (C.C. 6)

Contudo, um deles colocou:

“O aluno tem que saber que v. é justo, confiavel, ético, tanto para a
Pré-Reitoria, como para o aluno e para o docente. Com o docente
tem que chegar como chefe, mas, chefe que ouve.” (C.C.7)

Observamos que a Coordenacdao efetiva é atenta para desenvolver uma acao

ética e que valorize o trabalho em equipe. Assim, o coordenador estara disponivel

para o

[...] desenvolvimento de competéncias e habilidades que viabilizem o
trabalho coletivo, a lideranca de grupos, a formulacdo e o encaminhamento
de solugbes de problemas educacionais e a construcdo de uma proposta
pedagdgica no ambito da educacdo escolar, em uma perspectiva de
atuacé@o profissional ética e com responsabilidade social (SANTOS, 2008
apud ARGENTA, 2011, p.68).
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Outra dificuldade apresentada se relaciona a definicdo das funcdes para o0s
docentes e se refere a definicdo de aulas de dependéncia, supervisdo de estagio,
escolha dos membros do Colegiado do Curso, do NDE. Apesar de ser colocada
como funcdo gerencial a contratagcdo e demissao dos docentes do seu curso
(ABMES), o Coordenador tem que definir qual, dentre os seus docentes, tem maior
competéncia para assumir dada funcéo; isto acontece em cursos com maior numero
de docentes doutores e com jornada de trabalho em periodo integral. Assim, um dos

Coordenadores colocou:

“Eu acho que uma das minhas dificuldades como coordenadora é
conseguir fazer essa acdo, de escolher quem vai executar algumas
funcdes dentro do curso quando varios professores podem exercer a
mesma funcgéo, ser supervisor de estigio, de TCC, dar a aula de
dependéncia, trabalhar no Colegiado, NDE, PPC... V. tem que
escolher quem tem mais a oferecer naquela fungéo... V. tem que
saber: este é bom pra isto, aquele para aquilo... ndo é facil...”(C.C.8)

A este respeito, trés dos presentes salientaram a importancia do

comprometimento e da dedicacao do professor ao curso:

“O Coordenador tem que agir como um técnico de futebol, que vai
colocar no seu time gente de sua confianca. Aqueles que mais se
dedicam ao curso s@o os para quem v. vai dar as aulas, as atividades
do curso.” (C.C.7)

“Tem um ponto que eu gostaria de salientar. E diferente o professor
qgue depende s6 da instituicdo e o professor que tem outra atividade
fora. Eu percebo que quem tem um vinculo s6 com esta instituicdo o
seu empenho é maior porque quer manter o emprego dele.” (C.C.10)

“‘Quem faz do magistério a fonte de renda familiar tem essa
caracteristica de maior empenho”. (C.C.4)

Outro aspecto levantado pelos Coordenadores foi o de compartilhar docentes
com outros cursos da IES. Isto acontece principalmente nas disciplinas basicas nas

areas de Saude e Exatas. Neste sentido, um dos Coordenadores salientou:

“As vezes, 0 professor é de varios cursos e v. tem que conciliar tudo,
é trabalho do Coordenador. Esta é uma dificuldade que eu tenho:
ficar no meio, tentando olhar todos os lados, todas as
possibilidades...” (C.C.9)
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Outra dificuldade da Coordenacéo se relaciona a juncédo de alunos de cursos
distintos, mas, de uma mesma area (Humanas, Saude e Exatas). Isto ocorre em

funcdo do baixo numero de alunos nas turmas:

“Olha, eu procuro tratar os professores bem. Nesse comeco de ano
tivemos problema de juncdo de turma. Sentei com eles e fiz as
justificativas para a juncdo de turmas, que iriam ter problema de
reducdo de carga horaria, mas, que nos proximos semestres nos
irlamos trabalhar para isto ndo acontecer. Fizemos um trabalho de
transparéncia, falamos a verdade. Eles aceitaram. Teve um que ndo
aceitou a mudanca, entao, eu disse a ele que iria e ofereci as aulas a
outro que aceitou. Ser coordenador é complicado... Se eu deixasse,
ele iria falar mal na sala, entdo, eu fiz assim para ndo deixar o
problema aumentar mais” (C.C.3)

Com relacao a forma de tratar com os docentes na hora da contratacéo, apos
a selecao, ha diferencas de posicionamento por parte dos Coordenadores. Por um
lado, ha os que julgam como mais importante ser transparente, falar a realidade da
IES:

“Na contratagéo, eu falo com clareza. A possibilidade é ter hora aula
neste valor e a possibilidade de haver mudanga é no dissidio. Se ele
aceitar, ele assumiu o compromisso. Eu abro a parte de pagamentos
de hora-aula e mostro. Fulano ganha isso, esta aqui ha tantos anos.
V. esta chegando agora, vai ganhar isso. Sobre a possibilidade de v.
chegar a ganhar como ele? N&o sei! Se aceitou, ndo queira reclamar.
Eu fui transparente!” (C.C.3)

“Eu também sou claro, mas, poxa, me coloco no lugar dele: “Eu jurei,
eu aceitei, mas, me da um agrado! V. me da aula de sdbado, me
pede pra te ajudar...” (risos) (C.C.7)

“Ele concordou. Tem a possibilidade de sair...” (C.C.3)

“V. ndo esta com foco sé no financeiro?” (C.C.10)

De acordo com Barroso e Silva (2012, p.11), “A lideranga, as atitudes
proativas, de participacdo e de articulacdo entre discentes e docente sao
fundamentais para o novo perfil do coordenador de curso”. Com relacdo a ser capaz
de manter e de intermediar relacdes interpessoais de forma efetiva no curso, Santos
(2007, p.51-52) reforca esta concepgao e a amplia:

[...] da qualidade das relacdes interpessoais — mantidas nas interacdes —

depende a idealizacdo, a construcdo e a implementacdo das propostas
educativas de um curso, a medida que as atividades humanas, realizadas
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de forma compartilhada ou conjuntamente, estdo apoiadas nas interacbes
mantidas entre os membros da equipe de trabalho.

Parece-nos clara e verdadeira a posigdo assumida por Santos (2007). O
Coordenador de curso, apesar das dificuldades com o corpo docente, assinalada
pela maioria dos sujeitos como a tarefa mais dificil, deve prezar e valorizar esta
relacdo. E com a equipe trabalhando em prol de objetivos comuns que o trabalho do
curso todo se fortalece e, mesmo, se aprimora. Neste sentido, vale enfatizarmos a

afirmacao de Luck (2011, p. 22-23), com a qual concordamos:

A gestdo participativa se assenta, portanto, no entendimento de que o
alcance dos objetivos educacionais, em seu sentido amplo, depende da
canalizacdo e do emprego adequado da energia dindmica das relacfes
interpessoais ocorrentes no contexto de sistemas de ensino e escolas, em
torno de objetivos educacionais, concebidos e assumidos por seus
membros, de modo a construir um empenho coletivo em torno de sua
realizagéo.

5.2.2.3 Subcategoria de andlise: gestao das relacfes com discentes e pais

Um dos primeiros problemas levantados pelos Coordenadores se relacionou
ao “excesso” de disponibilidade da Coordenacéo para o alunado e familia e a acéo
de “manter alunos” (cuidar da adimpléncia) previsto pela ABMES. Neste sentido, um

dos Coordenadores afirmou:

“Uma duvida que eu tenho e me incomoda bastante é que o pessoal
tem expectativa da gente resolver, as coisas, 0os problemas do aluno,
do pai que é muito frequente aqui, do professor... a Pro-Reitoria
espera que a gente resolva. E é muito dificil resolver esses
problemas todos... Como eu estudei em instituicdo publica, eu senti
muito essa diferenga, sabe? Nao tinha esse acesso ao Coordenador
do Curso... E quando os alunos ndo tém acesso a nos, eles
reclamam: o Coordenador ndo me da acesso. Agora mesmo, tinha
um recado para eu ligar para uma avé de uma aluna... E a culpa é
sempre do professor... E, no meu tempo, ninguém nem sabia que
disciplina eu tinha...” (C.C.9)

Alguns coordenadores colocaram que a dificuldade nas relacbes com o

alunado se relaciona a diferenca entre geracoes:

“Acho que isso ndo é questdo de instituicdo publica ou privada, acho
gue isso é diferenca de geracbes. Eu estudei em universidade
particular e ndo era assim. Hoje, o Centro Universitario € o que ndo
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foi hd 15 anos... Quando eu estudei, eu ndo batia na sala do
Coordenador para reclamar. Fui ho ano passado em Brasilia, num
encontro, tinha uns cem Coordenadores e esta era a reclamacéo. E o
que foi discutido 1&? Fiz as oficinas, ndo tem respostas pra essas
demandas, ndo. O que a gente vai fazer para se adaptar a esta
geragdo? Os professores da minha geragdo sofrem muito: caiu meu
cabelo, engordei... Eu pensei v. para com isso, comece a
amadurecer! Com os professores mais jovens é diferente: eles ja se
misturam muito, participam do ‘face’... E eu ainda tenho que dizer;
‘Querida, ele ndao é seu amigo, ele é seu aluno’.. Olha a sua
imagem... V. tem que ter a sensibilidade para ver a fragilidade do
professor, tem que conversar muito com o professor e tentar
identificar essas angustias, para trabalhar o professor para encarar
essa geracao, porque bater, tentar molda-/a é impossivel.”(C.C.8)

Outra Coordenadora colocou sua dificuldade de tratar com os alunos,
especialmente relacionada ao desrespeito e também a dificuldade de obter vagas

para estagio, que dependem de como os alunos se comportam nesses espacos:

“l[...] estamos recebendo muitos alunos sem limites... Quantos de
vocés ja foram desrespeitados por aluno como professor? E como
coordenadora?” (C.C.2)

“N6s perdemos um campo de estagio porque um aluno comegou a
tirar sarro’ do jeito que uma funcionaria falava. O assunto chegou a
Direcdo da instituicdo e eles n&o quiseram mais nossos alunos
estagiando com eles. E vocés sabem a dificuldade de achar bons
hospitais para nossos alunos estagiarem...” (C.C.9)

Com relacdo ao aprendizado do aluno, os participantes avaliaram que a
proximidade da Coordenacdo com os alunos |hes permite ter dados sobre o
andamento das disciplinas e trabalho dos docentes. Um deles fez a seguinte

colocacao:

“O ponto importante é a aproximagado do aluno com a Coordenagéo.
Eu escuto muito as reclamacgdes, mas, também escuto os bons
alunos. Eu participo do meu curso, eu conheco os meus alunos. E
por isso que eu gosto de dar aula no 1° periodo, no meio do curso e
no final. O aluno faz o elogio e a reclamacéo; se aprende ou néo. Eu
nao levo em consideracdo a opinido de um aluno, eu pergunto para o
bom aluno. Quando a classe fala mal de um professor eu chamo o
professor e pergunto: V. acha bonito para a sua imagem como
professor que a classe fala sobre o que aprende ou ndo na sua
aula?’ Precisa refietir sobre isso. Posso ajudar.” (C.C.8)

Outra coordenadora acrescentou:
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“Eu tenho reunibes sistematicas com os discentes, eles colocam as
dificuldades de sala de aula, de relagdo com os docentes, de
infraestrutura.” (C.C.2)

Contudo, outro coordenador colocou a importancia do tratamento informal

com os alunos:

“Eu faco reunibes formais também com os alunos, mas, ndo consigo
ter tanta informacao sobre tudo quando isto acontece de maneira
mais informal. Ele mesmo te procura para dar informag¢fes do curso;
professor que facilita nas provas, que dificulta o processo de
aprender, que cobra muito, que nao cobra.” (C.C.6)

“Tive uma professora no noturno que teve problema com a classe e
guando eu fui falar com a docente, ela se recusou a negociar. Disse
gue nao daria mais aulas naquela classe. O que eu podia fazer? Nao
podia demiti-la no meio do semestre e colocar outro docente. Isso
prejudicou o aprendizado daquele contelido para a turma inteira. S6
agora estamos repondo este conteudo em horario especial...” (C.C.9)

Observamos, pelas falas apresentadas, certa dificuldade da coordenacéo de
lidar com as relac¢des interpessoais no ambito do seu curso: relacdo docente-aluno,

docente-coordenador. De acordo com Barroso e Silva (2012, p.10):

No ambito académico-pedagdgico, a relacdo entre o gestor e os discentes e
docentes devem ser harménicas para que os conflitos do dia a dia, -
inadimpléncia, evasdo, violéncia e outros - sejam minimizadas e os
contelidos ministrados adequadamente.

Além disso, “Os gestores precisam estar préximos aos alunos, entender o seu
novo perfil e adequar esse educando nas novas tendéncias do mercado de trabalho
em que ele sera inserido” (BARROSO; SILVA, 2012, p.11).

Neste sentido, vale lembrar a afirmacédo de Silva (2007, p.13, grifo do autor)

com relacdo ao atendimento adequado ao aluno:

E importante destacar que a atencdo aos discentes ainda é uma atividade
pouco valorizada na maioria das instituicdes de ensino. Entretanto, o préprio
Ministério da Educacao criou indicadores para a sua avaliagdo na dimensao
“Organizagao Didatico-Pedagogica”, dentro da categoria de anadlise de
“‘Administracdo Académica”. Para medir o grau de comprometimento do
curso em relacao aos seus alunos, os avaliadores do MEC séo instruidos a
entrevistar os estudantes, perguntando-lhes até mesmo sobre a assisténcia
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psicopedagégica quando tém problemas que afetem a sua aprendizagem,
especialmente nos semestres iniciais.

De acordo com os coordenadores, € importante manter uma relagdo saudavel
e de proximidade com seus alunos. Buscam fazer este vinculo ter inicio no comeco
do curso. A maioria deles da aulas no primeiro periodo para conhecer o novo grupo
de alunos. Quando da vinda do MEC, nos processos avaliatorios é interessante
perceber que aqueles que desenvolveram relacbes amigaveis com seus alunos
tendem a ter retorno positivo nas reunides feitas com os avaliadores. Um dado
significativo € que nenhum dos Coordenadores presentes teve problemas neste

sentido.

5.2.2.4 Subcategoria de analise: relacdes de poder no centro universitario

Foram feitas algumas observacdes sobre o fato de Coordenador de cursoser

um cargo de confianca:

‘A partr do momento que v. tem um cargo de confiancga,
confiabilidade que néo significa submissao, v. também tem que ter
esta confianga do aluno, do docente, de todos”. (C.C.7)

“Concordo, nosso cargo é de confianga. Mas, a partir do momento
em que v. se comprometeu a fazer este trabalho, acho que todos
nés, a gente procura fazer o melhor. Mas, o problema € que a gente
acha que o professor pensa igual a nés. Alguns sdo comprometidos,
a maioria, mas, tem exceg¢édo.” (C.C.10)

Os Coordenadores parecem verdadeiramente comprometidos com o0 seu
trabalho e concordam que ele deve ser vivido com responsabilidade, apesar das
dificuldades a ele relacionadas, como o excesso de fungdes, os conflitos ao terem
gue definir processos e situacdes (atribuicbes de aulas, estagios etc.) e as
preocupacdes decorrentes de tomadas de decisdo enquanto gestor do curso.

Outro aspecto interessante levantado pelos sujeitos participantes se

relacionou ao poder “real” da coordenagdao:

“Nos temos que fazer todos estes papéis juntos, temos que ter o foco
no operacional, ndo podemos deixar os numeros, os indicadores
cairem, o processos e, a0 mesmo tempo, envidar esforcos e
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recursos de toda ordem e também pensar no estratégico. E néo
necessariamente a direcdo do curso esta em nossas maos...” (C.C.1)

“Tudo funciona em fun¢cdo do que v., coordenador, faz. O que é
terrivel por um lado, mas, gratificante por outro lado. O coordenador
tem mais respeito. O coordenador é articulador. O coordenador &
bombeiro... Tem que apagar fogo. Prever incéndio é o mais dificil...”

(C.C. 6)

“Concordo, a coordenacao é o esqueleto, a estrutura do curso. Tem
varios coordenadores assim. Eu procuro ajuda s6 quando o caso é
grave. SO levo pra Pré quando estou insegura sobre a decisdo a
tomar, mas, penso muito antes. O nosso papel é identificar e resolver
problemas.” (C.C.8)

Outra observacao dos coordenadores se relacionou a diferenca de tratamento
dados dentro da instituicdo a Coordenadores e docentes. Parece-nos que eles tém
claras as diferencas individuais entre eles e as relagdes que estabelecem em funcéo

disso com a alta direcéo, além de buscarem seu respaldo nas suas agoes:

“Eu sinto falta de uma mao, de respaldo algumas vezes. Alguns tém,
outros ndo tém esse respaldo e por motivos que nao s&o
profissionais! O pessoal, o professor sabe disso e olha para v.
esperando para ver a sua reacdo a respeito E vocé, cargo de
confianga! V. estd sendo conivente. Quem esti representando a
direcdo? V., que o contratou! O professor recorre a quem? A v.I”
(C.C.7)

“Tem esses pesos e essas medidas diferenciadas sim, toda
instituicdo, toda empresa tem! Nao é s6 empresa familiar, que é o
caso, todo lugar tem”. (C.C.3)

“Mas, sera que uma forma de aliviar um pouco o nosso trabalho, ndo
seria ter esse respaldo? E se o professor, o professor experiente e
comprometido sai?”. (C.C.7)

“Ai v. perde ponto com o MEC... Nés temos que ter uma equipe que
tenha tempo no curso, experiéncia, além de titulaggo...” (C.C.3)

“A nossa fungdo é complexa porque estamos lidando com os dois
lados. N&o é facil conciliar... E um processo de sobrevivéncia...
financeira, tudo! Nés estamos ligados ao professor, ao aluno e
também a direcdo... E nds € que temos que segurar, intermediar as
dificuldades, mediar, ‘aparar as arestas’ entre os dois lados”. (C.C.7)
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Dois deles falaram especificamente sobre a definicdo de valores para a hora-

aula, remuneracao docente:

‘Eu to falando de um problema real que estamos vivendo na
coordenacdo. Nao temos como definir o valor da hora do docente. A
verdade é que a gente ndo pode se comprometer com o docente
bom, cooperador, que nos ajuda! Nos néo temos este poder.” (C.C.7)

“Comigo ndo acontece. Eu combino muito bem antes com a Pré.
Mas, também combino com o docente. Se ele aceita...” (C.C.3)

Julgamos interessante, neste momento, o interesse de outros Coordenadores

a respeito de aprender com a experiéncia do outro, neste caso, sobre delegacgéao:

“Minha duavida é: para quem delegar? O que delegar? O que aquele
docente pode fazer além de dar aula, a mais?” (C.C.10)

‘Eu tive essa forma... Eu ndo desenvolvi isso (delegacdo). Foi a
pratica, foi o que a E. falou: a observagéo, a reflexdo sobre a acdo de
coordenacéo...” (C.C.1)

Como ja foi levantada pelos participantes, uma dificuldade dos
Coordenadores se relaciona com a diferenca de tratativa entre eles e a diregao da
instituicdo. Um dos casos citados foi relativo as contrata¢cdes. Alguns coordenadores

conseguem definir melhores condi¢cdes de trabalho para seu docente que outros:

“Quando vou fazer selegcdo e contratar eu entro em contato com a
Pré-Reitoria e falo o que eu preciso. Se eles nao toparem, ndo fago!”
(C.C.3)

“Eu preciso contratar melhor com eles. No meu caso, eles que
definem o valor da hora-aula...” (C.C.7)

Segundo Kanan e Zanelli (2011, p.163), a percepcdo de injustica
organizacional é algo que ocorreu com 0s participantes de sua pesquisa com

coordenadores no contexto universitario:

Entre a maioria dos participantes ha percepcao de injustica organizacional
distributiva, pois necessidade, igualdade ou equidade ndo constituem
critérios a distribuicdo de recursos ou recompensas. Existem critérios
subjetivos, conveniéncias, favorecimentos, interesses pessoais e privilégios
a definir o processo distributivo das promocdes, dos beneficios, das
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gratificacdes e das oportunidades de desenvolvimento e capacitacao
profissional nas universidades.

De acordo com os coordenadores do Centro Universitario, os critérios
subjetivos, os interesses e conveniéncias parecem acontecer. Alguns, talvez por
terem maior tempo na instituicdo ou por suas caracteristicas pessoais, buscam
negociar com mais afinco suas posi¢cdes perante a alta direcdo (no caso, as Pro-
Reitorias Académica e Administrativa). Outros consideram este fato algo decorrente
das relagbes humanas, das diferencas individuais, da instituicdo ser do tipo familiar...
Parece-nos nao estarem claramente definidas as funcdes, as competéncias do

Coordenador...

5.2.2.5Subcategoria de analise: cultura e o clima educacional no centro universitario

Julgamos importante e oportuno iniciarmos esta analise, com duas
colocacdes instigantes: a primeira envolve a “[...] questao sobre a possibilidade de
se gerir a cultura da escola, reveste-se de complexidade.Os varios segmentos, ndo
raro, demonstram resisténcias” (BRITO, 2008, p.4). A segunda nos lembra da

relevancia de considerarmos as caracteristicas da escola:

[...] a escola [instituicdo de ensino], enquanto organizagdo, é um sistemas
de relacBes e transac®es, lugar de encontros, de trocas; revela-se lécus
privilegiado para mudangas, posto que lhe é inerente o abrigo e o estudo,
também, de contradicGes,complexidades, paradoxos, ambiguidades
(BRITO, 2008, p.9).

