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Resumo.O estudo redne elementos para a fundamentaca@eizagao de setores, servicos,
nucleos e funcdes de coordenagdo ou gestdo pedagigicurso ou conjunto de cursos de
graduacdo. Toma como ponto de partida uma idéisudervisdo pedagogica para explorar
elementos da teoria curricular e de avaliacao exmcal, em especial avaliagéo institucional
e de cursos, concebidos como dispositivos com piaenrganizador da coordenacdo de
cursos e formador dos publicos envolvidos.
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INTRODUCAO

O estudo reune elementos convergentes para a femd@agdo e organizacdo de
setores, servigcos, nucleos e funcdes de coordenagagestdo pedagdgica de curso ou
conjunto de cursos de graduacdo concebidos conmex@spmle formacdo continua para a
educacao superior. Propde que tais servicos estinise sobre a triade: curriculo, avaliacdo
e desenvolvimento profissional. Para tanto, explelementos da teoria curricular e de
avaliacdo educacional, em especial avaliacio ucsgtital e de cursos, concebidos como
dispositivos com potencial organizador da coord&@oade cursos e formador dos publicos
envolvidos e recorre a contribuicdes de estudosedobmacéo de professores.

A iniciativa de buscar fundamentos para a orgadizadge servico ou setor de
coordenacdo pedagdgica em instituicdes de edusagimior (IES) encontra justificativa no
quadro tragcado pelo momento vivido pela educacg@ergr brasileira e internacional o que
requer NOvos arranjos, novas posturas. Mostra-se agma alternativa, uma das muitas
medidas necessarias ao enfrentamento da ambiqualatke de docentes e institui¢des.

O aprofundamento da idéia de coordenacdo ou gpst#agogica e a organizacdo de
referenciais que alicercem a organizagéao e ingtitatizacdo desse(s) servico(s) ou setor(e)s
contribuem para a criacdo e afirmacdo de espacofordeacdd (CUNHA, 2005) de
professores e gestores académicos na propria @88p s coordenacdo um deles. E, dessa
forma, pode fortalecer as identidades profissienaktitucional,

Do ponto de vista académico, esta reflexdo encustdicativa na possibilidade de
exercitar a articulacdo entre os campos da educagdior, da formacdo de professores, da
supervisao, do curriculo e da avaliacdo educacjoera dar corpo a estudo centrado na IES,

com o intuito de fortalecé-la como centro de dexsgioliticas e pedagdgicas.



Os itens que compdem este texto procuram resp@sdeeguintes questdes: O que
justifica a criacdo, instalacdo e/ou oferecimergosdrvigo(s) ou setor(es) de coordenacéo
pedagogica nas IES brasileiras no momento atuakbdsQuarcos ou pontos de referéncia
permitem fundamentar/alicercar o exercicio da cemagao pedagdgica para fazer face ao
quadro descrito? Sobre quais bases assentar eSe®lgue se estabelecem com professores e
gestores académicos nas acdes de coordenacdo? dB@iSIitivos, processos ou eixos

permitem organizar o(s) servi¢o(s) ou setor(egjaedenacao?

A EDUCA(;AO SUPERIOR NO BRASIL

O cenario moldado pela educacdo superior em amfuitadial reflete-se no quadro
nacional e na instituicdo de educacéao superior)(IE®ducacdo superior vive momentos de
embate com o mundo do trabalho. Ha tensdes quantedefinicdo dos paradigmas
epistemoldgicos sobre os quais se erigiu, quartm@iacdo do controle externo sobre suas
fungcBes e a reorganizagdo interna para atendingersegmentos da sociedade que até ha
pouco tempo ndo alcancavam esse nivel de ensii® eirdates refletem-se no interior da
instituicdo e incidem fortemente sobre decisdesaulares e pedagogicas em geral.

No Brasil, além dessas questdes, ha que se camsal@ferta de educagdo superior
com pelo menos quatro preocupacdes: a heterogeeeslaiversificacdo do ofertado, em
termos de tipos e dimensdes das instituicbes e lidadas de cursos; o predominio de
instituicdes e docentes do setor privado sobretar ggiblicd; as tentativas de regulacdo
externa; a caréncia de tradicdo universitaria emidseestrito ja que a primeira universidade
brasileira data do inicio do século XX. Esse quatima por medidas de natureza e ambitos
variados capazes de aglutinar esforgcos em tornocds®s e das IES para enfrentar seus
desafios.

Complementando a auséncia de tradicdo universitrfaeciso ter presente que 0s
primeiros cursos superiores chegaram ao pais damita real no inicio do século dezenove,
organizados de acordo com o modelo francés de e@lbicauperior que privilegiava a
formacdo profissional. Para o setor privado, q@gstea o maior crescimento, a caréncia de
tradicdo em educacado superior universitaria e gafda tradicdo francesa podem significar
um empecilho ao entendimento das fun¢gbes que @a pomprir