Os coordenadores colocam que se faz necessario um trabalho de equipe,
com a participacéo de todos, para que o0 curso possa realizar com efetividade a sua
acao educadora. Contudo, um deles fala sobre a dificuldade de se ter uma gestéo do

tipo participativa:

“Mas, acho que para o sucesso do curso acontecer, tem que haver
uma visdo diferente: tem que ter a unido de todos, ndo s6 do
Coordenador e docente. Tem que estar junto a direcdo geral, a Pré-
Reitoria.” (C.C.7)

“No meu curso, eu sinto que nas reunibes com o0s docentes quando
falamos sobre pesquisa, monitoria caimos na pasmaceira, eles (0s
antigos no cargo) ndo mudam, ndo aceitam e nao participam!”
(C.C4)
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Outro aspecto discutido no grupo focal foi a questdo de valorizagdo dos
profissionais do Centro Universitario através da organizacdo de um plano de

carreira. A este respeito também foram colocadas propostas discordantes:

‘Além disso, tema questao da valorizagdo, o comprometimento nao
estd sendo valorizado... Quem se compromete ndo ganha nada! Pelo
menos, em nivel de crescimento institucional. Nao existe valorizacao,
progressao funcional...” (C.C.7)

“Mas, ndo sei se o que estou vendo é de uma forma errada, tenho
menos tempo de coordenagdo, mas, 0 que eu acho do
comprometimento € o0 comprometimento como colega. O de
acharmos um caminho melhor para os nossos problemas e que
todos possamos agir da mesma forma, principalmente com os
alunos. Entdo eu acho que é esse o comprometimento: com o0s
colegas, ndo € nem com relacdo a instituicdo, mas com o curso! Mas,

tem que ter respaldo dos superiores...” (C.C.10)

“Em termos de comprometimento da equipe, eu sinto uma dificuldade
maior para cobra-lo do professor: eu lido com um corpo docente
muito antigo, talvez o mais antigo do Centro Universitario. Eu sinto
certa acomodagdo. Eu acho que pior do que cobrar o
comprometimento é v. fazer as pessoas se movimentarem, fazer
alguma coisa diferente do que eles vém fazendo ha muito tempo... O
MEC ndo vai poder abrir ou instalar novos cursos porque estao
alegando que nds temos, no Direito, uma grade curricular do século
19! E que nés ndo podemos, com a tecnologia que temos hoje
continuar trabalhando com esta matriz.” (C.C.4)

“Como a V. falou, temos agora o Comité de Etica, o estimulo a
pesquisa. Mas, gente, tem que dar condi¢des de trabalhar com isso!
Como v. vai fazer o professor ter vontade de fazer outra coisa que
nao seja dar aula se ele ndo tem nenhum estimulo ou incentivo para
isso? Além disso, tem muita discrepancia: eu tenho professor
especialista, mas, que é antigo de casa, ganhando duas vezes mais
do que um professor doutor... sé porque € mais antigo... Ta errado,
nao existe um plano, uma progressdo funcional! E o professor tem
gue entrar na sala de aula feliz? (C.C.7)

De acordo com Hessel (2003), o Coordenador, enquanto gestor educacional
deve compreender a cultura e o clima institucional para poder estimular a interagcéo e
a participagdo dos membros de sua equipe. Com esta postura os estimulara a
construirem juntos a identidade da area. Contudo, ndo podemos desconsiderar a
afirmacgao de Brito (2008, p.4): “[...] quando a instituicdo busca manter os padrdes,

desenvolvendo ritos, rituais ou praticas organizacionais conservadoras dos seus
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valores basicos, as possibilidades de planejamento e controle dos componentes
simbdlicos da sua cultura aumentam”.

Observamos que, no decorrer dos grupos focais, os coordenadores
elencaram algumas dificuldades em lidar com novos desafios, tendo posturas da
instituicdo ndo condizentes com tais demandas, como é o caso citado do atual
estimulo a pesquisa na IES e o comprometimento (participacao efetiva nas acdes do
curso, atendimento ao aluno, reflexdo sobre o processo de aprendizagem do
alunado). Parecem sentir falta de um projeto institucional que valorize o
desempenho deles e dos docentes enquanto profissionais e se estabele¢ca um plano
de carreiras com critérios, definidos em equipe, transparentes e claros que envolvam
mais que a avaliacdo externa promovida pelo MEC, mas também as acbes
educativas que configurem a IES como um centro de desenvolvimento real de todos

os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

5.2.2.6 Subcategoria de analise: pressupostos de inovacgéo, no sentido de avanco no

centro universitario

Um primeiro aspecto levantado pelos Coordenadores de Curso se referiu a
unido de todos em relacdo a execucdo do trabalho, nas davidas, nas demandas e

dificuldades:

“Eu percebo isso claramente no nosso grupo de coordenadores
(observando os quadros), somos unidos. Cada um de nés pode
realizar a sua atividade em separado, mas, tem a questao do didlogo,
de um prestar atencéo e considerar o que o outro fala. Isso a gente
vive: 0 parar para escutar o colega, e a gente esta aprendendo...’
(C.C.2)

2

“Eu concordo com vocés, no sentido de que o nosso trabalho é de
parceria. Cada um tem uma incumbéncia para desempenhar uma
tarefa, para no final, o grupo ter um produto. Eu vejo (nhas figuras) a
unido, talvez a diversdo depois do trabalho executado, ao contrario
do que se vé hoje: muitos numa diversdo solitaria com a maquina.
Em seguida, eu vejo uma avaliacdo. Para verificar o que foi feito, o
gue pode haver de melhoria, 0 que deve ser revisto no processo de
trabalho em grupo.” (C.C.4)
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Também foi debatida no grupo a questdo dos docentes muito antigos e que
nao tém mostrado disponibilidade para mudancas ou inovacdes no sentido de

avancos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem:

“Entédo, qual é o problema do meu curso? Quando eu admito um
professor novo, tivemos que admitir porque no ano passado tivemos
gue substituir um professor que faleceu, outro que saiu, entdo
quando o professor entra, ele entra animado, com ‘0 gas todo’.
Depois de nosso trabalho inicial sobre o curso, ele procura
desenvolver uma iniciagéo cientifica, um projeto de monitoria. Agora
0 que acontece: v. faz as reunides e v. sente uma barreira muito
grande por parte dos professores antigos. Eles ndo querem mudar
mais a forma como estdo dando aula, a metodologia ndo muda. Eles
estdo exercendo o trabalho mecanicamente... Entdo € muito dificil
fazer este tipo de professor se entusiasmar. Tudo o que v. leva nas
reunides de novidade, ele escuta, mas, continua trabalhando do
mesmo jeito, ndo muda, nao quer mudar.” (C.C.4)

“Ontem fiz a reunido com os docentes e convidei a Prof. V. para dar
uma palestra para todos sobre a importédncia da pesquisa,
principalmente agora que o Centro Universitario tem o seu Comité de
Etica. Sabem o que aconteceu? Um dos nossos colegas,
Coordenador de um dos cursos de Exatas,além de ficar
conversando, mostrou claramente que nao tem interesse nesse tipo
de mudanca no Centro Universitario.” (C.C.3)

“Eu tenho o mesmo problema seu... Tenho um corpo docente dos
mais antigos também. Eles se sentem ‘papas’, que s6 vao perder a
funcdo quando ou se morrerem. Eles trabalham em outras IES aqui
na cidade e regido, sinceramente, em condi¢des piores do que as
gue a gente oferece e la eles sdo mais atuantes do que aqui, a ponto
de pegarem projetos que eu faco no curso, que eles ndo se
envolvem e de levar esses projetos para essas outras instituicbes e
implanta-los 14! Fui conversar com eles quando soube e o problema é
o lider deles na outra IES. Ele manda, quem ndo obedece, ele
degola. Como é cargo publico, ndo tem poder de demitir, ai forca até
a pessoa desistir de trabalhar no curso dele se ndo for do jeito dele.
Eles fazem por medo.” (C.C.3)

Com relacdo a questdo da inovacdo no Centro Universitario, julgamos

oportuna a reflexdo apresentada por Brito (2008, p.10) a respeito:

[...] antes acreditava-se na capacidade transformadora das reformas
educativas concebidas e conduzidas de forma centralizada pelas
administracfes. Hoje, no entanto, a énfase recai na apropriagdo e criagdo
pelos proprios atores educativos, em condi¢cdes apropriadas, do processo
de mudancga, colocando-se, principalmente na sua vontade e capacidade
reflexiva — e na prépria escola [instituicdo de ensino], a chave do sucesso
destas mudancas.
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Os protagonistas num processo de inovagdo no ensino superior no sentido
citado, séo os professores, 0s alunos, os pais e a alta administracdo da IES no caso,
as Pro-reitorias e Coordenacdes de Ensino e Extensdo, no minimo. Parece-nos que
no Centro Universitario, os Coordenadores tém dificuldade de mobilizar suas
equipes para participar deste processo, alguns porque sao mais antigos e estao
acomodados, outros porque ndo se sentem mobilizados ao aprender sempre e

coletivamente.

5.3 Resultados e contribuicdes: pontos para reflexdo e agcédo de coordenadores

de curso em centro universitario

De acordo com os dados obtidos via questionario, a maioria dos
Coordenadores de Curso (70%), sujeitos pesquisados, tem entre 45 e 63 anos de
idade e participam da IES em tempo integral (40 horas semanais). Com relacdo a
escolaridade, um coordenador tem poés-doutorado, quatro sdo doutores, dois sao
doutorandos e trés sdo mestres. Além disso, na analise constatamos que as
instituicbes formadoras dos sujeitos da pesquisa foram, na maioria, publicas (60%).
Todos eles ministram aulas nas suas respectivas areas do conhecimento, o que
implica que alguns dédo aulas em cursos além dos que coordenam, mas, nas
respectivas areas de formacdo e cumprem a carga horaria em sala de aula minima
fixada pela Pro-Reitoria Académica de quatorze (14) horas-aula. O aspecto positivo
desta situagéo foi apresentado por um dos Coordenadores de Curso que referiu a
importancia de refletir sobre esta vivéncia de ser professor sob outra Coordenacéo,
e como isto interferiu positivamente na sua forma de tratar os docentes do seu
curso.

Com os grupos focais nos detivemos, inicialmente, nas atribuicbes do
Coordenador de Curso em quatro funcdes: politica, gerencial, académica e
institucional.

Quanto a funcado politica, segundo os autores estudados, ela se relaciona,
basicamente, ao fato de o Coordenador de Curso ser um lider reconhecido na area
de conhecimento do seu curso. De acordo com os dados obtidos com os sujeitos da
pesquisa, para exercer a lideranga que lhes compete, o Coordenador de Curso tem
gue se apresentar como lider na comunidade interna e externa, isto €, ter alto

conceito entre seus pares, dentro e/ou fora da IES e ser uma referéncia para
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entusiasmar docentes e discentes. Parece-nos que a atuagdo na comunidade,
apesar de fazer parte da sua acédo diaria, ndo € considerada pelo grupo como uma
funcao prioritaria, isto €, os impede de estar mais atentos a acdes que Ihes parecem
mais importantes. Ela simplesmente acontece quando sdo instados a se apresentar
em visitas, palestras e eventos na comunidade como forma de divulgag&o do proprio
curso pela IES. O que parece, na verdade, preocupa-los, nesta funcéo, se relaciona
com a dificuldade em liderar, aspecto muito enfatizado pelos autores pesquisados,
como uma das competéncias requeridas para uma Coordenacao de Curso efetiva.

Com relacdo a funcdo gerencial, os Coordenadores de Curso deram énfase a
guatro atribuicGes a ela relacionadas: administracdo da infraestrutura (questdes
relacionadas a estrutura fisica e material para a realizacdo do processo de ensino-
aprendizagem) e recursos (aquisicdo de materiais didaticos e controle de estoques);
avaliacdo e indicagao de publicagbes para o curso; a administracdo da adimpléncia
e evasao dos discentes e a selecdo de docentes e o desligamento de docentes do
curso.

Como na literatura abordada, na fala dos Coordenadores de Curso, cuidar da
infraestrutura € uma atividade considerada “menor” e desgastante para a qual, como
sugerido, poder-se-ia usar um técnico. Também a atividade de aquisicdo de
recursos €é considerada uma atividade menos importante.

Com relacdo a inadimpléncia e evasao dos alunos, cada Coordenador de
Curso tem um instrumental tecnoldgico para ter acesso a esses dados de seu grupo
de alunos no “coordenador on line”. Eles sédo estimulados a ajudar a Pro-Reitoria
Administrativa a cuidar pessoalmente dos casos de alunos que podem desistir de
estudar em funcéo de dificuldades pessoais e/ou financeiras.

Com respeito a contratacao e desligamento de docentes duas questdes foram
por eles levantadas: como lidar com a inexperiéncia do docente universitario e com o
fato de muitos deles com titulagdo, que buscam a IES particular para adquirir
experiéncia, e acabam se desligando, apds um periodo no Centro Universitario, para
assumir vaga em IES publicas, vista como mais promissora em termos de carreira.
Neste sentido, podemos depreender que as IES privadas, muitas vezes, firmam-se
como um espaco de formacdo continuada de professores, com a contribuicdo do
Coordenador de Curso.

As funcdes académicas colocadas pelos sujeitos pesquisados foram: conduzir

0s processos de elaboracédo e de execucdo do Projeto Pedagogico do Curso;
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desenvolver as praticas pedagolgicas para favorecer o processo de ensino-
aprendizagem,; estimular a iniciacdo cientifica e pesquisa entre professores e alunos
e orientar e acompanhar os monitores e engajar professores e alunos em programas
e projetos de extensao universitaria. Os Coordenadores pareceram concordar que
nem todos os docentes tém disponibilidade para colaborar com o desenvolvimento e
revisdo do PPC. Referem que as participacdes parecem ocorrer mais em situacao
de excecao, em avaliacdo ou de termo de saneamento do MEC, ou nos casos de
professores comprometidos com o curso.

Com relacdo as praticas pedagogicas e a formacgéo continuada de docente
em servico, salientaram a importancia da sistematicidade de encontros e de
aprender coletivamente, sendo este trabalho considerado um dos mais extenuantes
e complexos, pelo modelo educacional baseado em rotinas, assumido pelos seus
professores, que ndo leva em conta a crescente heterogeneidade e diversidade dos
alunos. Um aspecto importante dessa formacdo continuada em servico, nao
assinalada pelos coordenadores de Curso, enfatizada por Imbernén (2009), e com a
gual concordamos, se refere ao cuidado em possibilitar a participacdo dos
professores na definicdo de conteddos, uma vez que este processo precisa ser
concebido considerando as necessidades dos docentes e da instituicdo naquele
dado momento. Além disso, apesar da importancia da Coordenacdo prestar
orientacdo didatico-pedagogica aos professores de seu curso (na relacdo professor-
aluno, nas formas de comunicacao e de estratégias diversificadas para favorecer a
aprendizagem e a competéncia critica do aluno), a maioria (80%) dos
Coordenadores sujeitos da pesquisa nao teve tal formacao na graduagcao e o pouco
gue aprenderam foi nas esparsas aulas da Pos-Graduacao strictu-sensu (Mestrado
e Doutorado).

Com relagéo a iniciagéo cientifica e pesquisa, muitos deles tém dificuldade de
mobilizar seus docentes, especialmente, os mais antigos na IES, apesar de o Centro
Universitario estar valorizando este tipo de aco (viabilizacdo do Comité de Etica e
Pesquisa pelo Centro Universitario e aprovacao pelo Conselho Nacional de Saude),
como foi anteriormente colocado. Constatamos, ainda, que dentre o0s autores
pesquisados e a propria LDB/1996, somente as universidades tém a obrigatoriedade
de desenvolver esta acgéo.

Com relacéo a funcéo institucional, apesar das dificuldades e a pressdo que os

coordenadores de curso sentem em passar pelos processos de reconhecimento e
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renovacdo de reconhecimento de seus cursos, parecem ter apoio da Pro-Reitoria
Académica e também dos diversos coordenadores de curso que sao também
avaliadores do MEC.

Algumas atribuicbes da coordenagdo emergiram como subcategorias nos
grupos focais; assim, achamos oportuno enfatiza-las, complementando as ja
referendadas por outros pesquisadores. Para iniciar, julgamos pertinente a
preocupacao dos Coordenadores sujeitos com a preparacdo para a atuacao na area.
Eles trouxeram a subcategoria “falta de formacdo do coordenador de curso para o
trabalho”, onde constatamos a angustia da maioria dos participantes pelo fato de ser
regra a nao preparacao prévia deles para as atribuicbes e funcbes da area. A
maioria colocou a importancia da reflexdo sobre o proprio trabalho e a parceria com
os demais Coordenadores para poderem desenvolver uma acado mais efetiva no seu
trabalho diario. A formacdo para o seu trabalho parece se dar de forma
assistematica, apesar das reunides quinzenais (PISLE) e as reunides de inicio de
periodo letivo (Férum), em especial, com a Pro-Reitoria Académica.

Com relacdo a subcategoria “gestdo das relagbes com os docentes”,
assinalada pela maioria dos sujeitos como a tarefa mais dificil e complexa, os
coordenadores colocaram suas iniUmeras dificuldades: a inexperiéncia dos docentes,
a inadequacdo no uso de midias (facebook) por eles, a mediacdo na relacdo
professor-aluno, a dificuldade de trabalhar como equipe, os problemas relativos a
definicdo de aulas e estagios e ao compartiihamento de docentes com outros
cursos. Parece significativo a Coordenacdo atentar para o desenvolvimento da
mediacdo pedagdgica, tal como colocada por Masetto (2003, 2010), na qual o
docente (Coordenador ou nédo) se coloca como facilitador e incentivador da
aprendizagem do seu aluno e que este participe como corresponsavel por este
processo. Parecem ter dificuldade de tomar decisdo em processos de trabalho
(definicdo de aulas, estagios etc.), deixando de lado o fato de que a lideranca, as
atitudes proativas e de articulacdo sdo competéncias fundamentais para o exercicio
deste trabalho (BARROSO; SILVA, 21012). Salientaram, ainda, que prezar e
valorizar a relagcdo Coordenacdo-docentes € fundamental, pois € com a equipe
trabalhando em prol de objetivos comuns que o curso todo se fortalece e, mesmo, se
aprimora.

Quanto a subcategoria “relagbes com discentes e pais”, os Coordenadores

parecem ter problemas com o excesso de disponibilidade de tempo que tém que
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oportunizar para o atendimento de alunos e familiares. Também parecem ter
dificuldades em lidar com a diferenca de geracdes (coordenador-aluno) e os
aspectos de desrespeito dos alunos para com eles. Um dos Coordenadores colocou
gue em funcdo da forma inadequada como seus alunos agiram num estagio, este
local vetou a possibilidade de continuar abrindo vagas para o curso. Enfatizaram,
contudo, a presenca da Coordenacdo junto aos alunos como fator facilitador de
divergéncias, evasao, inadimpléncia, etc. Além disso, vale ressaltar que no SINAES,
ha a categoria “Administragdo Académica” (na dimensdo “Organizagdo Didatico-
Pedagdgica”) que avalia o nivel de comprometimento do curso com seus alunos,
especialmente em termos de assisténcia a problemas de aprendizagem.

Quanto a subcategoria “relacdbes de poder no Centro Universitario”,
colocaram sobre as diferencas de tratamentos dados na instituicdo a coordenadores
e docentes em funcdo de critérios subjetivos, conveniéncias, favorecimentos,
interesses pessoais e privilégios. Esta situacdo foi descrita por Kanan e Zanelli
(2011) e a chamam de “percepcao de injustica organizacional distributiva” nas
universidades. Julgamos que tais ocorréncias parecem se relacionar ao fato de a
IES ser uma empresa do tipo familiar, na qual ndo estdo definidas com clareza as
funcdes da Coordenacao, entre outras.

Com relacdo a subcategoria “cultura e o clima educacional no Centro
Universitario”,”os Coordenadores de Curso colocaram a importancia do trabalho em
equipe para que 0 curso possa realizar com efetividade a sua acdo educadora, mas
admitiram a dificuldade de terem uma gestdo do tipo participativa. Outro aspecto
discutido foi a questdo de valorizacdo dos profissionais do centro universitario
através da organizacdo de um plano de carreira. Como assevera Brito (2008), a
instituicdo de ensino € um espaco de contradicfes, complexidades e ambiguidades
decorrentes das relacdes interpessoais nela existentes e que busca manter padroes,
normas e praticas conservadoras. E importante o Coordenador, enquanto gestor
educacional, compreender a cultura e o clima institucional e estimular a interacéo e a
participacdo dos membros de sua equipe na construcado conjunta da identidade da
area.

A Ultima subcategoria emergente foi relativa a “pressupostos de inova¢do no
sentido de avanco no Centro Universitario”. Os sujeitos pesquisados colocaram a
significancia da unido de todos da coordenacdo e os docentes na execucao do

trabalho, nas duvidas, nas demandas e dificuldades. Achamos, contudo, que falta
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aos Coordenadores uma visao mais ampla de que a inovacédo, no sentido do
avanco, depende de todos os participantes da IES (alta direcdo, coordenacéao,
docentes, discentes, comunidade) e, como coloca Brito (2008), agirem em busca
desse avanco (curricular, do processo de ensino-aprendizagem etc.) em condi¢des
apropriadas, colocando, principalmente na vontade e capacidade reflexiva — e na
propria escola, a chave para a efetivacao desse processo.

Para finalizar este capitulo, acreditamos que os grupos de funcdes propostos
na literatura e suas atribuicdes podem ser mais cuidadosamente reavaliados e, até,
repensados, com base nas informacdes obtidas nesta pesquisa e emergentes da
pesquisa de campo sobre o que é o trabalho do Coordenador de Curso no cotidiano
institucional.

O rol de atribuic6es apresentado neste relatdrio de pesquisa, embora possa
estar incompleto, configura-se como um extenso conjunto de acdes a serem
desenvolvidas pelo profissional em questao, e requer, para o Coordenador de Curso,
uma equipe de apoio para auxilia-lo em suas tarefas ou, ao menos, uma area de
staff que viabilize a realizacéo de suas acdes burocraticas.

Vale ressaltar que, embora as demandas de atuagao variem de acordo com o
contexto em que trabalha o Coordenador de Curso, o exercicio da lideranca
configurou-se como uma das estratégias indispensaveis para a qualidade da acdo
educativa de um curso, principalmente, em periodos de mudancas e demandas,
como € o periodo que atualmente vivenciamos.

Como uma consideracao final, talvez falte aos Coordenadores esta visao mais
ampla de que a inovacdo em busca de avancos curriculares, de avangos no
processo de ensino-aprendizagem, que se especificam nesta pesquisa, so se efetive
com a participagcdo de todos os envolvidos, especialmente a alta diregdo. Outro
aspecto se refere a questéo da reflexdo coletiva e no préprio ambiente institucional,
sobre os desafios, as mazelas, as incongruéncias que afetam a acdo educativa

como um todo.
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O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua
situacdo, sobre seu ambiente concreto. Quanto mais refletir
sobre a realidade, sobre sua situacédo concreta, mais emerge,
plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na
realidade para muda-la.

Paulo Freire, 1980
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CONSIDERACOES FINAIS

O cenario atual do ensino superior brasileiro esta sob a influéncia de diversos
fatores interdependentes, como a globalizacéo, a internacionalizacédo da educacao,
as tecnologias de informacéao, a privatizacao, entre outros, os quais interferem direta
e indiretamente nos sistemas educativos, na questdo do publico versus privado na
educacado superior brasileira e no surgimento das instituicGes privadas de ensino
superior, dentre elas, os Centros Universitarios. Este cenario comegou a se
configurar nos anos 1970, em que houve a expansdo da educacao superior,
continuando nas décadas seguintes até o momento atual, que deu organicidade a
forte expansdo da iniciativa privada no ensino superior brasileiro, incluindo os
Centros Universitarios.

Os dados do ultimo Censo da Educacdo Superior, publicados em outubro de
2012, demonstram a relevancia das instituicbes privadas no ensino superior
brasileiro. Dos 7,2 milhdes de alunos matriculados na educagao superior brasileira,
73% deles se encontram nas instituicbes privadas de ensino superior, sendo que
destes, 15,4% em centros universitarios.

A complexidade desse cenario e, apés a LDB e as legisla¢cdes seguintes,
culminando com a Lei do SINAES, leva, por assim dizer, ao surgimento do
Coordenador de Curso de graduacéo, isto é, um docente com uma formagdo numa
area especifica que se torna gestor universitario. Quando isto ocorre, ele passa a
enfrentar, além dos desafios da legislacdo educacional brasileira, o desafio da
gestdo académica, pedagogica e administrativa. Ao Coordenador de Curso compete,
também, a responsabilidade maior nos resultados do curso sob sua
responsabilidade nas avaliacbes decorrentes da Lei do SINAES, que realiza o
monitoramento de insumos e de resultados dos cursos de educagao superior no
Brasil.

Nesta tese, procuramos responder a questdo de pesquisa relacionada aos
limites e as possibilidades para acdo ou atuacdo do Coordenador de Curso,
enquanto gestor educacional de um Centro Universitario. Na busca de resposta para
esta questdo, sob a 6tica dos Coordenadores de Curso de um Centro Universitario

do interior do Estado de Sao Paulo, nossa pesquisa adotou a abordagem qualitativa
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das informacf6es com caracteristicas de estudo de caso. Utlizamos a pesquisa
bibliogréafica nos capitulos relativos a fundamentacéo teorica, a analise documental e
a pesquisa de campo. Os dados foram coletados por meio de observacéo,
guestionario e grupo focal.

Ao retomar a questdo principal, podemos dizer que este trabalho traz
contribuicGes para repensarmos a atuacdo do Coordenador de Curso de IES
privada, neste caso, Centro Universitario. Sintetizando essas contribuicdes,
apresentamos, em seguida, suas possibilidades e limites como Coordenador na
educacao superior privada, considerando o ambiente e as condi¢gdes de trabalho no

gual esta inserido.

Com relagdo as possibilidades para a acdo ou atuacdo dessa Coordenacao,
podemos colocar:

e 0s processos de contratacdo de novos docentes;

a énfase na aprendizagem coletiva,

e apoio da Pro-Reitoria Académica em programa sistematico relativo ao
conhecimento da Legislacado Educacional;

e apoio da Pré-Reitoria Académica com relacdo a formacao didatico-

pedagdgico em servico;

e contratacdo da Coordenacdo em periodo integral;

responsabilidade e comprometimento do Coordenador com seu
trabalho.
Considerando os limites a atuacdo da Coordenacdo de Curso, podemos

elencar:

e 0 excesso de atribuicbes e demandas da coordenacéo de curso;

¢ afalta de preparo e fundamentacéo para a atuacao na area;

¢ dificuldade com relagéo a lideranca e delegacéo;

e administrar a relacdo com os docentes;

e lidar com a relacdo professor-aluno;

e dificuldade de lidar com as relacdes de poder na IES;

o falta de preparo na area didéatico-pedagdgica;

e ampliar a visao critica sobre o proprio trabalho, sua atuacéo e fungdes e
o conhecimento da realidade a qual esté inserido.
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Com relacédo a hipétese que anunciamos no inicio desta pesquisa, de que a
Coordenacdo de Curso de um Centro Universitario poderia efetivamente
desenvolver o seu trabalho enquanto participe da gestéo educacional, favorecendo o
processo de ensino-aprendizagem se trabalhasse em equipe com os demais
Coordenadores e participantes de Curso e tivesse apoio da direcdo da instituicéo,
incluindo, especialmente, as Pro-Reitorias e a Coordenacdo de Ensino da IES,
parece-nos que foi parcialmente confirmada. Os sujeitos pesquisados deixaram clara
a importancia do trabalho em equipe com as demais coordenacdes de curso e com
os docentes, apesar de algumas dificuldades relatadas. Contudo, parece faltar-lhes
uma analise critica sobre a importancia do suporte e apoio da direcédo, para poderem
realizar com mais efetividade o seu trabalho em prol da aprendizagem dos alunos e

envolvidos.

Ao retomarmos o objetivo geral desta pesquisa, de investigar limites e
possibilidades da e para a acdo do Coordenador de Curso de Centro Universitario
visando a melhoria do processo de ensino-aprendizagem no seu curso, constatamos
gue a realidade da acao deste profissional, mesmo diante de suas contradi¢cdes e
impasses, permitiu-nos ndo s caracterizar as atribuicbes e as funcbes desse
profissional da educacdo superior, mas, também, descrever e destacar
possibilidades e limites para a sua agéo enquanto gestor na educagao superior.

Inicialmente, buscamos sistematizar o historico e as especificidades do
Ensino Superior e Ensino Superior privado no Brasil, com énfase nos Centros
Universitarios. A partir do levantamento histérico realizado, alguns aspectos relativos
a importancia do contexto histérico que levaram ao momento atual do ensino
superior brasileiro emergiram, em especial, para lancar luz sobre dois aspectos: o
aumento do numero de vagas no ensino superior privado e, por decorréncia, o
surgimento dos Centros Universitarios, e a importancia do Coordenador de Curso no
momento atual da educacdo superior brasileira, especialmente, com a Lei do
SINAES em plena efervescéncia. Esta Lei, ao exigir qualidade no ensino de dado
curso em avaliagao, utiliza os resultados obtidos para fins de renovagédo de
reconhecimento de cursos e recredenciamento das instituicdes, colocando uma

enorme responsabilidade sobre os Coordenadores de Curso.



170

Em seguida, buscamos investigar as dimensdes de atuacdo, caracterizar as
funcdes, as possibilidades e os limites de atuacdo de Coordenadores de Curso de
um Centro Universitario do interior do Estado de Sao Paulo.

A partir das reflexdes feitas com base nos tedricos estudados e nos
depoimentos dos sujeitos pesquisados, constatamos a importancia de refletirmos
sobre as concepcgdes prescritas sobre a atuacdo do Coordenador de Curso, que ndo
mais dao conta de responder aos reclamos da realidade da educacao superior atual

dindmica, multifacetada e complexa e, principalmente dos atuais alunos.

Dentre as competéncias fundantes do Coordenador de Curso elencadas pelos
autores estudados, estdo: ter visdo estratégica; capacidade de decisao; ser proativo,
com o perfil de um gestor de oportunidades e de informacdes e, principalmente,
exercer a lideranca, de forma a promover a realizagcdo dos objetivos educacionais do
seu curso, qual seja, estimular e favorecer acfes educativas que melhorem o nivel
de aprendizado, a critica e a criatividade dos envolvidos no processo educativo
como um todo. Além destas, salientamos quatro tipos de competéncias necessarias
ao efetivo desempenho de seu trabalho: o desenvolvimento de caracteristicas
pessoais como a negociacdao, a organizagdo e a responsabilidade; aquisicdo de
conhecimento administrativo e da legislacdo educacional e, por fim, o

desenvolvimento do conhecimento didatico-pedagogico.

Apesar de varios autores pesquisados salientarem a importancia de este
profissional apresentar qualificacdo gerencial, via de regra - e os Coordenadores
sujeitos da pesquisa ndo sdo excecdo -, os docentes convidados a exercer este
cargo, ndo possuiam formacgédo sistemética na area que atuam ou iriam atuar. Outro
aspecto igualmente evidenciado pelos pesquisadores da area mostra a importancia
deste profissional com relacdo a habilidade de lidar com as relacdes interpessoais
(de negociacao, de administracédo de conflitos e ideias e posi¢cdes divergentes etc.),
gue envolvem a coordenacédo e docentes, alunos, pais, funcionarios, direcdo da IES
e comunidade em geral. Esta habilidade se estende também & gestdo da relagéo
professor com alunos, demais professores, pais e funcionarios, entre outros, que,
pelos resultados desta pesquisa, parece constituir a maior dificuldade nas acdes

diarias do Coordenador de Curso.
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Com relagdo as competéncias sugeridas pelos autores, duas outras se
sobressaem: a responsabilidade e o comprometimento deste profissional.
Constatamos em todos eles uma grande responsabilidade com o desenvolvimento
de suas acbes e também um enorme comprometimento com a instituicdo, isto é,
com o Centro Universitario. Isto se efetiva apesar dos desgastes, da quantidade de
atribuicdes e funcbes nas suas ac¢des diarias. Outra, mas, ndo menos importante se
refere ao conhecimento didatico-pedagdgico que, pelas suas colocacdes, parecem
necessitar de maior aprofundamento. A formacdo nesta &rea, para a maioria dos
sujeitos pesquisados decorreu da formagdo na pds-graduacdo strictu-sensu que,
como salientaram muitos dos pesquisadores estudados, ndo lhes fornece uma
formacdo adequada. Mesmo com tais dificuldades, eles sédo instados a favorecer
acOes que promovam o desenvolvimento da aprendizagem de todos os envolvidos

na acdo educativa.

Apesar de nao termos chegado a um denominador comum quanto as
funcdes, responsabilidades, atribuicdes e encargos do Coordenador de Curso, foram
constatados, nas falas dos sujeitos pesquisados, quatro tipos de funcdes: politicas,

gerenciais, académicas e institucionais.

A atuacdo da Coordenacgéo envolve diferentes acdes, a saber: apresentar-se
como lider entusiasta do curso na comunidade interna e externa; administrar a
infraestrutura e os recursos da sua area; avaliar e indicar publicacbes para 0 curso;
evasdo dos discentes e selecdo e desligamento de docentes do seu curso; conduzir
0s processos de elaboracdo e execucdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso
junto com a equipe de professores; desenvolver praticas pedagdgicas para estimular
0 processo de ensino-aprendizagem e a formacgéo continuada de docentes em
servico; estimular a iniciacdo cientifica entre docentes e discentes; orientar e
acompanhar monitores; estimular docentes e discentes a participar de projetos de

extensdo; participar dos processos de renovagao e reconhecimento do seu curso.

Além dessas, previstas nos estudos realizados, outras acdes emergiram nos
grupos focais e foram colocadas como importantes para os Coordenadores. Foram
elas: a preparagdo académica para a gestdo na educacao superior; a gestdo das
relacbes com o corpo docente; a gestao das relagbes com discentes e pais; gestao

das relagbes de poder na IES privada, no caso, o Centro Universitario;
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conhecimento e decodificacdo da cultura e do clima institucional e identificagéo e
execucdo da inovacdo no sentido de avanco curricular e do processo de ensino-

aprendizagem.

O rol de funcbes que apresentamos, ainda que passivel de estar incompleto,
configura-se como um extenso conjunto de atribuicdes a serem desenvolvidas pelo
Coordenador de curso e requer, no caso das atribuicbes mais burocraticas, uma

equipe de apoio ou uma area de staff para auxiliar esse profissional em suas tarefas.

Acreditamos que, se a Coordenacdo de Curso, os docentes, discentes, a
administracdo da IES (especialmente, as Pro-Reitorias) e a comunidade académica
como um todo estiverem alinhados e conscientes sobre a importancia de refletir
sobre 0 contexto no qual a educacdo superior se desenvolve e a importancia da
realizacdo da acdo educativa, um processo de inovagcao podera acontecer e permitir
uma profunda e benéfica mudanca na direcéo da efetivacdo de avancos para todos
os envolvidos e daquela IES como um todo, tendo como objetivo a qualidade da
aprendizagem e do processo de ensino-aprendizagem.

Para concluir, afirmamos a necessidade de que novos estudos sobre o
trabalho e funcdes do Coordenador de Curso sejam desenvolvidos. As pesquisas
em que este profissional € o foco de investigacdo sdo escassas, assim, temos que
enfatizar a necessidade de ir mais além, dada a importancia deste profissional no
contexto da educacao superior. H& muito a ser pesquisado, buscado, revelado e

compreendido para poder, com clareza, esfor¢co e vontade, ser compartilhado.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Folha 1
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO - PUC/SP
Programa de P6s-Graduacédo em Educacdo: Curriculo

Titulo da pesquisa: Coordenacdo de Curso e a formacdo Continuada de

docentes no Ensino Superior: possibilidades e limites
Pesquisador(a) responsavel: Maria Christina Justo

Local da coleta de dados: Centro Universitario da regido de Sao José do Rio
Preto/SP

Prezado(a) Senhor(a):

1. Vocé esta sendo convidado (a) a responder as perguntas deste gquestionario
de forma totalmente voluntaria.

2. Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder este
guestionario, € muito importante que v. compreenda as informacdes e
instru¢des contidas neste documento.

3. A pesquisadora devera responder todas as suas duvidas antes que v. se
decida a participar.

4. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento,

sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tem direito.

Objetivo do estudo: Investigar limites e possibilidade da acdo do coordenador de
curso visando o desenvolvimento e a formacao continuada de professores do seu
curso em uma instituicdo particular de ensino superior, de forma que eles
desenvolvam uma analise critica sobre sua acdo educativa e reflitam sobre sua

participacédo na gestéo do curso.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistira no preenchimento do

guestionario e entrevista.
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APENDICE 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Folha 1
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO - PUC/SP

Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo: Curriculo

Beneficios: O provavel beneficio sera a reflexdo sobre suas concepcbes e
envolvimento como Coordenador de Curso e, consequientemente, a construcéo de

conhecimentos.

Sigilo: As informacdes fornecidas por vocé serdo confidenciais e de conhecimento
apenas da pesquisadora responsavel. Os sujeitos da pesquisa e instituicdo nao
serdo identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados desta

pesquisa forem divulgados de qualquer forma.

Sao Paulo, de de 2013.

Assinatura do Sujeito da pesquisa:

(Nome e CPF)

Testemunha;

Testemunha:

Contato da pesquisadora: Maria Christina Justo — tel. (17) 96176679

COMITE DE ETICA DA PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
- PUC/SP
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Pontifica Universidade Catolica de Siao Paulo
Comité de Etica em Pesquisa

Sede Campus Monte Alegre

Sao Paulo, 10 de junho de 2013,

Termo de compromisso do (a) (os) (as) Pesquisador (a) (os)
(as)Responsavel (is)

Titulo da Pesquisa: A COORDENACAO DE CURSO E A FORMACAO CONTINUADA DE

DOCENTES NO ENSINO SUPERIOR: POSSIBILIDADES E LIMITES

Os (as) pesquisadores (as), abaixo assinados (as), se comprometem a:

Respeitar e cumprir a Teoria Principialista que visa salvaguardar a autonomia,
beneficiéncia, ndo maleficiéncia, justica, privacidade e confidencialidade(Res.
196/96 CONEP/CNS/MS);

N3ao violar as normas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido;

Comunicar ao sujeito da pesquisa todas as informacdes necessarias para um adequado
“consentimento livre e esclarecido” e solicitar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, apenas, quando o sujeito da pesquisa tenha conhecimento adequado dos
fatos e das consequéncias de sua participacao, e tenha tido oportunidade para considerar
livremente se quer participar da pesquisa ou nao;

Obter de cada sujeito de pesquisa um documento assinado ou com impressdo
datiloscépica como evidéncia de consentimento livre e esclarecido;

Renovar o consentimento livre e esclarecido de cada sujeito se houver alteracdes nas
condi¢des ou procedimentos da pesquisa, informado procedimento ao CEP;

Manter absoluto e total sigilo e confidencialidade em relagio a identificacdo do sujeito da
pesquisa e dados constantes em prontuarios ou bando de dados;

Respeitar o principio constitucional da dignidade da pessoa humana e derivados;

Nido prejudicar o meio ambiente em sua totalidade (fauna e fllora);

Cumprir na integraidade todas as resolugdes do Conselho Nacional de Satide CNS/MS,
bem como de todos os diplomas legais referentes ao tema da ética em pesquisa, dos
quais declaramos ter pleno conhecimento.

Desta forma, nés pesquisadores (as) abaixo subscritos, nos comprometemos, em carater
irrrevogavel e irretratavel, ppor prazo indeterminado, a cumprir toda legislacdo vigente,
bem como as disposi¢cdes deste Termo de Compromisso.

Nome do (a) orientado (a): Regina Lucia Giffoni Luz de Brito

Assinatura do (a) orientador (a):

CPF:

RG:

Nome do (a) Autor (a): Maria Christina Justo

Assinatura do (a) Autor (a):

CPF: 834270908/68 RG: 5454988-7
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Questionario — Coordenacéo de Curso de Graduacéao

INTRODUCAO

Sou aluna do curso de Doutorado da PUC-SP no programa em Educacgédo: Curriculo. Estou
desenvolvendo um trabalho de pesquisa sobre a relacao entre a Coordenacéo de Cursos de
graduacdo na rede particular de Ensino Superior e a formacao continuada de docentes no
Ensino Superior e gostaria de contar com sua colaboracéo.

Caso concorde em participar desse trabalho de pesquisa, esclarego, desde ja, que fica
assegurado total anonimato dos profissionais entrevistados, bem como da (s) instituicdo
(6es) que, por ventura, mencionarem.

Desde ja agradeco.

Maria Christina Justo

1- Dados Pessoais

Idade: _ anos

Sexo: ( )F ()M

Dedicacéo: () Tempo integral ( ) Tempo Parcial
Tempo na docéncia: ___ anos Tempo no Ensino Superior: _ anos
Tempo de Coordenacéo de Curso: ___ anos

Tempo na instituicdo atual: ____ anos.

2- Formacéo

2.1. Ensino Superior

Curso: Instituicao:

2.2. Cursos de Pds-Graduagao:
( ) Especializacao concluida
( ) Mestrado a concluir

( ) Mestrado concluido



( ) Doutorado a concluir
( ) Doutorado concluido
( ) P6s-Doutorado a concluir

( ) P6s-Doutorado concluido

2.3. Instituicdo formadora

Especializacéo

Mestrado

Doutorado

Pés-Doutorado

3- Experiéncia Profissional:

Tempo na docéncia no Ensino Basico:

Tempo na docéncia no Ensino Superior:

Tempo no cargo de Coordenador de Curso:

Tempo em outra atividade funcional:

4- Disciplina (s) que leciona atualmente:

Graduacéo:

P6s-Graduacéo:

189

5- Vocé tem conhecimento de quais sé@o suas atribuicBes profissionais como

Coordenador de Curso segundo o regimento/ estatuto da sua IES?

() Sim
() Néo

( ) Outro
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ANEXO 1 - VAGAS NO ENSINO SUPERIOR

O Ministério da Educacdo (MEC) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep) divulgaram os dados do Censo da Educacao Superior 2011. Os
dados mostram que, em um ano, houve aumento de 5,7% no total de matriculas em
CUrsos superiores no pais.

Evolug¢do da matricula na educacgdo superior de graduagdo por dependénciaadministrativa
Brasil 1980-2011

7.000.000

6,000,000

5.000.000

4.000.000

3.000.000

2,000,000

1.000.000

2010
2011

M Pablica M Privada

Fonte: MEC/Inep

No periodo 2010-2011, a matricula cresceu 7,9% na rede publica e 4,8% na rede privada. As IES privadas tém uma

participacao 73,7% no total de matriculas de graduacao.

O maior crescimento, de 7,9%, ocorreu em universidades publicas. Nas instituicoes
privadas o indice foi de 4,8%. Atualmente, ha 6.739.689 pessoas matriculadas em
cursos de graduagéo no ensino superior do pais.
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ANEXO 2 — DADOS DO PARECER DO COMITE DE ETICA — PLATAFORMA
BRASIL

Dados para Validagao

* Numero do Parecer

439137 Pesquisar

DETALHAMENTO DO PARECER

Nimero do Parecer Data Inicio do Cronograma

| 439.137 | 01/08/2013

Titulo do Projeto Data Final do Cronograma

I COORDENAGAO DE CURSO E FORMAGAO CONTINUADA DE DOCENTES NO ENSIN I 13/09/2013

Pesquisador Responsavel Data de Emisséo do Parecer
| Maria Christina Justo | 23/10/2013
Contato Publico Quem Assinou o Parecer

I Maria Christina Justo I Edgard de Assis Carvalho
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ANEXO 3 - INSTRUMENTO DE AVALIACAO DE CURSOS DE GRADUAGAO
PRESENCIAL E A DISTANCIA - MEC



MINISTERIO DA EDUCACAQ
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep
Diretoria de Avaliacéo da Educacdo Superior — Daes
Sistema Nacional de Avaliagéo da Educagéo Superior — Sinaes

Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacao
presencial e a distancia

Brasilia, maio de 2012.



INSTRUGOES PARA PREENCHIMENTO

Este Instrumento subsidia os atos autorizativos de cursos — autorizagdo, reconhecimento e renovagéo de
reconhecimento — nos graus de tecndlogo, de licenciatura e de bacharelado para a modalidade presencial e a distancia.
De acordo com o art. 1° da Portaria Normativa 40/2007, consolidada em 29 de dezembro de 2010, a aplicagéo dos
indicadores desse instrumento dar-se-& exclusivamente em meio eletrénico, no sistema e-MEC. Os avaliadores devero
considerar as orientagdes a seguir:

1. Atribuir conceitos de 1 a 3, em ordem crescente de exceléncia, a cada um dos indicadores de cada uma das trés
dimensées;

2. Considerar os critérios de anélise dos respectivos indicadores da dimensé&o. A atribuigdo dos conceitos deve ser
feita da forma seguinte:

Conceito | Descricdo

1 Quando os indicadores da dimenséo avaliada configuram um conceito NAO EXISTENTE.

2 Quando os indicadores da dimens&o avaliada configuram um conceito INSUFICIENTE.

3 Quando os indicadores da dimenséo avaliada configuram um conceito SUFICIENTE.

4 Quando os indicadores da dimens&o avaliada configuram um conceito MUITO BOM/MUITO BEM.
3 Quando os indicadores da dimenséo avaliada configuram um conceito EXCELENTE.

3. Atribuir os conceitos a cada um dos indicadores. Os conceitos deverdo ser contextualizados, com base nos
indicadores, descritos de forma abrangente e coerentes no quadro “CONSIDERACOES SOBRE A DIMENSAQ”;

4. Manter sempre a coeréncia entre o conceito atribuido aos indicadores e ao gerado na dimenséo com a analise
qualitativa;

5. Consultar o glossério sempre que necessario;

6. A contextualizagéo da IES e do curso e a sintese preliminar devem conter, obrigatoriamente, os dados abaixo:

6.1. CONTEXTUALIZACAO DA IES

a)
b

w0 o o0

Nome da mantenedora;

Base legal da mantenedora (enderego, razéo social, registro no cartério e atos legais);

Nome da IES;

Base legal da IES (enderego, atos legais e data da publicagéo no DOU);

Perfil e misséo da IES;

Dados socioecondmicos da regio;

Breve historico da |ES (criacéo, trajetéria, areas oferecidas no ambito da graduagéo e da pés-graduacéo,
&reas de atuagdo na extensdo e areas de pesquisa, se for o caso).

6.2. CONTEXTUALIZAGAO DO CURSO

—_—

= .

o=
=

—

3

Nome do curso;

Nome da mantida;

Endereco de funcionamento do curso;

Atos legais de Autorizacéo, Reconhecimento e Renovagéo de Reconhecimento do curso, quando existirem;
NUmero de vagas pretendidas ou autorizadas;

Conceito Preliminar de Curso — CPC - e Conceito de Curso — CC -, quando houver;

Turnos de funcionamento do curso (matutino, vespertino, noturno e integral);

Carga horéria total do curso (em horas e em hora/aula);

Tempo minimo e méximo para integralizag&o;

Identificagéo do (a) coordenador (a) do curso;

Perfil do (a) coordenador (a) do curso (formagéo académica, titulagéo, tempo de exercicio na IES e na fungéo
de coordenador do curso);

Composicéo, titulagéo, regime de trabalho e permanéncia sem interrupgéo dos integrantes do Nucleo Docente
Estruturante - NDE;

Tempo médio de permanéncia do corpo docente no curso (exceto para autorizagdo). Somar o tempo de
exercicio no curso de todos os docentes e dividir pelo nimero total de docentes no curso, incluindo o tempo do
(a) coordenador (a) do curso.




6.3. SINTESE PRELIMINAR

a) Identificar a modalidade do curso;

b) Realcar se ha divergéncia no enderego de visita com o enderego do oficio de designagéo;

¢) Explicitar os documentos que serviram de base para andlise da avaliagédo (PDI, PPC, relatérios de
autoavaliagdo e demais relatérios da |ES), & se estéo dentro do prazo de validade;

d) Observar as diligéncias e seu cumprimento;

e) Verificar e comentar se o (a) coordenador (a) do curso apresentou justficativa procedente, ou ndo, ac CPC
insatisfatério e se ha coeréncia entre a justificativa apresentada e as agSes propostas para sanear as possiveis
deficiéncias (somente para Renovacgéo de Reconhecimento de curso).

INFORMAGOES

1. O Conceito do Curso (CC) é calculado, pelo sistema e-MEC, com base na média aritmética ponderada dos
conceitos das dimensdes, os quais sdo resultados da média aritmética simples dos indicadores das respectivas
dimensées.

2. Este instrumento possui indicadores com recurso de NSA, ou seja, “Nao Se Aplica”. Quando o indicador néo se
aplicar & avaliag8o, a comisséo devera optar por NSA. Assim, este indicador néo seré considerado no célculo da
dimenséo.

3. O termo Na&o Se Aplica — NSA, constante nos indicadores especificos, devera ser analisado de acordo com as
diretrizes curriculares do curso e sera justificado pelo avaliador apds analise do Projeto Pedagdgico do Curso -
PPC, do Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e das Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs.

4. Cada indicador apresenta, predominantemente, um objeto de analise.

5. Para os indicadores que contemplam o termo “Anélise Sistémica e Global®, a comisséo devera seguir somente os
aspectos estabelecidos no respectivo indicador, baseados nas informaces contidas no Projeto Pedagégico do

Curso = PPC, no Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e nas e das Diretrizes Curriculares Nacionais —
DCNs.
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Dimensio 1: ORGANIZAGAOQ DIDATICO-PEDAGOGICA
Fontes de Consulta: Plano de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagégico do Curso, Diretrizes Curriculares
Nacionais, quando houver, e Formulario Eletrénico preenchido pela IES no e-MEC.

Indicador Conceito Critério de Anélise
1.1. Contexto educacional 1 Quando o PPC nédo contempla as demandas efetivas de natureza econmica e social.
2 Quando o PPC contempla, de maneira insuficiente, as demandas efetivas de natureza
econdmica e social.
3 Quando o PPC contempla, de maneira suficiente, as demandas efetivas de natureza
econdmica e social.
4 Quando o PPC contempla muito bem as demandas efetivas de natureza econdmica e
social.
5 Quando o PPC conterpla, de maneira excelente, as demandas efetivas de natureza
econdmica e social.
Indicadar Conceito Critério de Analise
1.2. Politicas institucionais 1 Quando as politicas institucionais de ensino, de extenséo e de pesquisa (esta dltima,

no ambito do curso

quando for o caso) constantes no PDI ndo estdo previstas/implantadas no ambito do curso.

2 Quando as politicas institucionais de ensino, de extensdo e de pesquisa (esta Ultima,
quando for o caso) constantes no PDI estdo previstasimplantadas, de maneira
insuficiente, no &mbito do curso.

3 Quando as politicas institucionais de ensino, de extensdo e de pesquisa (esta ditima,
quando for o caso) constantes no PDI estdo previstasimplantadas, de maneira suficiente,
no ambito do curso.

4 Quando as politicas institucionais de ensino, de extensdo e de pesquisa (esta dltima,
quando for o caso) constantes no PDI estdo muite bem previstas/implantadas no ambito do
curso.

5 Quando as politicas institucionais de ensino, de extenséo e de pesquisa (esta
ltima,quando for o caso) constantes no PDI estéo previstasimplantadas, de maneira
excelente, no ambito do curso.

Indicador Conceito Criterio de Analise
1.3. Objetivos do curso 1 Quando os objetivos do curso ndo apresentam coeréncia, em uma analise sistémica e
global, com os aspectos: perfil profissional do egresso, estrutura curricular e contexto
educacional.

2 Quando os objetivos do curso apresentam insuficiente coeréncia, em uma anélise
sistémica e global, com os aspectos: perfil profissional do egresso, esfrutura curricular e
contexto educacional.

3 Quando os objetivos do curso apresentam suficiente coeréncia, em uma analise sistémica
e global, com os aspectos: perfil profissional do egresso, estrutura curricular e contexto
educacional.

4 Quando os objetivos do curso apresentam muito boa coeréncia, em uma analise sistémica
e global, com os aspectos: perfil profissional do egresso, estrutura curricular e contexto
educacional.

5 Quando os objetivos do curso apresentam excelente coeréncia, em uma anélise sistémica

e global, com os aspectos: perfil profissional do egresso, estrutura curricular e contexto
educacional.




Indicador

Conceito

Critério de Anélise

1.4. Perfil profissional do
egresso

1

Quando o perfil profissional ndo expressa as competéncias do egresso.

Quando o perfil profissional expressa, de maneira insuficiente, as competéncias do
egresso.

Quando o perfil profissional expressa, de maneira suficiente, as competéncias do egresso.

Quando o perfil profissional expressa muito bem as competéncias do egresso.

Quando o perfil profissional expressa, de maneira excelente, as competéncias do egresso.

Indicador

Conceito

Critério de Analise

1.5. Estrutura curncular

(Considerar como critério
de andlise também a
pesquisa e a extensdo,
caso estejam
contempladas no PPC)

1

Quando a estrutura curricular previstafimplantada ndo contempla, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: flexibilidade, interdisciplinaridade, compatibilidade da carga
horéria total (em horas), articulacdo da teoria com a pratica e, nos casos de cursos a

distédncia, mecanismos de familiarizacdo com essa modalidade.

Quando a estrutura curricular prevista/implantada contempla, de maneira insuficiente, em
uma andlise sistémica e global, os aspectos: flexibilidade, interdisciplinaridade,
compatibilidade da carga horéria total (em horas), articulagéo da teoria com a prética, e nos
casos de cursos a distancia, mecanismos de familiarizacéo com essa modalidade.

Quando a estrutura curricular previstafimplantada contempla, de maneira suficiente, em
uma analise sisttmica e global, os aspectos: flexibilidade, interdisciplinaridade,
compatibilidade da carga horéria total (em horas), articulagéo da teoria com a prética e, nos
¢asos de cursos a distancia, mecanismos de familiarizac&o com essa modalidade.

Quando a estrutura curricular prevista/implantada contempla, muito bem, em uma anélise
sisttmica e global, os aspectos: flexibilidade, interdisciplinaridade, compatibilidade da carga
horaria total {em horas), articulacdo da teoria com a prética e, nos casos de cursos a

distédncia, mecanismos de familiarizacdo com essa modalidade.

Quando a estrutura curricular prevista/implantada contempla, de maneira excelente, em
uma analise sisttmica e global, os aspectos: flexibilidade, interdisciplinaridade,
compatibilidade da carga horéaria total (em horas), articulacéo da teoria com a pratica e, nos
casos de cursos a distancia, mecanismos de familiarizagdo com essa modalidade.

Indicador

Conceito

Critério de Analise

16. Conteddos
curriculares

1

Quando os conteddos curriculares  previstosimplantados ndo  possibilitam o
desenvolvimento do perfil profissional do egresso considerando, em uma analise sistémica
e global, os aspectos: atualizacdo, adequacéo das cargas horarias (em horas) e adequagéo
da bibliografia.

Quando os conteldos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira
insuficiente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso considerando, em uma
anélise sistémica e global, os aspectos: atualizacdo, adequacdo das cargas horérias (em
horas) e adequacéo da bibliografia.

Quando os conteddos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira
suficiente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso considerando, em uma
anélise sistémica e global, os aspectos: atualizacéo, adequacéo das cargas horarias (em
horas) e adequacéo da bibliografia.

Quando os contetdos curriculares previstos/implantados possibilitam, muito bem, o
desenvolvimento do perfil profissional do egresso considerando, em uma andlise sistémica
e global, os aspectos: atualizacdo, adequacéo das cargas horérias (em horas) e adequacéo
da bibliografia.

Quando os conteddos curriculares previstos/implantados possibilitam, de manerra
excelente, o desenvolvimento do perfi profissional do egresso considerando, em uma
anélise sistémica e global, os aspectos: atualizacdo, adequacéo das cargas horérias (em
horas) e adequacéo da bibliografia.




Indicador Conceito Critério de Andlise
1.7. Metodologia 1 Quando as atividades pedagogicas ndo apresentam coeréncia com a metodologia
prevista/implantada.

2 Quando as atividades pedagdgicas apresentam insuficiente coeréncia com a metodologia
prevista/implantada.

3 Quando as atividades pedagogicas apresentam suficiente coeréncia com a metodologia
prevista/implantada.

4 Quando as atividades pedagdgicas apresentam muito boa coeréncia com a metodologia
prevista/implantada.

5 Quando as atividades pedagogicas apresentam excelente coeréncia com a metodologia
prevista/implantada.

Indicadar Conceito Critério de Analise

1.8. Estagio curricular 1 Quando o estagio curricular supervisionado previstoimplantado ndo  esta

supervisionado regulamentado/institucionalizado.

NSA para cursos que nio 2 Quando o  esthgio  curricular  supervisionado  previstoimplantado  esta

contemplam estagio no regulamentado/institucionalizado, de maneira insuficiente, considerando, em uma anélise

PPC e que ndo possuem sisttmica e global, os aspectos: carga horéria, previsdo/existéncia de convénios, formas de

diretrizes curriculares apresentacéo, orientacéo, superviséo e coordenacéo.

nacionais ou suas . : — . .

diretrizes ndo preveem a 3 Quando o  esthgio  curricular  supervisionado  previstoimplantado  esta

obrigatoriedade de regL:lla_mentadlognlshtumonahzadp, de rr;]anreyra sufic_:nfnt:e,_oqnsyde(rjando, em urr]la anah;e

estagio supervisionado sistémica e global, o eispectos. carga horaria, preﬁmsao.-emstenma e convénios, formas de
apresentagéo, orientacdo, superviséo e coordenacéo.

4 Quando o estagio curricular supervisionado previstofimplantado estd muito bem
regulamentado/institucionalizado considerando, em uma andlise sistémica e global, os
aspectos: carga horaria, previsdo/existéncia de convénios, formas de apresentacéo,
orientagdo, supervisdo e coordenacdo.

5 Quando 0  estagio curricular  supervisionado  previstofimplantado esta
regulamentado/institucionalizado, de maneira excelente, considerando, em uma analise
sisttmica e global, os aspectos: carga horéria, previsdo/existéncia de convénios, formas de
apresentacéo, orientagéo, superviséo e coordenacao.

Indicador Conceito Criterio de Analise

19, Atividades 1 Quando as afividades complementares  previstasimplantadas ndo  estdo

complementares regulamentadas/institucionalizadas.

NSA para cursos que ndo

contemplam atividades 2 Quando as atividades complementares previstasimplantadas estdo regulamentadas/

complementares no PPC institucionalizadas, de maneira insuficiente, considerando, em uma anélise sisttmica e

e que ndo possuem global, os aspectos: carga horaria, diversidade de atividades e formas de aproveitamento.

diretrizes curriculares

nacionais ou suas 3 Quando as atividades complementares previstasimplantadas estdo regulamentadas/

diretrizes ndo preveem a institucionalizadas, de maneira suficiente, considerando, em uma anélise sistémica e

obrigatoriedade de global, os aspectos: carga horaria, diversidade de atividades e formas de aproveitamento.

atividades

complementares 4 Quando as afividades complementares previstas/implantadas estdo muito bem
regulamentadas/institucionalizadas considerando, em uma andlise sistémica e global, os
aspectos: carga horaria, diversidade de atividades e formas de aproveitamento.

5 Quando as atividades complementares previstasimplantadas estdo regulamentadas/

institucionalizadas, de maneira excelente, considerando, em uma andlise sistémica e
global, os aspectos: carga horéria, diversidade de atividades e formas de aproveitamento.




Indicador

Conceito

Critério de Anélise

1.10. Trabalho de
concluséo de curso (TCC)

NSA para cursos que ndo
contemplam TCC no PPC
e que ndo possuem
diretrizes curriculares
nacionais ou suas
diretrizes ndo preveem a
obrigatoriedade de TCC

1

Quando o ftrabalho de conclusédo de ndo esta

regulamentado/institucionalizado.

curso  previsto/implantado

Quando o frabalho de conclusdo de curso  previstoimplantado  esta
regulamentado/institucionalizado, de maneira insuficiente, considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: carga horéria, formas de apresentacdo, orientacéo e
coordenacao.

Quando o trabalho de conclusdo de curso  previstoimplantado  esta
regulamentado/institucionalizado, de maneira suficiente, considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: carga horaria, formas de apresentacdo, orientacéo e
coordenacio.

Quando o ftrabalho de conclusdo de curso previstodmplantado estd muito bem
regulamentado/institucionalizado considerando, em uma andlise sistémica e global, os
aspectos: carga horéarnia, formas de apresentacdo, orientagdo e coordenacao.

Quando o tabalho de conclusdo de curso  previstodimplantado  esta
regulamentado/institucionalizado, de maneira excelente, considerando, em uma analise
sisttmica e global, os aspectos: carga horaria, formas de apresentacéo, orientacdo e
coordenacao.

Indicador

Conceito

Critério de Analise

1.11. Apoio ao discente

1

Quando ndo existe programa de apoio ao discente previsto ou implantada.

Quando o apoio ao discente previsto/implantado contempla, de maneira insuficiente, os
programas de apoio extraclasse e psicopedagdgico, de atividades de nivelamento e
extracurriculares ndo computadas como atividades complementares e de participacdo em
centros académicos e emintercdmbios.

Quando o apoio ao discente previstofimplantado contempla, de maneira suficiente, os
programas de apoio exiraclasse e psicopedagogico, de atividades de nivelamento e
extracurriculares ndo computadas como afividades complementares e de participacéo em
centros académicos e emintercambios.

Quando o apoio ao discente previstofimplantado contempla muito bem os programas de
apoio exiraclasse e psicopedagdgico, de atividades de nivelamento e extracurriculares néo
computadas como atividades complementares e de participacdo em cenfros académicos e
emintercambios.

Quando o apoio ao discente previstofimplantado contempla, de maneira excelente, os
programas de apoio exiraclasse e psicopedagogico, de atividades de nivelamento e
extracurriculares ndo computadas como afividades complementares e de participagéo em
centros académicos e emintercambios.

Indicador

Conceito

Critério de Analise

1.12. AcBes decorrentes
dos processos de
avaliagéo do curso

1

Quando ndo ha acdes académico-administrativas, em decorréncia das autoavaliactes e
das avaliactes externas (avaliagao de curso, ENADE, CPC e outras) no &mbito do curso.

Quando as agdes académico-administrativas, em decorréncia das autoavaliagtes e das
avaliacbes externas (avaliacéo de curso, ENADE, CPC e outras), no Ambito do curso, estéo
previstas/implantadas de maneira insuficiente.

Quando as agbes académico-administrativas, em decorréncia das autoavaliacdes e das
avaliacbes externas (avaliacédo de curso, ENADE, CPC e outras), no dmbito do curso, estéo
previstas/implantadas de maneira suficiente.

Quando as agbes académico-administrativas, em decorréncia das autoavaliagdes e das
avaliagdes externas (avaliacdo de curso, ENADE, CPC e outras), no &mbito do curso, estao
muito bem previstasimplantadas.

Quando as acfes académico-administrativas, em decorréncia das autoavaliacbes e das
avaliacGes externas (avaliacédo de curso, ENADE, CPC e outras), no Ambito do curso, estéo
previstas/implantadas de maneira excelente.




Indicador Conceito Criterio de Analise
1.13. Afividades de tutoria 1 Quando ndo ha o desenvolvimento de atividades de tutoria (presencial e a distancia).
NSA para cursos — _ — . )
presenciais 2 Quando as atividades de tutoria previstas/implantadas atendem, de maneira insuficiente,
Obrigatorio para cursos as demandas didético-pedagogicas da estrutura curricular.
a dlstanclla € presencials, 3 Quando as atividades de tutoria previstas/implantadas atendem, de maneira suficiente, as
reconhecidos, que demandas didatico-pedagdgicas da estrutura curricular.
ofertam até 20% da carga
horaria total do curso na 4 Quando as atividades de tutoria previstas/implantadas atendem muito bem as demandas
modalidade a distancia, didatico-pedagogicas da estrutura curricular,
conforme portaria 4.059 — : : : :
de 10 de dezembro de 5 Quando as atividades de tutoria previstas/implantadas atendem, de maneira excelente, as
2004 demandas didéatico-pedagdgicas da estrutura curricular.

Indicador Conceito Criterio de Analise
1.14. Tecnologias de 1 Quando as tecnologias de informacéo e comunicagdo (TICs) previstasimplantadas no
informagéo e comunicagéo processo de ensino-aprendizagem ndo permitem executar o projeto pedagaégico do curso.
—Tl_CS—”O processo 2 Quando as tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs) previstasimplantadas no
ensino-aprendizagem processo de ensino-aprendizagem permitem executar, de maneira insuficiente, o projeto

pedagdgico do curso.

3 Quando as tecnologias de informagdo e comunicacdo (TICs) previstasimplantadas no
processo de ensino-aprendizagem permitem executar, de maneira suficiente, o projeto
pedagdgico do curso.

4 Quando as tecnologias de informacdo e comunicacédo (TICs) previstas/iimplantadas no
processo de ensino-aprendizagem permitem executar muito bem o projeto pedagdgico do
curso.

5 Quando as tecnologias de informagdo e comunicacéo (TICs) previstasimplantadas no
processo de ensino-aprendizagem permitem executar, de maneira excelente, o projeto
pedagdgico do curso.

Indicador Conceito Critério de Andlise
1.15. Material didatico 1 Quando o material didatico institucional previsto/implantado, disponibilizado aos estudantes,
institucional nao permite executar a formagao definida no projeto pedagogico do curso.

2 Quando o material didatico institucional previsto/implantado, disponibilizado aos estudantes,

NSA para cursos permite executar, de maneira insuficiente, a formac&o definida no projeto pedagdgico do
presenciais que nao curso considerando, em uma anélise sistémica e global, os aspectos: abrangéncia,
contemplam material bibliografia adequada as exigéncias da formacéo, aprofundamento e coeréncia tedrica.
didatico {nstl'fulclonal no 3 Quando o material didatico institucional previsto/implantado, disponibilizado aos estudantes,
PPC, °b"9.at‘2”°.para permite executar, de maneira suficiente, a formacdo definida no projeto pedagogico do
cursos a distancia curso considerando, em uma anélise sistémica e global, os aspectos: abrangéncia,
_ o bibliografia adequada as exigéncias da formacéo, aprofundamento e coeréncia tedrica.
(Para fins de autonzacéo,
considerar o material didatico 4 Quando o material didatico institucional previsto/implantado, disponibilizado aos estudantes,
disponibilizade para o primeiro permite executar, muito bem, a formagéo definida no projeto pedagogico do curso
ano do curso, se CSTs, ou considerando, em uma andlise sistémica e global, os aspectos: abrangéncia, bibliografia
dois pnmeiros ~anos, se adequada as exigéncias da formacéo, aprofundamento e coeréncia tedrica.
bacharelados/licenciaturas)
5 Quando o material didatico institucional previsto/implantado, disponibilizado aos estudantes,

permite executar, de maneira excelente, a formacdo definida no projeto pedagdgico do
curso considerando, em uma anélise sistémica e global, os aspectos: abrangéncia,
bibliografia adequada as exigéncias da formacéo, aprofundamento e coeréncia tedrica.




Indicador Conceito Criterio de Analise
1.16. Mecanismos de 1 Quando ndo ha mecanismos de interacdo enfre docentes, tutores e estudantes.
interagdo entre docentes,
tutores e estudantes : . =

2 Quando os mecanismos de interacdo entre docentes, tutores e estudantes

previstos/implantados atendem, de maneira insuficiente, as propostas do curso.
NSA para cursos
presenciais que nado 3 Quando os mecanismos de interacdo entre docentes, tutores e estudantes
contemplam previstos/implantados atendem, de maneira suficiente, as propostas do curso.
mecanismos de : :
; < 4 Quando os mecanismos de interacdo entre docentes, tutores e estudantes
interagdo entre docentes, L . .

previstos/implantados atendem muito bem as propostas do curso.
tutores e estudantes no
PPC, obrigatério para 5 Quando o0s mecanismos de interacdo entre docentes, tutores e estudantes
cursos a distancia previstos/implantados atendem, de maneira excelente, as propostas do curso.

Indicador Conceito Critério de Analise

1.17. Procedimentos de 1 Quando os procedimentos de avaliagéo previstosimplantados utilizados nos processos de
avaliacdo dos processos ensino-aprendizagem ndo atendem & concepcdo do curso definida no seu Projeto
de ensino-aprendizagem Pedagogico do Curso — PPC.

2 (Quando os procedimentos de avaliacéo previstosimplantados utilizados nos processos de
ensino-aprendizagem atendem, de maneira insuficiente, & concepcéo do curso definida no
seu Projeto Pedagdgico do Curso —PPC.

3 Quando os procedimentos de avaliagéo previstosimplantados utilizados nos processos de
ensino-aprendizagem atendem, de maneira suficiente, & concepcao do curso definida no
seu Projeto Pedagdgico do Curso —PPC.

4 Quando os procedimentos de avaliacio previstosimplantados utilizados nos processos de
ensino-aprendizagem atendem, muito bem, a concepcdo do curso definida no seu Projeto
Pedagogico do Curso — PPC.

5 Quando os procedimentos de avaliacdo previstosimplantados utilizados nos processos de
ensino-aprendizagem atendem, de maneira excelente, a concepcdo do curso definida no
seu Projeto Pedagdgico do Curso —PPC.

Indicador Conceito Critério de Analise
1.18. Ndmero de vagas 1 (Quando o numero de vagas previstas/implantadas ndo corresponde & dimenséo do corpo
docente e as condigdes de infraestrutura da IES.
(Para os cursos de Medicina,
considerar também como
cntério de analise:
disponibilidade de servigos 2 Quando o nimero de vagas previstas/implantadas corresponde, de maneira insuficiente, a
assistencials, incluindo dimenséo do corpo docente e as condigdes de infraestrutura da IES.
hospital, ambulatério e centro
de salde, com capacidade de
absorcdo de um nimerc de |
alunos equivalente & matricula 3 Quando o ndmero de vagas previstas/implantadas corresponde, de maneira suficiente, a
total prevista para o curso; a dimens&o do corpo docente e as condigdes de infraestrutura da IES.
previsdo de 5 ou mais letos
na (s) unidade (s) hospitalar
(es) propria (s) ou conveniada
(5) para QEdla "‘rag; oferecida 4 Quando o nimero de vagas previstas/implantadas atende muito bem & dimenséo do corpo
no  vestibular do curso, docente e as condigbes de infraestrutura da IES.
resultando em um egresso
treinade  em urgéncia e
emergéncia; atendimento |
primario e secundario capaz 5 Quando o ndmero de vagas previstas/implantadas corresponde, de maneira excelente, &

de diagnosticar e tratar as
principais doencas e apto a
referir casos que necessitem
cuidados especializados)

dimenséo do corpo docente e as condigtes de infraestrutura da IES.




Indicador Conceito Critério de Andlise
1.19. Integracéo com as 1 Quando ndo existem acdes ou convénios que promovam integracéo com as escolas da
redes publicas de ensino educacdo basica das redes publicas de ensino.
Obrigatério para as 2 Quando as acBes ou convénios que promovam integracdo com as escolas da educacéo
L g. P NSA basica das redes publicas de ensino estdo previstos/implantados com abrangéncia e
|cenc|a?uras, oA para consolidacao insuficiente.
os demais que nao . :
contemplam integragéo 3 Q}Jando as acbes ou CoNVenios que promovam |nt_egrag_ao com as escolas da edﬂuca@ao
com as redes publicas de basma da§ rede.s.pubhcas de ensino estdo previstos/implantados com abrangéncia e
\ consolidacéo suficiente.
ensino no PPC

4 Quando as agBes ou convénios que promovam integracdo com as escolas da educacéo
basica das redes publicas de ensino estdo muito bem previstosimplantados com
abrangéncia e consolidacéo.

5 Quando as agBes ou convénios que promovam integracdo com as escolas da educacéo
bésica das redes publicas de ensino estdo previstos/implantados com abrangéncia e
consolidacédo excelente.

Indicador Conceito Critério de Andlise

1.20. Integracéo como 1 Quando a integracdo do curso com o sistema de saude local e regional e 0 SUS ndo esta
sistema local e regional de formalizada por meio de convénio.
saude e 0 SUS } - . : - :

2 Quando a integracéo do curso com o sistema de salde local e regional e o SUS
Obrigatério para o curso formalizada por meio de convénio & insuficiente sendo a relacdo alunos/paciente
de Medicina, NSA para os ambulatorial/docente ou preceptor ndo professor do curso de mais de 4, atendendo aos

El . P rge -~ - N

demais cursos que nio principios éticos da formacéo e atuacéo profissional.
contem;.JIam integracao 3 Quando a integracdo do curso com o sisterna de salde local e regional e o SUS
com o 5|stema'local é formalizada por meio de convénio é suficiente sendo a relacéo alunosipaciente
regional de satde e o ambulatorial/docente ou preceptor ndo professor do curso de no méximo 4, atendendo aos
SUS no PPC principios éticos da formacéo e atuacéo profissional.

4 Quando a integracdo do curso com o sisterna de salde local e regional e o SUS
formalizada por meio de convénio é muito boa sendo a relacdo alunosipaciente
ambulatorial/docente ou preceptor ndo professor do curso de no méximo 3, atendendo aos
principios éticos da formacéo e atuacéo profissional.

5 Quando a integracdo do curso com o sistema de salde local e regional e o SUS
formalizada por meio de convénio e excelente sendo a relacdo alunosipaciente
ambulatorial/docente ou preceptor ndo professor do curso de no maximo 2, atendendo aos
principios éticos da formacdo e atuacdo profissional.

Indicador Conceito Critério de Analise

1.21. Ensino na area de 1 Quando a |ES oferece menos de 2 cursos de graduacéo na area de salde reconhecidos,
salde com conceito minimo 4 {quatro) no ENADE e no CPC (quando houver).

P 2 Quando a |ES oferece pelo menos 2 cursos de graduacéo na area de salde reconhecidos,
Obrigatério para o curso o

. com conceito minimo 4 (quatro) no ENADE e no CPC (quando houver).

de Medicina, NSA para os
demais cursos .

3 Quando a |ES oferece pelo menos 4 cursos de graduacéo na érea de salde reconhecidos,
e gue, no dltimo ciclo avaliativo, alcancaram no minimo conceito 4 no ENADE e no CPC
(quando houver).

4 Quando a |ES oferece pelo menos 5 cursos de graduacéo na area de salde reconhecidos,
com conceito minimo 4 (guatro) no ENADE e no CPC (quando houver).

5 Quando a |ES oferece pelo menos 6 cursos de graduacdo na érea de salde reconhecidos,

com conceito minimo 4 (quatro) no ENADE e no CPC (quando houver).




Indicador

Conceito

Critério de Analise

1.22. Atividades préticas
de ensino

Obrigatério para o curso
de Medicina, NSA para os
demais cursos

Quando ndo estdo previstas/implantadas atividades praticas de formacéo.

Quando estdo previstasimplantadas, de maneira insuficiente, atividades préticas de
formacéo priorizando o enfoque de atencéo bésica, especialmente nas areas de clinica
medica, cirurgia, pediatria, saude colefiva, ginecologia e obstetricia, em unidades béasicas
de saude, ambulatorios (de nivel secundario) ou unidades de internacdo, considerando a
perspectiva da hierarquizacdo dos servicos de salde e da atencéo medica, supervisionadas
pelos docentes das respectivas disciplinas.

Quando estdo previstasfimplantadas, de maneira suficiente, atividades praticas de
formacéo priorizando o enfoque de atencéo bésica, especialmente nas areas de clinica
médica, cirurgia, pediatria, saude colefiva, ginecologia e obstetricia, em unidades bésicas
de saude, ambulatorios (de nivel secundario) ou unidades de internacéo, considerando a
perspectiva da hierarquizacdo dos servicos de salde e da atengéo médica, supervisionadas
pelos docentes das respectivas disciplinas.

Quando estdo previstas/implantadas, muite bem, atividades praticas de formagéo
priorizando o enfoque de atencéo bésica, especialmente nas areas de clinica medica,
cirurgia, pediatria, salde coletiva, ginecologia e obstetricia, em unidades bésicas de saude,
ambulatorios (de nivel secundario) ou unidades de internacéo, considerando a perspectiva
da hierarquizacéo dos servicos de salde e da atencdo médica, supervisionadas pelos
docentes das respectivas disciplinas.

Quando estdo previstasimplantadas, de maneira excelente, atividades préticas de
formacdo priorizando o enfoque de atencéo basica, especialmente nas areas de clinica
médica, cirurgia, pediatria, salde coletiva, ginecologia e obstetricia, em unidades bésicas
de salde, ambulatorios (de nivel secundéario) ou unidades de internacéo, considerando a
perspectiva da hierarquizacéo dos servigos de salde e da atencdo médica, supervisionadas
pelos docentes das respectivas disciplinas.

Relato Global da Dimenséo 1
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Dimenséo 2: CORPO DOCENTE E TUTORIAL
Fontes de Consulta: Projeto Pedagégico do Curso, Formulario Eletrénico preenchido pela IES no e-MEC e Documentagio

Comprobatéria.

Indicador Conceito Criterio de Analise

2.1. Atuac&o do Ndcleo 1 Quando o NDE néo esta previsto/implantado.

Docente Estruturante — — .

NDE 2 Quando a atuacdo do NDE previstofimplantado € insuficiente considerando, em uma
andlise sisttmica e global, os aspectos: concepcéo, acompanhamento, consolidacdo e
avaliacéo do PPC.

3 Quando a atuacdo do NDE previsto/implantado é suficiente considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: concepcéo, acompanhamento, consolidacéo e avaliagio do
PPC.
4 Quando a atuacéo do NDE previstofimplantado € muito boa considerando, emuma anélise
sistémica e global, 0s aspectos: concepcdo, acompanhamento, consolidacdo e avaliagdo do
PPC.
5 Quando a atuacéo do NDE previsto/implantado é excelente considerando, em uma anélise
sistémica e global, os aspectos: concepcéo, acompanhamento, consolidacdo e avaliagdo do
PPC.
Indicador Conceito Criterio de Analise
2.2 Atuacdo do (a) 1 Quando ndo ha atuacéo do (a) coordenador (a) do curso.
coordenador (a - . . . .
(@) 2 Quando a atuacéo do (a) coordenador (a) é insuficiente considerando, em uma analise
sisttmica e global, os aspectos: gestdo do curso, relacdo com os docentes e discentes e
representatividade nos colegiados superiores.
3 Quando a atuacéo do (a) coordenador (a) & suficiente considerando, em uma anélise
sistémica e global, os aspectos: gestdo do curso, relacdo com os docentes e discentes e
representatividade nos colegiados superiores.
4 Quando a atuacdo do (a) coordenador (a) & muito boa considerando, em uma anélise
sistémica e global, os aspectos: gestdo do curso, relacdo com os docentes e discentes e
representatividade nos calegiados superiores.
5 Quando a atuacéo do (a) coordenador (a) & excelente considerando, em uma anélise
sistémica e global, os aspectos: gestdo do curso, relagéo com os docentes e discentes e
representatividade nos colegiados superiores.
Indicador Conceito Criterio de Analise

2.3 Experiénciado (a) 1 Quando o (a) coordenador (a) possui menos de 1 ano de experiéncia em cursos a

coordenador (a) do curso distancia.

em cursos a distancia : . . . .

2 Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia em cursos a disténcia maior ou igual a 1
. - ano e menor que 2 anos.

(Indicador especifico a

paracursos a distancia) 3 Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia em cursos a disténcia maior ou igual a 2
anos e menor que 3 anos.

4 Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia em cursos a disténcia maior ou igual a 3
anos e menor que 4 anos.
5 Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia em cursos a distdncia maior ou igual a 4

anos.
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Indicador

Conceito

Critério de Anélise

2.4 Experiéncia
profissional, de magistério
superior e de gestéo
académica do (a)
coordenador (a)

1

Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia profissional, de magistério superior e de
gestdo académica, somadas, menor que 1 ano ou menos de 1 ano de magistério
superior.

Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia profissional, de magistério superior e de
gestdo académica, somadas, maior ou igual a 1 ano e menor que 4 anes sendo, no
minimo, 1 ano de magistério superior.

Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia profissional, de magistério superior e de
gestdo académica, somadas, maior ou igual a 4 anos e menor que 7 anos sendo, no
minimo, 1 ano de magistério superior.

Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia profissional, de magistério superior e de
gestdo académica, somadas, maior ou igual a 7 anos e menor que 10 anos sendo, no
minimo, 1 ano de magistério superior.

Quando o (a) coordenador (a) possui experiéncia profissional, de magistério superior e de
gestéo académica, somadas, maior ou igual a 10 anos sendo, no minimo, 1 ano de
magistério superior.

Indicador

Conceito

Critério de Analise

2.5 Regime de trabalho do
(a) coordenador (a) do
curso

NSA para cursos a
distancia, obrigatério
para cursos presenciais

Quando o regime de trabalho previsto/implantado do (a) coordenador (a) ndo é de tempo
parcial ou integral; ou a relagdo entre o ndmero de vagas anuais pretendidas/autorizadas
e as horas semanais dedicadas & coordenacdo € maior que 23, ou ndo é respeitado o
limite minimo de 10 horas semanais dedicadas & coordenacao do curso.

Quando o regime de trabalho previstoimplantado do (a) coordenador (a) @ de tempo
parcial ou integral, sendo que a relacdo entre o ndmero de vagas anuais
pretendidas/autorizadas e as horas semanais dedicadas & coordenacéo & maior que 20 e
menor ou igual a 25.

Quando o regime de trabalho previstoimplantado do (a) coordenador (a) & de tempo
parcial ou integral, sendo que a relacdo entre o ndmero de vagas anuais
pretendidas/autorizadas e as horas semanais dedicadas a coordenacdo é maior que 15 e
menor ou igual a 20.

Quando o regime de trabalho previstoimplantado do (a) coordenador (a) é de tempo
parcial ou integral, sendo que a relacdo entre o numero de vagas anuais
pretendidas/autorizadas e as horas semanais dedicadas a coordenacéo ¢ maior que 10 e
menor ou igual a 13.

(Quando o regime de trabalho previstoimplantado do (a) coordenador (a) é de tempo
parcial ou integral, sendo que a relacdo entre o numero de wvagas anuais
pretendidas/autorizadas e as horas semanais dedicadas a coordenacé&o & menor ou igual
al0.

Indicador

Conceito

Critério de Analise

2.6 Carga horaria de
coordenacéo de curso

NSA para cursos
presenciais, obrigatério
para cursos a distancia

1

Quando a carga horaria prevista/implantada para o (a) coordenador (a) for menor que 10
horas.

Quando a carga horaria prevista/implantada para o (a) coordenador (a) do curso for maior

ou igual a 10 e menor que 15 horas semanais dedicadas fotalmente & coordenacdo.

Quando a carga horéria prevista/implantada para (a) o coordenador (a) do curso for maior
ou igual a 15 e menor que 20 horas semanais dedicadas totalmente & coordenacéo.

Quando a carga horaria prevista/implantada para o (a) coordenador (a) do curso for maior

ou igual a 20 e menor que 25 horas semanais dedicadas fotalmente & coordenacéo.

Quando a carga horéria prevista/implantada para o (a) coordenador (a) do curso for maior

ou igual a 25 horas semanais dedicadas totalmente a coordenacéo.




Indicador Conceito Critério de Anélise
2.7. Titulacdo do corpo 1 Quando o percentual dos docentes do curso com titulacéo obtida em programas de pds-
docente do curso graduacéo stricto sensu @ menor que 15%.
(Para fins de autorizagéo, 2 Quando o percentual dos docentes do curso com titulacéo obtida em programas de pos-
considerar os docentes graduacéo stricto sensu é maior ou igual a 15% e menor que 30%.
previstos para o primeiro ano
do curso, se CSTs, ou dois 3 Quando o percentual dos docentes do curso com titulagéo obtida em programas de pés-
PrITIEITOS anos, se \ graduacéo stricto sensué maior ou igual a 30% e menor que 50%.
bacharelados/licenciaturas)
4 Quando o percentual dos docentes do curso com titulacéo obtida em programas de pds-
graduaco stricto sensu é maior ou igual a 50% e menor que 75%.
5 Quando o percentual dos docentes do curso com titulacéo obtida em programas de pos-
graduacéo stricto sensu é maior ouigual a 75%.
Indicador Conceito Critério de Anélise
2.8. Titulacdo do corpo 1 Quando néo ha doutores do curso.
docente do curso —
percentual de doutores 2 Quando o percentual de doutores do curso @ menor ou igual a 10%.
(Para fins de autorizacéo,
considerar os docentes 3 Quando o percentual de doutores do curso & maior que 10% e menor ou igual a 20%.
previstos para o primeiro anc
do curso, se CSTs, ou dois . o . o
primeiros anos, se 4 Quando o percentual de doutores do curso & maior que 20% e menor ou igual a 35%.
bacharelados/licenciaturas)
5 Quando o percentual de doutores do curso é maior que 35%.
Indicador Conceito Critério de Anélise
2.9 Regime de trabalho do 1 Quando o percentual do corpo docente previsto/efetivo com regime de trabalho de tempo
corpo docente do curso parcial ouintegral € menor que 20%.
(Para fins de autorizacéo,
considerar os docentes 2 Quando o percentual do corpo docente previsto/efetivo com regime de trabalho de tempo
previstos para o primeiro parcial ouintegral € maior ou igual a 20% e menor que 33%.
anodocurso, se CSTs, ou
dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) . . .
3 Quando o percentual do corpo docente previsto/efetivo com regime de trabalho de tempo
(Para os cursos de Medicina, parcial ouintegral € maior ou igual a 33% e menor que 60%.
03 critérios de analise passam
a figurar da seguinte maneira:
| _ A% . . . .
Concito 1 - menor que 50% 4 Quando o percentual do corpo docente previsto/efetivo com regime de trabalho de tempo
Conceito 2 — maior ou igual a al ouint | & mai iaual a 60% 809%
50% & menor que 60% parcial ouintegral &€ maior ou igual a 60% e menor que 80%.
Conceito 3 — maior ou igual a
60% e menor que 70%
Conceito 4 — maior ou igual a 5 Quando o percentual do corpo docente previsto/efetivo com regime de trabalho de tempo

70% e menor que 80%
Conceito 5 — maior ou igual
a60%)

parcial ouintegral € maior ou igual que 80%.




Indicador Conceito Criterio de Analise
2.10. Experiéncia 1 Quando um contingente menor que 20% do corpo docente previsto/efetivo possui
profissional do corpo experiéncia profissional (excluida as atividades no magistério superior) de, pelo menos, 2
docente anos para bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos superiores de tecnologia.
(Para fins de autorizacéo,
considerar os docentes
previstos para o primeiro ano 2 Quando um contingente maior ou igual a 20% e menor que 40% do corpo docente
do curso, se CSTs, ou dois previsto/efetivo possui experiéncia profissional (excluida as atividades no magistério
PrimeIros anos, se \ superior) de, pelo menos, 2 anos para bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos
bacharelados/licenciaturas) superiores de tecnologia.
NSA para egressos de
cursos de licenciatura 3 Quando um contingente maior ou igual a 40% e menor que 60% do corpo docente
- previsto/efetivo possui experiéncia profissional (excluida as afividades no magistério
(Para os cursos de Medicina, superior) de, pelo menos, 2 anos para bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos
os critérios de analise passam . :
a figurar da seguinte maneira: superiores de tecnologia.
Conceito 1 — menor que 40%
%anilg{tgeglo_rp:a?g?bz ?gnuoasia 4 Quando um contingente maior ou igual a 60% e menor que 80% do corpo docente
40% e menor que 50% previsto/efetivo possui experiéncia profissional (excluida as atividades no magistério
possui, pelo menos, 5 anos superior) de, pelo menos, 2 anos para bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos
Conceito 3 — maior ou igual a superiores de tecnologia.
50% e menor que 60%
possul, pelo menos, 5 anos
Conceito 4 — maior ou igual a 5 Quando um contingente maior ou igual a 80% do corpo docente previsto/efetivo possui
60% e menor que 70% experiéncia profissional (excluida as atividades no magistério superior) de, pelo menos, 2
possui, pelo menos, 5 anos anos para bacharelados/licenciaturas ou 3 anos para cursos superiores de tecnologia.
Conceito 5 — maior ou igual a
70% possui, pelo menos, 5
anos)
Indicador Conceito Criterio de Analise
2.1 Experiéncia no 1 Quando um contingente menor que 20% do corpo docente previsto/efeivo tem, pelo
exercicio da docéncia na menos, 3 anos de experiéncia no exercicio da docéncia na educacao béasica.
educacéo basica
(Para fins de autorizacéo, 2 Quando um contingente maior ou igual a 20% e menor que 30%_do corpo do_cente
. o previsto/efetivo tem, pelo menos, 3 anos de experiéncia no exercicio da docéncia na
considerar os docentes .
previstos para os dois educagdo basica.
primeiros anos do cursa) 3 Quando um contingente maior ou igual a 30% e menor que 40% do corpo docente
previsto/efetivo tem, pelo menos, 3 anos de experiéncia no exercicio da docéncia na
Obrigatério para cursos educacéo basica.
de Ilcencilatura, NSA para 4 Quando um contingente maior ou igual a 40% e menor que 50% do corpo docente
os demais previsto/efetivo tem, pelo menos, 3 anos de experiéncia no exercicio da docéncia na
educacéo basica.
5 Quando um contingente maior ou igual a 50% do corpo docente previsto/efetivo tem, pelo

menos, 3 anos de experiéncia no exercicio da docéncia na educacao béasica.
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Indicador Conceito Criterio de Andlise
2.12. Experiéncia de magistério 1 Quando um contingente menor que 20% do corpo docente previsto/efetivo possui
superior do corpo docente experiéncia de magistério  superior de, pelo menos, 3 anos para

bacharelados/icenciaturas ou 2 anos para cursos superiores de tecnologia.

(Para fins de autonzacéo, considerar
os docentes previstos para o :
primeiro ano do curse, se C8Ts, ou 2 Quando um contingente maior ou igual a 20% e menor que 40% do corpo docente
dois primeiros anos, se previsto/efetivo possui experiéncia de magistério superior de, pelo menos, 3 anos
bacharelados/licenciaturas) para bacharelados/licenciaturas ou 2 anos para cursos superiores de tecnologia.
(Para os cursos de Medicina, os
critérios de analise passam a figurar 3 Quando um contingente maior ou igual a 40% e menor que 60% do corpo docente
da seguinte maneira: previsto/efetivo possui experiéncia de magistério superior de, pelo menos, 3 anos
Conceito 1~ menor que 40% possul, para bacharelados/licenciaturas ou 2 anos para cursos superiores de tecnologia.
pelo menos, 2 anos
Conceito 2 — maior ou igual a40% e
menor que 50% possu, pelo menos, 4 Quando um contingente maior ou igual a 60% e menor que 80% do corpo docente
2 anos . . . previsto/efetivo possui experiéncia de magistério superior de, pelo menos, 3 anos
Conceito 3 — maior ou igual a 50% e 1 - - -

o : para bacharelados/icenciaturas ou 2 anos para cursos superiores de tecnologia.
mener que 60% possui, pelo menos,
5 anos

R : o - . . ——

Conceto 4 T_.a'mou igual a 60% e 5 Quando um contingente maior ou igual a 80% do corpo docente previsto/efetivo
menar que 70% possul, pelo menos, . o e .
5 anos possui experiéncia de magistério superior de, pelo menos, 3 anos para
Conceito 5 — maior ou igual a 70% bacharelados/icenciaturas ou 2 anos para cursos superiores de tecnologia.
possul, pelo menos, 5 anos)

Indicador Conceito Criterio de Andlise
2 13. Relacio entre o ntmero de 1 Quando a media entre o namero de docentes do curso (equivalentes 40h) e o ndmero
docentes e o nimero de de vagas previstas/implantadas é de 1 docente para 161 vagas ou mais.
estudantes . . : .

2 Quando a média entre o nimero de docentes do curso (equivalentes 40h) e o numera

NSA para cursos presencials. de vagas previstas/implantadas & de 1 docente para 151 a 160 vagas.
O_b”_-‘:"le't_Orlo para cursos a 3 Quando a média entre o nimero de docentes do curso (equivalentes 40h) e o niimero
distancia (relagdo entre o de vagas previstas/implantadas € de 1 docente para 141 a 150 vagas.
namero de docentes e o |
namero de estudantes 4 Quando a média entre o nimero de docentes do curso (equivalentes 40h) e o nimero
equivalente 40h em dedicagdo de vagas previstas/implantadas é de 1 docente para 131 a 140 vagas.
aEAD i — : : :

5 Quando a média entre o nimero de docentes do curso (equivalentes 40h) e o nimero

de vagas previstas/implantadas é de 1 docente para 130.
Indicador Conceito Criterio de Analise

2.14. Funcionamento do 1 (uando o colegiado nédo esta previsto/implantado.

colegiado de curso ou ) . . . .

equigalente 2 Quando o funcionamento do colegiado previsto/implantado esta regulamentado/
institucionalizado, de maneira insuficiente, considerando, em uma anélise sistémica
e global, os aspectos: representatividade dos segmentos, periodicidade das reunides,
registros e encaminhamento das decisdes.

3 Quando o funcionamento do colegiado previsto/implantado esta regulamentado/
institucionalizado, de maneira suficiente, considerando, em uma analise sistémica e
global, os aspectos: representatividade dos segmentos, periodicidade das reunides,
registros e encaminhamento das decisdes.

4 Quando o funcionamento do colegiado previstoimplantado estd muito bem
regulamentadofinstitucionalizado considerando, em uma anélise sistémica e global,
0s aspectos: representatividade dos segmentos, periodicidade das reunides, registros
e encaminhamento das decisdes.

5 Quando o funcionamento do colegiado previsto/implantado estd regulamentado/

institucionalizado, de maneira excelente, considerando, em uma analise sistémica e
global, os aspectos: representatividade dos segmentos, periodicidade das reunides,
registros e encaminhamento das decisdes.

[
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Indicador Conceito Critério
2.15. Producéo cientifica, 1 Quando menos de 50% dos docentes ndo tém producéo nos Ultimos 3 anos.
cultural, artistica ou
tecnologica . . . .
g 2 Quando pelo menos 50% dos docentes t&m entre 1 a 3 producdes nos Ultimos 3 anos.
(para fins de autonzacéo,
considerar os docentes 3 Quando pelo menos 50% dos docentes t&m entre 4 a 6 productes nos Ultimos 3 anos.
previstos para o primeirc ano
do curso, se CSTs, ou dois
primeiros anos, se 4 Quando pelo menos 50% dos docentes t&m entre 7 a 9 producdes nos Ultimos 3 anos.
bacharelados/licenciaturas)
5 Quando pelo menos 50% dos docentes &m mais de 9 produgdes nos Ultimos 3 anos.
Indicador Conceito Criterio de Analise
2.16. Titulacao e formacéo 1 Quando existem tutores nao graduados.
do corpo de tutores do
curso
(Para fins de autorizacéo, 2 Quando todos os tutores previstos/efetivos séo graduados.
considerar os tutores
previstos para o primeiro anc
do curso, se CSTs, ou dois
primeiros anos, se : —
bacharelados/licenciaturas) 3 Quando todoes os tutores previstos/efetivos séo graduados na area.
NSA para cursos
presenciais.
Obrigatério para cursos 4 Quando todos os tulores previstosfefetivos so graduados na area, sendo que, no
a distancia e presenciais, minimo, 30% tém titulagéo obtida em programas de pés-graduagéo lato sensu.
reconhecidos, que
ofertam até 20% da carga ; Quando tod ot S " duad - q
horaria total do curso na uando oCl os os lutores previstos/efetivos sdo graduados na area, sendo que, no
. Cen minimo, 30% tém titulagéo obtida em programas de pos-graduagdo stricto sensu.
modalidade a distancia,
conforme Portaria
4.059/2004
Indicador Conceito Criterio de Analise
217 Experiéncia do corpo 1 Quando o percentual de tutores do curso previstos/efetivos que possui experiéncia minima
de tutores em educacido a de 3 anos em cursos a distancia € menor que 40%.
distancia
(Para fins de autorizagao, 2 Quando o percentual de tutores do curso previstos/efetivos que possui experiéncia minima
considerar os tutores - de 3 anos em cursos a distAncia € maior ou igual a 40% e menor que 50%.
previstos para o primeire ano
do curso, se CSTs, ou dois
primeiros anos, se . e . .
P . 3 Quando o percentual de tutores do curso previstos/efetivos que possui experiéncia minima
bacharelados/licenciaturas) T . o o
de 3 anos em cursos a distancia é maior ou igual a 50% e menor que 60%.
NSA para cursos
presenciais.
Obrigatorio para cursos 4 Quando o percentual de tutores do curso previstos/efetivos que possui experiéncia minima
a distancia e presenciais, de 3 anos em cursos a distancia é maior ou igual a 60% e menor que 70%.
reconhecidos, que
ofertam até 20% da carga
horaria total do curso na 5 Quando o percentual de tutores do curso previstos/efetivos que possui experiéncia minima

modalidade a distancia,
conforme Portaria 4.059/
2004

de 3 anos em cursos a distancia € maior ou igual a 70%.
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Indicador Conceito Critério de Anélise
2.18. Relacdo docentes e 1 Quando a relacdo enfre o numero de estudantes e o fotal de docentes mais tutores
tutores — presenciais e a (presenciais e a distancia) previstos/contratados é maior que 60.
distancia — por estudante . ; ;
P 2 Quando a relacdo enfre 0o numero de estudantes e o total de docentes mais tutores
(presenciais e a distancia) previstos/contratados & maior que 50 e menor ou igual a 60.
NSA para cursos
PIESEnCIans: 3 Quando a relagdo enfre o nimero de estudantes e o total de docentes mais tutores
Obrigatério para cursos (presenciais e a distancia) previstos/contratados &€ maior que 40 e menor ou igual a 50.
a distincia e presenciais,
reconhecidos, que 4 Quando a relagdo enfre o nimero de estudantes e o total de docentes mais tutores
ofertam até 20% da carga (presenciais e a distancia) previstos/contratados & maior que 30 e menor ou igual a 40.
horaria total do curso na - ) :
modalidade a distancia, 5 Quando a rela@g_ot?ntre 0 m_thnerp dT ets[tjudames e o to}al dle c:ia%cemes mais tutores
3 resenciais e a distancia) previstos/contratados ¢ menor ou igual a 30.
conforme Portaria 4.059 (p )P 9
/2004
Indicador Conceito Critério de Analise
2.19. Responsabilidade 1 Quando a porcentagem dos docentes responsaveis pelas atividades de ensino envolvendo
docente pela supervisao pacientes que se responsabiliza pela supervisdo da assisténcia médica a elas vinculadas é
da assisténcia médica menor que 25%.
P 2 Quando a porcentagem dos docentes responsaveis pelas atividades de ensino envolvendo
Obrigatério para o curso . 2 o g : ;
. pacientes que se responsabiliza pela supervisdo da assisténcia médica a elas vinculadas é
de Medicina, NSA para . : . : i
O maior ou igual a 25% e menor que 50%, sendo que, destes, pelo menos 30% dos
docentes supervisionam e sdo responsaveis pelos servicos clinico-cirdrgicos frequentados
pelos alunos.

3 Quando a porcentagem dos docentes responsaveis pelas atividades de ensino envolvendo
pacientes que se responsabiliza pela supervisdo da assisténcia médica a elas vinculadas é
maior ou igual a 50% e menor que 75%, sendo que, destes, pelo menos 30% dos
docentes supervisionam e séo responsaveis pelos servigos clinico-cirdrgicos frequentados
pelos alunos.

4 Quando a porcentagem dos docentes responsaveis pelas atividades de ensino envolvendo
pacientes que se responsabiliza pela supervisdo da assisténcia médica a elas vinculadas é
maior ou igual a 75% e menor que 90%, sendo que, destes, pelo menos 30% dos
docentes supervisionam e séo responsaveis pelos servigos clinico-cirdrgicos frequentados
pelos alunos.

5 Quando a porcentagem dos docentes responsaveis pelas atividades de ensino envolvendo
pacientes que se responsabiliza pela supervisdo da assisténcia médica a elas vinculadas é
maior ou igual a 90%, sendo que, destes, pelo menos 30% dos docentes supervisionam e
s80 responsavels pelos servicos clinico-cirdrgicos frequentados pelos alunos.

Indicador Conceito Critério de Anélise
2.20 Nucleo de apoio 1 Quando o ndcleo de apoio pedagogico e experiéncia docente ndo esta previstoimplantado,
pedagogico e experiéncia ou guando menos de 6 das areas do curso estéo representadas no nlcleo existente.
docente . : . S L :

2 Quando o nucleo de apoio pedagogico e experiéncia docente previstoimplantado é

T composto por docentes do curso com, no minimo, 2 anos de experiéncia docente, ou néo
Obrigatério para o curso ; i
e cobre todas as areas tematicas do curso.
de Medicina, NSA para
os demais cursos 3 Quando o nicleo de apoio pedagogico e experiéncia docente previstoimplantado é
composto por docentes do curso com, no minimo, 3 anos de experiéncia docente, cobrindo
todas as areas teméticas do curso.

4 Quando o nucleo de apoio pedagogico e experiéncia docente previstoimplantado é
composto por docentes do curso com, no minimo, 4 anos de experiéncia docente, cobrindo
todas as areas tematicas do curso.

5 Quando o nucleo de apoio pedagdgico e experiéncia docente previstoimplantado é

composto por docentes do curso com, no minimo, 5 anos de experiéncia docente, cobrindo
todas as éreas teméticas do curso.




Relato Global da Dimenséo 2

Dimenséo 3: INFRAESTRUTURA
Fontes de Consulta: Projeto Pedagégico do Curso, Diretrizes Curriculares Nacionais, quando houver, Formulario
Eletronico preenchido pela IES no e-MEC e Documentagdo Comprobatéria.

Indicador Conceita Critério de Analise

3.1. Gabinetes de trabalho 1 Quando ndo existem gabinetes de trabalho implantados para os docentes em tempo

para professores Tempo integral.

Integral — TI

(Para fins de autorizacao, 2 Quando os gabinetes de trabalho implantados para os docentes em tempo integral sé&o

considerar os gabinetes de insuficientes considerando, em uma anélise sistémica e global, os aspectos:

trabalho para os docentes em . e . . i - :

: . disponibilidade de equipamentos de informética em funcdo do nimero de professores,

tempo integral do primeire ano : - : e ., S S .

do curso. se CSTs ou dois dimensdo, limpeza, iluminacéo, acustica, venilacdo, acessibilidade, conservacado e

primeiros anos, se comodidade.

bacharelados/licenciaturas) 3 |Quando os gabinetes de trabalho implantados para os docentes em tempo integral séo
suficientes considerando, em uma anélise sistémica e global, 0s aspectos: disponibilidade
de equipamentos de informatica em fungéo do ndmero de professares, dimensdo, limpeza,
lluminacéo, acustica, ventilacéo, acessibilidade, conservacéio e comodidade.

4 Quando os gabinetes de frabalho implantados para os docentes em tempo integral séo
muito bons considerando, emuma anélise sisttmica e global, os aspectos: disponibilidade
de equipamentos de informatica em funcdo do numero de professores, dimenséo, limpeza,
lluminacéo, acustica, ventilacao, acessibilidade, conservacao e comodidade.

5 Quando os gabinetes de trabalho implantados para os docentes em tempo integral séo

excelentes considerando, em uma analise sistémica e global, os aspectos: disponibilidade
de equipamentos de informatica em funcéo do numero de professores, dimenséo, limpeza,
lluminacéo, acustica, ventilacio, acessibilidade, conservacao e comodidade.
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Indicador Conceito Criterio de Andlise
3.2. Espaco de trabalho 1 Quando ndo existe espaco especifico para as atividades de coordenacéo do curso.
ara coordenacéo do curso : . . . _
gser\.ﬂ'cos académ’cos 2 Quando o espaco destinado as atividades de coordenacao é insuficiente considerando, em
: uma andlise sistémica e global, os aspectos: dimensdo, equipamentos, conservacéo,
gabinete individual para coordenador, numero de funcionarios e atendimento aos alunos e
aos professares.

3 Quando o espaco destinado as atividades de coordenacdo é suficiente considerando, em
uma anélise sistémica e global, os aspectos: dimensédo, equipamentos, conservacéo,
gabinete individual para coordenador, numero de funcionarios e atendimento aos alunos e
aos professares.

4 Quando o espaco destinado as atividades de coordenacéo é muito bom considerando, em
uma anélise sistémica e global, os aspectos: dimensdo, equipamentos, conservacéo,
gabinete individual para coordenador, numero de funcionarios e atendimento aos alunos e
aos professares.

5 Quando o espaco destinado as atividades de coordenacéo é excelente considerando, em
uma anélise sistémica e global, os aspectos: dimenséo, equipamentos, conservacéo,
gabinete individual para coordenador, ndmero de funcionarios e atendimento aos alunos e
aos professores.

Indicador Conceito Critério de Analise
3.3. Sala de professores 1 Quando néo existe sala de professores implantada para os docentes do curso.
. o 2 Quando a sala de professores implantada para os docentes do curso é insuficiente
(Para fins de autorizagéo, : o T T -
considerar asalade considerando, em uma analise sistémica e global, os aspectos: disponibilidade de
professores implantada para equipamentos de informéatica em fungdo do namero de professores, dimensdo, limpeza,
0s docentes do primeiro ano luminac&o, aclstica, ventilacdo, acessibilidade, conservacéo e comodidade.
do curso, se CSTs, ou dois 3 Quando a sala de professores implantada para os docentes do curso & suficiente
primeros anos, se . . v i . T
bachareladosflicenciaturas) considerando, em uma analise sistémica e global, os aspectos: disponibilidade de
' equipamentos de informatica em fungdo do ndmero de professores, dimensdo, limpeza,
NSA para IES que possui lluminacéo, acustica, ventilacio, acessibilidade, conservacéo e comodidade.
gabinetes de trabalho 4 Quando a sala de professores implantada para os docentes do curso é muito boa
para 100% dos docentes considerando, em uma analise sistémica e global, os aspectos: disponibilidade de
do curso equipamentos de informatica em fungéo do namero de professores, dimenséo, limpeza,
lluminacéo, acustica, ventilacio, acessibilidade, conservacéo e comodidade.

5 Quando a sala de professores implantada para os docentes do curso é excelente
considerando, em uma anélise sistémica e global, os aspectos: disponibilidade de
equipamentos de informatica em fungéo do namero de professores, dimenséo, limpeza,
lluminacéo, acustica, ventlacio, acessibilidade, conservacéo e comodidade.

Indicador Conceito Criterio de Andlise

3.4 Salas de aula 1 Quando as salas de aula implantadas no curso ndo tém condigdes de funcionamento.

(Para fins de autorizagdo 2 Quando as salas de aula implantadas para o curso séo insuficientes considerando, em

considerar as salas de aula uma andlise sistémica e global, os aspecios: quantidades e namero de alunos por turma,

implantadas para o primeiro disponibilidade de equipamentos, dimensdes em funcéo das vagas previstas/autorizadas,

ano do curso, se CSTs, ou limpeza, luminacéo, aclstica, ventilagéo, acessibilidade, conservacéio e comodidade.

dois primeiros anos, se . - . :

bachareladosficancisturas) 3 Quando as salas de aula implantadas para o curso séo suficientes considerando, em uma
analise sisttmica e global, os aspectos: quantidades e ndmero de alunos por turma,
disponibilidade de equipamentos, dimensdes em funcdo das vagas previstas/autonzadas,
limpeza, luminacéo, acUstica, ventilagédo, acessibilidade, conservacao e comodidade.

4 (uando as salas de aula implantadas para o curso séo muito boas considerando, em uma
analise sisttmica e global, os aspectos: quantidades e nimero de alunos por turma,
disponibilidade de equipamentos, dimensdes em funcdo das vagas previstas/autorizadas,
limpeza, luminacéo, acstica, ventilacdo, acessibilidade, conservacdo e comodidade.

5 (Quando as salas de aula implantadas para o curso séo excelentes considerando, emuma

analise sisttmica e global, 0os aspectos: quantidades e nimero de alunos por turma,
disponibilidade de equipamentos, dimensdes em funcdo das vagas previstas/autorizadas,
limpeza, luminacéo, aclstica, ventilagdo, acessibilidade, conservacdo e comodidade.
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Indicador Conceito Criterio de Andlise

35. Acesso dos alunos a 1 Quando ndo ha meios implantados de acesso a informatica para o curso.

equipamentos de

informética 2 Quando os laboratdrios ou outros meios implantados de acesso & informatica para o curso
atendem, de maneira insuficiente, considerando, em uma andlise sistémica e global, os

(Para fins de autorizacéo, aspectos: quantidade de equipamentos relativa ao nimero total de usuarios, acessibilidade,

considerar os laboratorios de velocidade de acesso & intemet, poliica de atualizacdo de equipamentos e softwares e

|nf0(mét|ca implantados para adequacéo do espaco fisico.

0 primeira ano do curso, se

CSTs, ou dois primeiros anos, 3 Quando os laboratorios ou outros meios implantados de acesso & informatica para o curso

se bacharelados/licenciaturas) atendem, de maneira suficiente, considerando, em uma anélise sistémica e global, os
aspectos: gquantidade de equipamentos relativa ao nimero total de usuarios, acessibilidade,
velocidade de acesso a internet, poliica de atualizagéo de equipamentos e softwares e
adequacéo do espago fisico.

4 Quando os laboratorios ou outros meios implantados de acesso & informatica para o curso
atendem, muito bem, considerando, em uma analise sisttmica e global, os aspectos:
guantidade de equipamentos relativa ao numero total de usuérios, acessibilidade,
velocidade de acesso a internet, poliica de atualizagéo de equipamentos e softwares e
adequacéo do espago fisico.

5 Quando os laboratdrios ou outros meios implantados de acesso & informatica para o curso
atendem, de maneira excelente, considerando, em uma analise sistémica e global, os
aspectos: gquantidade de equipamentos relativa ao nimero total de usuarios, acessibilidade,
velocidade de acesso a internet, poliica de atualizacdo de equipamentos e softwares e
adequacdo do espaco fisico.

Indicador Conceito Criterio de Andlise

36 Bibliografia bésica 1 Quando o acervo da bibliografia basica ndo esta disponivel; ou quando esta disponivel na
proporcdo média de um exemplar para 20 ou mais vagas anuais pretendidas/autorizadas,
de cada uma das unidades curriculares, de todos os cursos que efetivamente utilizam o

(Para fins de autorizago, acervo; ou guando o acervo existente ndo estainformatizado e tombado junto ao patrimdnio

considerar o acervo da da IES; ou guando ndo existe um minimo de trés titulos por unidade curricular.

bibliografia basica disponivel

para o primeiro ano do curso, 2 Quando o acervo da bibliografia basica, com no minimo trés titulos por unidade curricular,

se GSTs, ou dois primeiros esta disponivel na proporgdo média de um exemplar para a faixa de 15 a menos de 20

anos, se vagas anuais pretendidas/autorizadas, de cada uma das unidades curriculares, de todos os

bacharelados/licenciaturas) cursos que efetivamente utilizam o acervo, além de estar informatizado e tombado junto ao
patriménio da |ES.

Nos cursos que possuem 3 Quando o acervo da bibliografia basica, com no minimo trés titulos por unidade curricular,

acervo virtual (pelo menos 1 estd disponivel na proporcdo média de um exemplar para a faixa de 10 a menos de 13

titulo virtual por unidade vagas anuais pretendidas/autorizadas, de cada uma das unidades curriculares, de todos 0s

curricular), a proporcéo de cursos que efetivamente utilizam o acervo, alem de estar informatizado e tombado junto ao

alunos por exemplar fisico patriménio da IES.

passam a figurar da seguinte

maneira para 0s conceitos 3, 4 Quando o acervo da bibliografia basica, com no minimo trés titulos por unidade curricular,

deb: estd disponivel na proporcdo média de um exemplar para a faixa de 5 a menos de 10
vagas anuais pretendidas/autorizadas, de cada uma das unidades curriculares, de todos os

Gonceito 3 - 13 a 19 vagas cursos que efetivamente utlizam o acervo, além de estar informatizado e tombado junto ao

anuals S A

Conceito 4 — de 6 a 13 vagas patriménio da [ES.

anuais 5 Quando o acervo da bibliografia basica, com no minimo trés titulos por unidade curricular,

Conceito 5 — menos de 6
vagas anuais)

estd disponivel na proporcdo média de um exemplar para menos de 5 vagas anuais
pretendidas/autorizadas, de cada uma das unidades curriculares, de todos 0s cursos que
efetivamente utilizam o acervo, além de estar informatizado e tombado junto ao patimanio
da IES.
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Indicador Conceito Criterio de Andlise
3.7 Bibliografia 1 Quando o acervo da bibliografia complementar ndo esta disponivel; ou guando o acervo da
complementar bibliografia complementar possui menos de dois titulos por unidade curricular.
(Para fins de autorizagdo, 2 Quando o acervo da bibliografia cormplementar possui, pelo menos, dois titulos por unidade
considerar o acervoda curricular, com dois exemplares de cada titulo ou com acesso virtual.
bibliografia complementar . i . . . .
disponivel para o primeiro ano 3 Quando o acervo da bibliografia complementar possui, pelo menos, trés titulos por unidade
do curso. se CSTs. ou dois curricular, com dois exemplares de cada titulo ou com acesso virtual.
rimeircs anos, se o . -
Eacharelad03-"|i.cenciaturas) 4 Quando o acervo da bibliografia complementar possui, pelo menos, quatro titulos por
unidade curricular, com dois exemplares de cada titulo ou com acesso virtual.
5 Quando o acervo da bibliografia complementar possui, pelo menos, einco titulos por
unidade curricular, com dois exemplares de cada titulo ou com acesso virtual.
Indicador Conceito Criterio de Andlise
3.8. Periddicos 1 Quando h& assinatura/acesso de periddicos especializados, indexados e correntes, sob a
especializados forma impressa ou wirtual, menor que 5 titulos distribuidos entre as principais areas do
curso, ou com acervo ndo atualizado emrelacéo aos Ultimos 3 anos.
(Para fins de autorizacéo,
considerar os periodicos 2 Quando hé& assinatura/acesso de penddicos especializados, indexados e correntes, sob a
relativos as areas do primeiro forma impressa ou virtual, maior ou igual a 5 e menor que 10 titulos distribuidos entre as
ano do curso, se CSTs, ou principais areas do curso, a maioria deles com acervo atualizado em relacéo aos dltimos 3
dois Primeiros anos, se
P anos.
bacharelados/licenciaturas.
Para fins de autorizagéo, os 3 Quando h& assinatura/acesso de periddicos especializados, indexados e correntes, sob a
criténos de analise passam a forma impressa ou virtual, maior ou igual a 10 e menor que 15 titulos distribuidos entre as
figurar da seguinte maneira: principais areas do curso, a maioria deles com acervo atualizado em relacéo aos dltimos 3
Conceito 1— menor que 3
: anos.
titulos
Conceito 2 — maior ou igual a 4 Quando h& assinatura/acesso de periddicos especializados, indexados e correntes, sob a
3 e menor que 6 . forma impressa ou virtual, maior ou igual a 15 e menor que 20 titulos distribuidos entre as
Conceito 3 - maior ou igual a principais areas do curso, a maioria deles com acervo atualizado em relacéo aos Gltimos 3
6 e menor que 9
. . . anos.
Conceito 4 — maior ou igual a
9 e menor que 12 5 Quando ha assinatura/acesso de periodicos especializados, indexados e correntes, sob a
Co\nceno 5 — maior ou igual a forma impressa ou virtual, maior ou igual a 20 titulos distribuidos entre as principais areas
12) do curso, a maioria deles com acervo atualizade em relacéo aos Ulimos 3 anos.
Indicador Conceito Criterio de Andlise
3.9. Laboratdrios didéticos 1 Quando os laboratérios didéticos especializados ndo estdo implantados; ou ndo existem
especializados: quantidade normas de funcionamento, utilizac&o e seguranca.
NSA para cursos que néo . o - : :
utilizam laboratérios 2 Quando os laboratérios didaticos especializados implantados com respectivas normas de
especializados funcionamento, utilizagdo e seguranca atendem, de maneira insuficiente, em uma analise
sistémica e global, aos aspectos: quantidade de equipamentos adequada aos espacos
Para fins de autorizag&o, fisicos e vagas pretendidas/autorizadas.
considerar os laboraténos . o . : :
didaticos especializados 3 Quando os laboratorios didaticos especializados implantados com respectivas normas de
implantados para o primeiro funcionamento, ufilizacdo e seguranca atendem, de maneira suficiente, em uma analise
ano do curso, se CSTs, ou sistémica e global, aos aspectos: guantidade de equipamentos adequada aos espacos
dois primeiros anos, se fisicos e vagas pretendidas/autorizadas.
bacharelados/licenciaturas. . L L } }
4 Quando os laboratorios didaticos especializados implantados com respectivas normas de
Para cursos a distancia, funcionamento, utilizacéo e seguranca atendem, muito bem, em uma anélise sistémica e
verificar os laboratérios global, aos aspectos: quantidade de equipamentos adequada aos espagos fisicos e vagas
especializados da sede e pretendidas/autorizadas.
dos polos . . - . :
5 Quando os laboratorios didaticos especializados implantados com respectivas normas de

Para Pedagogia é
obrigatério verificar a
Brinquedoteca

funcionamento, utilizagdo e seguranca atendem, de maneira excelente, em uma anélise
sistémica e global, aos aspectos: quantidade de equipamentos adequada aos espacos
fisicos e alunos vagas pretendidas/autorizadas.




Indicador Conceito Criterio de Andlise

3.10. Laboratdrios didaticos 1 Quando os laboratérios didaticos especializados ndo estdo implantados; ou ndo existem

especializados: qualidade normas de funcionamento, utilizagdo e seguranca.

NSA para cursos que néo . - . .

utiliz:m Iaboratc’:r?os 2 Quando os laboratorios especializados implantados com respectivas normas de

especializados. funcionamento, utilizacio e seguranca atendem, de maneira insuficiente, em uma analise
sistémica e global, aos aspectos: adequacdo, acessibilidade, atualizacéo de equipamentos e

(Par\a fins de autgrizagéo_ dISpOﬂIbIHdade de Insumos.

considerar os laboraténos . . . :

e g 3 Quando os laboratorios especializados implantados com respectvas normas de
didaticos especializados ) L . . .
implantados para o primeiro funcionamento, ulilizagdo e seguranca atendem, de maneira suficiente, em uma anélise
ano do curso se CSTs ou sistémica e global, aos aspectos: adequacéo, acessibilidade, atualizacao de equipamentos e
dois primeiros anos, se disponibilidade de insumos.
bacharelados/licenciaturas) . o . .

! 4 Quando os laboratorios especializados implantados com respectivas normas de
Para cursos a distincia funcionamento, utilizacéo e seguranca atendem, muito bem, em uma analise sistémica e
! - - . - .
verificar os laboratérios global, aocs aspectos: adequacdo, acessibilidade, alualizagdo de equipamentos e
especializados da sede e disponibilidade de insumos.
dos polos . . : :
5 Quando os laboratorios especializados implantados com respectivas normas de
Para Pedagogia é funcionamento, utilizacdo e seguranca atendem, de maneira excelente, em uma anélise
obrigatério verificar a sistémica e global, aos aspectos: adequacéo, acessibilidade, atualizacéo de equipamentos e
Brinquedoteca disponibilidade de insumos.
Indicador Conceita Critério de Analise
3.11. Laboratorios didaticos 1 Quando os laboratérios didaticos especializados nédo estdo implantados; ou néo existem
especializados: servicos normas de funcionamento, utilizac&o e seguranca.
NSA para cursos gque nio . . . . .
utiliz:m Iaboratc’:r?os 2 Quando os servigos dos laboratdrios especializados implantados com respectivas normas
especializados de funcionamento, utilizacdo e seguranca atendem, de maneira insuficiente, em uma
analise sistémica e global, aos aspectos: apoio técnico, manutencéo de equipamentos e
(Para fins de autorizagéio, atendimento a comunidade.
considerar os laboraténos : . . . .
didaticos especializados 3 Quando os servicos dos laboratorios especializados implantados com respectivas normas
implantados para o primeiro de funcionamento, utilizacéo e seguranca atendem, de maneira suficiente, emuma analise
anodo curso se CSTs ou sisttmica e global, aos aspectos: apoio técnico, manutencdo de equipamentos e
dois primeiros anos, se atendimento a comunidade.
bacharelados/licenciaturas) . . - . .
4 Quando os servicos dos laboratorios especializados implantados com respectivas normas
Para cursos a distancia de funcionamento, utilizacdo e seguranca atendem, muito bem, em uma analise sistémica e
verificar os laboratérios global, aos aspectos: apoio técnico, manutencdo de equipamentos e atendimento a
especializados da sede e comunidade.
dos polos . . . . _
5 Quando os servicos dos laboratorios especializados implantados com respectivas normas
Para Pedagogia é de funcionamento, utlizacdo e seguranca atendem, de maneira excelente, em uma analise
obrigatério verificar a sisttmica e global, aos aspectos: apoio técnico, manutencdo de equipamentos e
Brinquedoteca atendimento 4 comunidade.
Indicador Conceito Critério de Analise
3.12. Sistema de controle 1 Quando ndo ha sistema de controle de producdo e distribuicdo de material didatico
de producéo e distribuicéo previstofimplantado.
de material didatico i - . ) .
(logistica) 2 Quando o sistema de controle de producdo e distribuicdo de material didatico
previstoimplantado & insuficiente para atender a demanda real.
NSA para cursos 3 Quando o sistema de controle de producdo e distribuicdo de material didatico
presenciais, obrigatério previstofimplantado é suficiente para atender 4 demanda real.

ara cursos a distancia i . ) .

P 4 Quando o sistema de controle de producdo e distribuicdo de material didatico
previstoimplantado atende muito bem a demanda real.
5 Quando o sistema de controle de produgdo e distribuicdo de material didatico

previstoimplantado é excelente para atender & demandareal.

k)




Indicador Conceito Critério de Andlise

3.13. Ndcleo de 1 Quando o Nicleo de Préticas Juridicas ndo esta previstofimplantado; ou ndo possui regulamento
Praticas Juridicas: especifico.
atividades bésicas - " - L ] .

2 Quando o Nucleo de Praticas Juridicas previstoimplantado possui regulamento especifico
Obrigatério para _deshr)aldo a re:ahzagao de praticas juridicas simuladas e visitas orientadas e atende, de maneira
cursos de direito insuficiente, as demandas do curso.
(;?rensen.clal ea 3 Quando o Nucleo de Praticas Juridicas prewvistoimplantado possui regulamento especifico
d'Stanc'E.'}’ NSA para destinado & realizacéo de praticas juridicas simuladas e visitas orientadas e atende, de maneira
os demais cursos suficiente, as demandas do curso.

4 Quando o Nucleo de Préticas Juridicas previstoimplantado possui regulamento especifico
destinado & realizacéo de praticas juridicas simuladas e visitas orientadas e atende muito bem
as demandas do curso.

5 Quando o Nucleo de Préticas Juridicas previstoimplantado possui regulamento especifico
destinado & realizacéo de praticas juridicas simuladas e visitas orientadas e atende, de maneira
excelente, 4s demandas do curso.

Indicador Conceito Critério de Anélise

3.14. Nlcleo de 1 Quando o Nucleo de Préticas Juridicas com atividades de arbitragem, negociacéo, conciliacéo,
Praticas Juridicas: mediacdo e afividades juridicas reais ndo esta previsto/implantado.
atividades de
arbitragem, 2 Quando o Nucleo de Préticas Juridicas previstofimplantado possui atividades de arbitragem,
negociacio e negociagdo, conciliacdo, mediacéo e atividades juridicas reais com insuficiente atendimento as
mediacao demandas do curso.

o eas 3 Quando o Nucleo de Préticas Juridicas previstofimplantado possui atividades de arbitragem,
Obrigatério para o - - - oo . . ) .

N negociagdo, conciliagdo, mediacdo e atividades juridicas reais com suficiente atendimento as
cursos de direito d das d
(presencial e a emandas do curso.
diSté"Cif'}’ NSA para 4 Quando o Nucleo de Préticas Juridicas previsto/implantado possui atividades de arbitragem,
os demais cursos negociagéo, conciliagéo, mediacéo e atividades juridicas reais atende muito bem as demandas
do curso.

5 Quando o Nucleo de Praticas Juridicas previsto/implantado possui atividades de arbitragem,
negociacdo, conclliagdo, mediacdo e atividades juridicas reais com excelente atendimento as
demandas do curso.

Indicador Conceito Critério de Analise
3.15. Unidades 1 Quando a IES nédo conta com unidade(s) hospitalar (es) de ensino, prépria(s) ou conveniada(s)
hospitalares de garantidas legalmente por periodo minimo de cinco anos, certificada(s) como Hospital de Ensino
ensino e complexo pelo MEC/MS (portaria 2. 400/07), que seja(m) centro de referéncia regional ha pelo menos 2
assistencial anos.
s 2 Quando a IES conta com unidade(s) hospitalar (es) de ensino, propria(s) ou conveniada(s)
Obrigatério para o : ) L ) o ) :
. garantidas legalmente por periodo minimo de cinco anos, certificada(s) como Hospital de Ensino
curso de Medicina, . . ) . o . )
: pelo MEC/MS (portaria 2.400/07), que seja(m) centro de referéncia regional hd pelo menos 2
NSA para os demais AN ‘e « s
x anos e que apresentem condicdes insuficientes de formacéo do estudante de medicina.
cursos que nio
contemplam 3 Quando a IES conta com unidade(s) hospitalar (es) de ensino, propria(s) ou conveniada(s)
unidades garantidas legalmente por periodo minimo de cinco anos, certificada(s) como Hospital de Ensino
hospitalares de pelo MEC/MS (portaria 2 400/07), que seja(m) centro de referéncia regional ha pelo menos 2
ensino e complexo anos e que apresentem condicoes suficientes de formacéo do estudante de medicina.
assistencial : : : : :
o PPC 4 Quando a IES conta com unidade(s) hospitalar (es) de ensino, propria(s) ou conveniada(s)
garantidas legalmente por perfodo minimo de cinco anos, certificada(s) como Hospital de Ensino
pelo MEC/MS (portaria 2 400/07), que seja(m) centro de referéncia regional ha pelo menos 2
anos e que apresentem condiges muito boas de formacéo do estudante de medicina.
5 Quando a IES conta com unidade(s) hospitalar (es) de ensino, propria(s) ou conveniada(s)

garantidas legalmente por periodo minimo de cinco anos, certificada(s) como Hospital de Ensino
pelo MEC/MS (portaria 2 400/07), que seja(m) centro de referéncia regional ha pelo menos 2
anos e que apresentem condigbes excelentes de formagéo do estudante de medicina.




Indicador Conceito Criterio de Analise

3.16. Sistema de 1 Quando ndo esté previstofimplantado o funcionamento do sistema de referéncia e contrarreferéncia que

referéncia e assegure a integralidade da atencédo e a resolubilidade dos problemas existentes, ndo permitindo que o

contrarreferéncia aluno participe do atendimento ambulatorial bem como acompanhe o doente que seja referido ao hospital
secundario.

Obrigatério parao . L T . : . .

curso de Medicina, 2 Quando estaﬂa pr_emsto.-nmlantad& _de maneira |nsuf|c|en}e: 0 funmona_rr_‘ento do sistema de refe_renma e

NSA para os demals contr_a_rreferenma que assegure a |ntegral|dade da atencéo ea resolubilidade dos problemas e:-usteme_s:

CUrsOS permmndo que o aluno pamqpe do atendimento ambulatorial ber como acompanhe o doente que seja
referido ao hospital secundério.

3 Quando esta previstofimplantado, de maneira suficiente, o funcionamento do sistema de referéncia e
contrarreferéncia que assegure a integralidade da atencéo e a resolubilidade dos problemas existentes,
permitindo que o aluno participe do atendimento ambulatorial bem como acompanhe o doente que seja
referido ao hospital secundério.

4 Quando estd previsto/implantado, de maneira muito boa, o funcionamento do sisterma de referéncia e
contrarreferéncia que assegure a integralidade da atencéo e a resolubilidade dos problemas existentes,
permitindo que o aluno participe do atendimento ambulatorial bem como acompanhe o doente que seja
referdo ao hospital secundario.

5 Quando esta previsto/implantado, de maneira excelente, o funcionamento do sistema de referéncia e
contrarreferéncia que assegure a integralidade da atencéo e a resolubilidade dos problemas existentes,
permiindo que o aluno participe do atendimento ambulatorial bem como acompanhe ¢ doente que seja
referido ao hospital secundario.

Indicador Conceito Critério de Analise

3 17 Biotérios 1 Quando ndo ha biotério.

Obrigatorio para o —— : : : :

curso de Medicina, 2 Quando o biotério atende, de maneira insuficiente, as necessidades praticas do ensino.

NSA para os E‘ema's 3 Quando o biotério atende, de maneira suficiente, s necessidades praticas do ensino.

cursos que nio

contemplam 4 Quando o biotério atende muito bem &s necessidades praticas do ensino.

biotério no PPC

5 Quando o biotério atende, de maneira excelente, as necessidades praticas do ensino.
Indicador Conceito Criterio de Analise

318 Laboratérios de 1 Quando o curso ndo dispbe de laboratdrios especificos e multidisciplinares para a abordagem dos

ensino diferentes aspectos celulares e moleculares das ciéncias da vida.

Obrigatério para o 2 .Quandr:.n 0 curso dispde de Iaboratr_:')rios especificos e multidisciplinares premstos.ﬂ-" inplantados

curso de Medicina, |nsuﬁc|entes para a abordag_em dqs d|]‘er_emes aspectos _Celul_ar_es e mqletrzu_lares da{s ciéncias da ‘:ﬂda

NSA para os demals (|nclg|ndo anatomia, h|stcr)|_og|a:_ bﬂ|oq_U|m|Ca: farmacologia, f|5|o|og|a.-'b|[:)f|8|ca e tecnica operaton_a)

~ considerando, em uma anélise sistémica e global, os aspectos: espaco fisico, equipamentos e material
cursos que nio . h :
contemplam de consumo porn_patwem com a fo_rmag:ao dos estudantes prevista no PPC, levando-se em conta a
;. relagéo aluno/equipamento ou material.

laboratérios de

ensino no PPC 3 Quando o curso dispde de laboratérios especificos e multidisciplinares previstos/implantados suficientes
para a abordagem dos diferentes aspectos celulares e moleculares das ciéncias da vida (incluindo
anatomia, histologia, bioquimica, farmacologia, fisiologiabiofisica e técnica operatoria) considerando, em
uma anélise sistémica e global, os aspectos: espago fisico, equipamentos e material de consumo
compativeis com a formagdo dos estudantes prevista no PPC, levando-se em conta a relacéo
aluno/equipamento ou material.

4 Quando o curso dispde de laboratorios especificos e multidisciplinares previstos/implantados muito bons
para a abordagem dos diferentes aspectos celulares e moleculares das ciéncias da vida (incluindo
anatomia, histologia, bioguimica, farmacologia, fisiologia/hbiofisica e t&cnica operatéria) considerando, em
uma andlise sistémica e global, os aspectos: espaco fisico, equipamentos e material de consumo
compativels com a formacdo dos estudantes prevista no PPC, levando-se em conta a relacéo
alunofequipamento ou material.

5 Quando o curso dispde de laboratorios especificos e multidisciplinares previstosfimplantados excelentes

para a abordagem dos diferentes aspectos celulares e moleculares das ciéncias da vida (incluindo
anatomia, histologia, bioguimica, farmacologia, fisiologia/biofisica e técnica operatéria) considerando, em
uma anélise sistémica e global, os aspectos: espago fisico, equipamentos e material de consumo
compativeis com a formacdo dos estudantes prevista no PPC, levando-se em conta a relacdo
alunofequipamento ou material.
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Indicador Conceito Criterio de Andlise
3.19. Laboratorios de 1 Quando o curso ndo dispde de laboratorios com eguipamentos e instrumentos em
habilidades guantidade e diversidade para a capacitacdo dos estudantes nas diversas habilidades da
atividade medica
Obrlgat.opo para o curso 2 Quando o curso dispe de laboratorios previstosimplantados com equipamentos e
de Medicina, NSA paraos . . T : . A
. < instrumentos em quantidade e diversidade insuficientes para a capacitacéo dos estudantes
demais cursos que ndo : | - L
- nas diversas habilidades da atividade médica.
contemplam laboratorios
de habilidades no PPC 3 Quando o curso dispde de laboratérios previstosimplantados com eguipamentos e
instrumentos em guantidade e diversidade suficientes para a capacitaco dos estudantes
nas diversas habilidades da atividade médica.

4 Quando o curso dispde de laboratérios previstosimplantados com eguipamentos e
instrumentos em guantidade e diversidade muito boas para a capacitacdo dos estudantes
nas diversas habilidades da atividade médica.

5 Quando o curso dispéie de laboratorios previstosimplantados com equipamentos e
instrumentos em quantidade e diversidade excelentes para a capacitacdo dos estudantes
nas diversas habilidades da atividade medica.

Indicador Conceito Critério de Analise

3.20. Protocolos de 1 Quando néo ha protocolos dos experimentos previstos/implantados.
experimentos _ _ - _

2 Quando os protocolos dos experimentos previstos/iimplantados, prevendo procedimentos,
Obrigatrio para o curso equipamentos, instrumentos, materiais e ulilidades, devidamente aprovados pelo comité de
de Medicina, NSA para os ética da instituicéo ou formalmente conveniado séo explicitados e desenvolvidos de maneira
demais curs,os que nio insuficiente para a orientagdo das afividades praticas desenvolvidas nos
contemplam protocolos ambien?es:‘laboratérios.de formagéo geral.-'bés.ioa e Prqﬁssionalizante:’espeoiﬁoai garanh’ndo
de experimentos no PPC o respeito das normas internacionalmente aceitas (codigos de Naremberg e Helsinki).

3 Quando os protocolos dos experimentos previstos/implantados, prevendo procedimentos,
equipamentos, instrumentos, materiais e utiidades, devidamente aprovados pelo comité de
ética da instituicdo ou formalmente conveniado sao explicitados e desenvolvidos de maneira
suficiente para a orientacdo das afvidades praticas desenvolidas nos
ambientes/laboratorios de formacédo geralbasica e profissionalizante/especifica, garantindo
o respeito das normas internacionalmente aceitas (codigos de Naremberg e Helsinki).

4 Quando os protacolos dos experimentos previstos/implantados, prevendo procedimentos,
equipamentos, instrumentos, materiais e utiidades, devidamente aprovados pelo comité de
ética da instituicdo ou formalmente conveniado sdo muito bem explicitados e desenvolvidos
para a orientacdo das afividades praticas desenvolvidas nos ambientes/laboratdrios de
formacéo geral/basica e profissionalizante/especifica, garantindo o respeito das normas
internacionalmente aceitas (codigos de Nuremberg e Helsinki).

5 (Quando os protacolos dos experimentos previstos/implantados, prevendo procedimentos,
equipamentos, instrumentos, materiais e utiidades, devidamente aprovados pelo comité de
ética da insfituicdo ou formalmente conveniado séo explicitados e desenvolvidos de maneira
excelente para a orentacdo das atividades praticas desenvolvidas  nos
ambientes/aboratorios de formacéo geralbasica e profissionalizante/especifica, garantindo
o respeito das normas internacionalmente aceitas (codigos de Nuremberg e Helsinki).

Indicador Conceito Criterio de Andlise

3.21. Comité de ética em 1 Quando ndo existe o comité de ética funcionando.
pesquisa

2 Quando existe 0 comité de ética funcionando de maneira insuficiente.
Obrigatério para o curso
de Me.dlcma, NSA para os 3 Quando existe o comité de ética funcionando de maneira suficiente e em processo de
demais cursos que ndo -

o a homologacdo pela CONEP.

contemplam comité de
ética em pesquisa no 4 Quando existe o comité de ética funcionando muito bem e homologado pela CONEP.
PPC

5 Quando existe o comité de ética funcionando de maneira excelente e homologado pela

CONEP.




Relato Global da Dimenséao 3

Autorizagado de Curso

PESOS POR DIMENSAOQ

DIMENSAOQ PESO
ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA 30
CORPO DOCENTE E TUTORIAL 30
INFRAESTRUTURA 40
Reconhecimento e Renovagao de Reconhecimento de Curso

DIMENSAOQ PESO
ORGANIZACAC DIDATICO-PEDAGOGICA 40
CORPO DOCENTE E TUTORIAL 30
INFRAESTRUTURA 30

REQUISITOS LEGAIS E NORMATIVOS

Estes itens séo essencialmente regulatorios, por isso ndo fazem parte do célculo do conceito da avaliagéo. Os avaliadores

apenas faréo o registro do cumprimento ou néo do dispositivo legal e normativo por parte da instituigdo para que o Ministério da
Educagdo, de posse dessainformacéo, possa tomar as decisdes cabivels.

Dispositivo Legal

Explicitagdo do Dispositivo

SIM

NAO | NSA

Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso.

O PPC esta coerente com as Direfrizes Curriculares
Nacionais? NSA para cursos que ndo tém Diretrizes
Curriculares Nacionais.

Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagio das Relagdes Etnico-raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Indigena (Lei n® 11.645
de 10/03/2008; Resolugéo CNE/CP N° 01
de 17 de junho de 2004)

Atematica da Historia e Cultura Afro-Brasilerra e
Indigena esta inclusa nas disciplinas e atividades
curriculares do curso?

Titulagio do corpo docente
(Art 66 da Lel 9.394, de 20 de dezembro
de 1996)

Todo corpo docente tem formacéo em pas-
graduacéo?

Nucleo Docente Estruturante (NDE)
(Resolucdo CONAES N° 1, de
17/06/2010)

O NDE atende a normativa pertinente?

Denominagdo dos Cursos Superiores
de Tecnologia
(Portaria Normativa N® 12/2008)

Adenominacdo do curso estd adequada ao
Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de
Tecnologia?
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Dispositivo Legal

Explicitagdo do Dispositivo

SIM

NSA

Carga horaria minima, em horas —para
Cursos Superiores de Tecnologia
(Portaria N°10, 28/07/2008; Portaria N°
1024, 11/05/2006; Resolugéo CNE/CP
N®3,18/12/2002)

Desconsiderando a carga horéria do estagio
profissional supervisionado e do Trabalho de
Concluséo de Curso — TCC, caso estes estejam
previstos, o curso possui carga horaria igual ou
superior ao estabelecido no Catalogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia?

Carga horaria minima, em horas —para
Bacharelados e Licenciaturas
Resolucdo CNE/CES N° 02/2007
(Graduacéo, Bacharelado, Presencial).
Resolucdo CNE/CES N° 04/2009 (Area de
Salde, Bacharelado, Presencial).
Resolugao CNE/CP 2 /2002
(Licenciaturas)

Resolugao CNE/CP N° 1 /2008
(Pedagogia)

O curso atende & carga horaria minima em horas
estabelecidas nas resolucdes?

Tempo de integralizagdo

Resolucéo CNE/CES N° 02/2007
(Graduacéo, Bacharelado, Presencial).
Resolucdo CNE/CES N° 04/2009 (Area de
Salde, Bacharelado, Presencial).
Resolugao CNE/CP 2 /2002
(Licenciaturas)

O curso atende ao Tempo de Integralizacéo
proposto nas resolucdes?

Condi¢des de acesso para pessoas
com deficiéncia e/ou mobilidade
reduzida

(Dec. N® 5 296/2004, com prazo de
implantacéo das condicfes até dezembro
de 2008)

AES apresenta condicBes de acesso para pessoas
com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida?

10 | Disciplina de Libras O PPC contempla a disciplina de Libras na estrutura
(Dec. N® 5626/2005) curricular do curso?
Prevaléncia de avaliagao presencial Os resultados dos exames presenciais prevalecem
11 | para EaD sobre os demais resultados obtidos em quaisquer
(Dec. N® 5622/2005 art. 4 inciso 11, § 2) outras formas de avaliacéo a distancia?
Informagdes académicas
(Portaria Normativa N® 40 de 12/12/2007, : . . . N
. . . | Asinformactes académicas exigidas estdo
12 | alterada pela Portaria Normativa MEC N disponibilizadas na forma impressa e virtual?
23 de 01/12/2010, publicada em P P '
29/12/2010)
Politicas de educagdo ambiental Hé integracéo da educacdo ambiental s disciplinas
13 [(Lei n®9.795, de 27 de abril de 1999 e do curso de modo transversal, continuo e

Decreto N° 4 281 de 25 de junho de 2002)

permanente?

Consideragdes Finais da Comissdo de Avaliadores




GLOSSARIO

Acervo virtual

Acervo virtual & o contetdo de uma colecéo privada ou publica, podendo ser de
carater bibliografico, artistico, fotografico, cientifico, histérico, documental ou misto e
comacesso universal via internet.

Acessibilidade

CondigAo para utilizagéo, com seguranca e autonomia, total ou assistida, dos
espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificactes, dos servicos de
transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacéo e informacéo, por
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (art. 8°, Decreto n® 5.286/04,
Lei 10 098/00). Acessibilidade pressupde a eliminagéo de barreiras arquitetdnicas e
atitudinais e a promocéo de tecnologia assistiva para esses alunos.

Analise sistémica e global

Analise que considera a interligacdo de determinados aspectos dentro de um
contexto.

Areas tematicas do curso de
medicina

Conjunto de conteddos (grupos tematicos comuns) que compdem os diferentes
campos do saber. As dreas tematicas do curso de medicina sdo: Celular e
Molecular, Clinica Médica, Pediatria, Gineco-Obstetricia, Clinica Cirdrgica, Salde da
Familia, Medicina Social e Satde Coletiva.

Area do curso

Conjunto de conteddos (grupos tematicos comuns) que compdem os diferentes
campos do saber.

Atividades complementares

Componentes curriculares que possibilitam o reconhecimento, por avaliacdo, de
habilidades, conhecimentos e competéncias do aluno, inclusive adquiridos fora do
ambiente escolar.

Avaliagdo

Avaliacdo é o referencial basico para os processos de regulagdo e supervisdo da
Educacéo Superior, a fim de promover a melhoria de sua qualidade (paragrafo 3°
artigo 1° do Decreto 5 773/2008).

Bibliografia basica

Registro de documentos, livros, inventarios, escritos, impressos ou quaisquer
gravacBes que venham a servir como fonte para consulta, organizada pela
identificacdo de cada uma das obras que constitui a bibliografia, por meio de
elementos como o autor, o titulo, o local de edicéo, a editora e outros de caréater
bésico.

Bibliografia complementar

Registro de documentos, livros, inventarios, escritos, impressos ou quaisquer
gravacbes que venham a servir como fonte para consulta, organizada pela
identificacdo de cada uma das obras gue constitui a bibliografia, por meio de
elementos como o autor, o titulo, o local de edicéo, a editora e outros de carater
complementar.

10.

Colegiado de curso ou
equivalente

Insténcia de tomada de decisfes administrativas e académicas constituida por
representacéo discentes e docentes.

1.

Competéncias

Uma competéncia caracteriza-se por selecionar, organizar e mobilizar, na acéo,
diferentes recursos (como conhecimentos, saberes, processos cognitivos, afetos,
habilidades e posturas) para o enfrentamento de uma situacao-problema especifica.
Uma competéncia se desenvolverd na possibilidade de ampliacéo, integracéo e
complementacéo desses recursos, considerando sua fransversalidade em diferentes
situacdes.




12.

Condigdes de formagio do
aluno em relagdo a Unidade
Hospitalar de Ensino

As condictes de formacdo do aluno em relacdo a Unidade Hospitalar de Ensino
devern contemplar os seguintes aspectos: oferecimento de residéncia medica
credenciada pela CNRM, pelo menos nas éreas de clinica médica, pediatria,
cirurgia, ginecologia e obstetricia, salde coletiva e salde da familia; atendimento
majoritario pelo SUS, nos diferentes niveis de complexidade na atencéo & saude;
infraestrutura basica constituida por ambulatérios (pelo menos de clinica médica,
pediatria, ginecologia e obstetricia e cirurgia), unidades de internagéo (pelo menos

de clinica médica, pediatria, ginecologia e obstetricia e cirurgia), centro cirdrgico e
obstétrico, unidades de urgéncia e emergéncia (clinica, cirdrgica e traumatolégica),
UTI neonatal, pedidtrica e de adultos e instalacées para o funcionamento do PSF;
laboratorios de exames complementares (setor de imagens, laboratario clinico e de
anatomia patologica), necessarios nos diferentes niveis de complexidade; servigo de
arquivo e documentacdo médica com acesso ao setor de atendimento resolutivo de

alto nivel para as urgéncias/emergéncias.

13.

Cursos da area da saude

Os cursos de bacharelado da area da salde, de acordo com a Resolugdo CNS n®
278 de 8/10/1998, séo: Assisténcia Social; Biologia; Biomedicina; Educacéo Fisica;
Enfermagem; Farmécia; Fisioterapia; Fonoaudiologia; Medicina; Medicina
Veterinania; Nutricdo; Odontologia; Psicologia; Terapia Ocupacional. Os cursos
superiores de tecnologia na area da saude constamno Catalogo Nacional de Cursos
Superiores de Tecnologia.

14.

Diretrizes Curriculares
Nacionais —DCNs

Sé&o normas estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE que
asseguram a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das IES naelaboragéo
dos Projetos Pedagogicos de seus cursos. As DCNs t#m origem na LDB e
constituem referenciais para as |[ES na organizacdo de seus programas de
formacdo, permitindo flexibilidade e priorizacdo de éreas de conhecimento na
construcdo dos curriculos plenos, possibilitando definir multiplos perfis profissionais
e privilegiando as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas (parecer
CNE/CES 67/2003). Os curriculos dos cursos devem apresentar coeréncia com as
DCNs no que tange & flexibilidade, & interdisciplinaridade e & arficulacéo teoria e
pratica, assim como aos contetdos obrigatorios, a distribuicdo da carga horéria
entre 0s nucleos de formacdo geral/basica e profissional, as afividades
complementares e as atividades desenvolvidas no campo profissional.

15.

Disciplina/Unidade Curricular

Parte do conteldo curricular necesséria para a formacéo académica.

16.

Docente

Para efeito de avaliacéo, considera-se docente do curso o profissional regularmente
contratado pela instituigéo e que, no momento da avaliagdo in loco, esteja vinculado
auma ou mais disciplinas do curso.

17.

Docente equivalente a 40
horas

O calculo do docente equivalente a 40 horas € feito pelo somatério das horas
semanais alocadas ao curso dos docentes previstos/contratados dividido por 40.

18.

Docente horista

O regime de frabalho horista corresponde ao docente confratado pela instituicéo
exclusivamente para ministrar aulas, independentemente da carga horéaria
contratada, ou que ndo se enquadre em outros regimes de trabalho.

19.

Docentes em tempo integral

O regime de trabalho em tempo integral compreende a prestacdo de 40 horas
semanais de frabalho, na mesma insfituicdo, nele reservado o tempo de, pelo
menos, 20 horas semanais para estudos, pesquisa, trabalhos de extenséo,
planejamento e avaliaco (Portaria Normativa N° 40). Observacéo: nas IES, nas
quais, por acordo colefivo de trabalho, o tempo integral tem um total de horas
semanais diferente de 40, esse total deve ser considerado, desde que pelo menos
50% dessa carga horana seja para estudos, pesquisa, extenséo, planejamento e
avaliacéo.

20.

Docentes em tempo parcial

O regime de trabalho em tempo parcial é definido pela Portaria Normativa 40
consolidada em 29 de dezembro de 2010.
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21.

Espago de trabalho para
coordenagdo do curso e
servigos académicos

Espaco para o desenvolvimento de trabalho, de ordem técnica-administrativa e
académica, realizado pelo coordenador.

22.

Estagio curricular
supervisionado

Periodo durante o qual um estudante exerce uma atividade temporaria com vista a
sua formacdo ou aperfeicoamento profissional e que compde a matriz curricular e é
supervisionado por docentes do curso de graduacéo.

23.

Estrutura curricular

Estrutura curricular & composta por varios elementos necessarios para constituir a
malriz e a proposta curricular do curso de graduacéo seguindo o Projeto Pedagogico
do Curso, tendo como base as Diretrizes Curriculares Nacionais.

24.

Extensio

3

A extensdo académica & acdo de uma insfituicdo junto & comunidade,
disponibilizando ao publico externo o conhecimento adquirido com o ensino e a
pesquisa desenvolvidos.

25.

Gabinete de trabalho

Salas para o desenvolvimento de trabalho, de ordem técnica-administrativa e
académica, realizado pelos docentes, coordenadores e técnico-administrativos.

26.

Gestdo académica

Organizacdo no &mbito académico da IES que realiza fungdes de: estabelecer
objetivos, planejar, analisar, conhecer e solucionar problemas, organizar e alocar
recursos, tomar decisdes, mensurar e avaliar.

27.

Implantado (a)

Utlliza-se o termo, nos critérios de analise, quando se trata de avaliacdo para fins de
reconhecimento e renovacéo de reconhecimento de curso ou guando se trata de
exigéncia de infraestrutura ja disponivel na autorizagdo de curso.

28.

Iniciagdo cientifica

A iniciacdo cientifica € uma modalidade de pesquisa académica desenvolvida por
alunos de graduacdo nas insfituicdes de ensino superior em diversas éreas do
conhecimento.

29.

Instituigdo de Educacgédo
Superior —IES

Séo instituicdes, publicas ou privadas, que oferecem cursos de nivel superior nos
niveis de graduacéo (cursos superiores de tecnologia, bacharelados e licenciaturas)
pos-graduacao e extenséo.

30.

Integralizagio

Duragdo do curso, prazo previsto para que o estudante receba a formacéo
pretendida; o tempo total deve ser descrito em anos ou fragéo.

31.

Interdisciplinaridade

E uma estratégia de abordagem e tratamento do conhecimento em que duas ou
mais disciplinas/unidades curriculares ofertadas simultaneamente estabelecem
relagdes de analise e interpretacdo de contetdos, com o fim de propiciar condigoes
de apropriacdo, pelo discente, de um conhecimento mais abrangente e
contextualizado.

32.

Laboratérios de ensino

Laboratorios especificos e multidisciplinares para a abordagem dos diferentes
aspectos celulares e nmoleculares das ciéncias da vida (incluindo anatomia,
histologia, bioquimica, farmacologia, fisiologia/biofisica e técnica operatéria).

33.

Laboratorios de habilidades

Laboratérios equipados com diversos instrumentos em quantidade e diversidade
para capacitacéo dos estudantes nas diversas habilidades da atividade médica.

34.

Material didatico institucional

E o componente essencial da qualidade da comunicacéo entre a instituicéo e o
aluno, tais como guias, tutoriais & manuais do aluno. Permite executar a formacéo
definida no Projeto Pedagtgico do Curso, considerando conteldos especificos,
objetivos, técnicas e métodos.

35.

Mecanismos de familiarizagao
com a modalidade EaD

O discente devera ser informado sobre 0s processos académicos previstos para a
modalidade a distancia, bem como dos mecanismos de comunicacéo e de interacéo
que serdo disponibilizados. Nesse sentido, sdo fundamentais as capacitagbes e
formacdes especificas, ao longo do curso, para a familiarizacdo em EaD. E
importante considerar que a democratizacéo da educacéo pressupde igualdade de
acesso e de condicbes da oferta dos cursos. A elaboracdo dos recursos didaticos
deveré prever as devidas adaptagdes para os alunos portadores de deficiéncias.
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36.

Mecanismo de interagdo entre
docentes, tutores, (quando
houver) e estudantes

Compée o conjunto de estruturas de Tecnologia de Informacéo e Comunicacéo (TIC)
e o0s respectivos procedimentos e as formas de ulilizacdo que caracterizam a
dindmica da comunicaco e da interacdo entre os sujeitos envolvidos nos processos
académicos e de ensino e aprendizagem (que s&o, basicamente, os docentes,
tutores e discentes), no contexto da oferta do curso superior na modalidade a
distancia. Justifica-se uma vez que os sujeitos deverdo estabelecer comunicacéo
permanente e continuada em diferentes espacos geograficos e tempos. O PPC deve
explicitar esses mecanismos de modo a possibilitar ao discente a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades, bem como desenvolver a sociabilidade, por meio de
atividades da comunicacgéo, interacéo e froca de experiéncias. Nao basta garantir as
estruturas tecnologicas de TIC, elas devem ser efetivas na comunicacdo dos
envolvidos.

37.

Metodologia

Metodologia é a explicagdo minuciosa, detalhada e rigorosa da agéo desenvolvida
no método de um processo de ensino ou de um trabalho de pesquisa.

38.

Natureza econémica e social
da regido

Caracteristicas que definem as questdes econdmicas e sociais da regido no pais
onde a IES/curso esta sendo desenvolvido.

39.

NSA - Nao se aplica

N&o se aplica ao curso ou indicador especifico. Deveréd ser analisado de acordo com
as diretrizes curriculares do curso e sera justificado pelo avaliador apds analise do
Projeto Pedagégico do Curso — PPC e do Plano de Desenvolvimento Institucional —
PDI.

40.

Nucleo Docente Estruturante -
NDE

Conjunto de professores, composto por pelo menos cinco docentes do curso, de
elevada formacdo e fitulagdo, contratados em tempo integral ou parcial, que
respondem mais diretamente pela concepcédo, implementacéo e consolidagéo do
Projeto Pedagogico do Curso (Resolugdo CONAES N° 1, de 17/06/2010).

41.

Orientagdo de TCC

Acompanhamento dedicado aos estudantes para a elaboragdo do Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC) realizado pelos docentes do curso.

42.

Periodicidade

Intervalo de tempo em que se organizam as atividades de ensino perfazendo a
carga horaria determinada pelo Projeto Pedagégico do Curso para um conjunto de
componentes curriculares. Usualmente semestral ou anual; em casos especificos,
Justificados pelas caracteristicas do PPC, pode ter outro regime, como trimestral ou
quadrimestral.

43.

Periodicos especializados

Produgdes especializadas, ordenadas por indice, conforme regra especifica.

44.

Pesquisa

Pesquisa & um processo sisteméatico de construgéo do conhecimento que tem como
metas principais gerar novos conhecimentos efou corroborar ou refutar algum
conhecimento pré-existente. E um processo de aprendizagem tanto do individuo que
arealiza quanto da sociedade na qual esta se desenvolve.

45.

Planc de Desenvolvimento
Institucional - PDI

E o instrumento de planejamento e gestdo que considera a identidade da IES, no
que diz respeito a sua filosofia de trabalho; a misséo a que se propde; as estratégias
para atingir suas metas e objetivos; a sua estrutura organizacional e ao Projeto
Pedagdgico Institucional com as direfrizes pedagogicas que orientam suas acgdes e
as atividades académicas e cientificas que desenvolve ou que pretende
desenvolver.

Abrangendo um periodo de cinco anos, devera contemplar ainda o cronograma e a
metodologia de implementacéo dos objetivos; metas e agdes da IES, observando a
coeréncia e a articulacéo entre as diversas acgfes; a manutencéo de padrdes de
qualidade; o perfl do corpo docente; a oferta de cursos de graduacéo, pos-
graduacdo, presencialis efou a distincia; a descricdo da infraestrutura fisica e
instalacdes académicas, com énfase na biblioteca e laboraténos e o demonstrativo
de capacidade e sustentabilidade financeiras.

(Decreto n® 5.773/08)

46.

Politicas Institucionais

Poliicas desenvolvidas no ambito institucional com o proposito de atender & misséo
proposta pela IES.




47.

Praticas Pedagogicas

Séo acdes utilizadas no processo de ensino-aprendizagem com o objetivo de formar
profissionais nas suas diferentes areas.

48.

Previsto (a)

Utliza-se o termo, nos critérios de analise, quando se trata de avaliagéo para fins de
autorizacao de curso.

49.

Produgdo cientifica, cultural,
artistica e tecnologica.

Podem ser considerados como producdo cientifica, cultural, artistica e tecnologica:
livros, capitulos de livros, matenal didatico institucional, arigos em periddicos
especializados, textos completos em anais de eventos cientificos, resumos
publicados em anais de eventos internacionais, propriedade intelectual depositada
ou registrada, producdes culturais, artisticas, técnicas e inovacdes tecnologicas
relevantes. Publicagies nacionais sem Qualis e regionais também devem ser
consideradas como producéo, considerando sua abrangéncia.

30.

Profissdes regulamentadas

Profissdes regulamentadas sé@o aquelas definidas por lei
regulamentacdo propria de direitos e garantias.

g Com uma

a1

Projeto Pedagogico de Curso
- PPC

E o documento orientador de um curso que traduz as politicas académicas
institucionais com base nas DCNs. Entre outros elementos, &€ composto pelos
conhecimentos e saberes necessarios a formacgéo das competéncias estabelecidas
a partir de perfil do egresso; estrutura e conteldo curricular; ementério; bibliografia
bésica e complementar; estratégias de ensino; docentes; recursos materiais;
laboratérios e infraestrutura de apoio ao pleno funcionamento do curso.

32.

Stricto sensu

Refere-se exclusivamente aos cursos de pos-graduacdo de mestrado e doutorado.

53.

Supervisdo

A superviséo sera realizada a im de zelar pela conformidade da oferta de Educacéo
Superior no Sistema Federal de Ensino com a legislacéo aplicada (§ 2° art. 1° do
Decreto 5. 773/2006). Tem como objetivo acompanhar constantemente ou de forma
periddica as instituictes de ensino superior (IES) e seus cursos, de forma a impedir
situacdes de eminente risco e prejuizo aos sujeitos integrantes do sistema
(estudantes, docentes, pessoal técnico-administrativo) ou reverter uma situacéo
irregular. Nesse sentido, a supervisdo se insere como um meio propulsor a inducéo
da qualidade.

54.

TICs —Tecnologia de
Informagdo e Comunicagéo

Séo recursos didaticos constituidos por diferentes midias e tecnologias, sincronas e
assincronas, tais como ambientes virtuais e suas ferramentas, redes sociais e suas
ferramentas, foruns eletrdnicos, blogs, chats, tecnologias de telefonia,
teleconferéncias, videoconferéncias, TV convencional, TV digital e interativa, radio,
programas especificos de computadores (softwares), objetos de aprendizagem,
conteldos disponibilizados em suportes tradicionais (livros) ou em suportes
eletrdnicos (CD, DVD, Memoria Flash, etc ), entre outros.

35.

Titulo de Doutor

Segundo nivel da pos-graduacéo stricto sensul. Tem por fim proporcionar formagéo
cientifica ou cultural ampla e aprofundada, desenvolvendo a capacidade de
pesquisa e exigindo defesa de tese em determinada area de concentracdo que
represente trabalho de pesquisa com real contribuicdo para o conhecimento do
temma. Confere diploma de doutor. Serdo considerados os titulos de doutorado, os
obtidos em Programas de Pés-Graduacio Stricto Sensu, avaliados e reconhecidos
pelo MEC, ou os titulos obtidos no exterior e revalidados por universidades
brasileiras.

56.

Titulo de Especialista (pos-
graduagdo lato sensu)

Curso em area especifica do conhecimento com duraco minima de 360 horas (ndo
computando o tempo de estudo individual ou em grupo sem assisténcia docente,
nem o destinado & elaboracéo do trabalho de conclusao de curso) e o prazo minimo
de seis meses. Pode incluir ou ndo o enfoque pedagdgico. Confere certificado (Cf.
Resolucéo CNE/CES n® 01/2007).




57.

Titulo de mestre

Primeiro nivel da pés-graduacdo stricto sensu. Tem por fim proporcionar formacéo
cientifica ou cultural, desenvolvendo a capacidade de pesquisa e exigindo defesa de
dissertacdo em determinada area de concentracéo que represente trabaho de
pesquisa/produto com real contribuicéo para o conhecimento do tema. Confere
diploma de mestre. Serdo considerados os fitulos de mestrado académico e
profissional, obtidos em Programa de Pés-Graduacio Stricto Sensu, avaliado e
reconhecidos pelo MEC, ou titulos obtidos no exterior e revalidados por
universidades brasileiras.

58.

Turno integral

Curso ofertado inteira ou parcialmente em mais de um turno (manha e tarde; manha
e noite; tarde e noite) exigindo a disponibilidade do estudante por mais de 6 horas
diaras, durante a maior parte da semana.

39.

Turno matutino

Curso em que a maior parte da carga horéaria & oferecida até as 12h, todos os dias
da semana.

60.

Turno noturno

Curso em que a maior parte da carga horéria & oferecida apés as 18h, todos os dias
da semana.

61.

Turno vespertino

Curso em que a maior parte da carga horaria é oferecida entre as 12h e as 18h,
todos os dias da semana.

62.

Tutoria a distancia

Q tutor a distancia atua a partir da instituigdo mediando o processo pedagogico com
estudantes geograficamente distantes e referenciado aos polos de apoio presencial.
Séo atnbuicdes do tutor a distAncia:  esclarecimento de duvidas pelos foruns de
discussdo na internet, pelo telefone, participacdo em videoconferéncias; promover
espacos de construcdo coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e
sustentacdo tedrica aos conteldos; participar dos processos avaliativos de ensino-
aprendizagem.

63.

Tutoria presencial

O tutor presencial atende aos alunos nos polos, em horarios preestabelecidos. S&o
atribuicdes do Tutor presencial: auxiliar os alunos no desenvolvimento de suas
atividades individuais e em grupo, fomentando o habito da pesquisa, esclarecendo
ddvidas em relacdo a conteldos especificos, bem como ao uso das tecnologias
disponiveis; participar de momentos presenciais obrigatérios, tais como avaliagdes,
aulas praticas em laboratdrios e estagios supenvisionados, quando se aplicam

64.

Unidade curricular

Unidade curricular € a unidade de ensino com objetivos de formacéo proprios,
correntemente designados por cadeiras ou disciplinas.

65.

Unidade Hospitalar de Ensino

A Unidade Hospitalar de Ensino prépria ou conveniada devera ser certificada como
Hospital de Ensino pelo MEC/MS (Portaria 2. 400/07), sendo centro de referéncia
regional ha pelo menos dois anos.

66.

Vagas anuais autorizadas

NOmero de lugares destinados ao ingresso de estudantes em curso superior,
expressas em ato autonizativo, correspondente ao total anual, que a instituicéo pode
distribuir em mais de um processo seletivo. No caso das instituicies auténomas,
consideram-se autorizadas as vagas aprovadas pelos colegiados académicos
competentes e regularmente informadas ao Ministério da Educacéo, na forma do art.
28 do Decreto 5. 773/2006.

67.

Vagas anuais implantadas

Namero total de vagas expressas em ato autorizativo. No caso de instituigbes com
autonomia, o avaliador deve verificar nos processos seletivos constantes dos editais
expedidos pela instituicéo.

(Y]
(Y]







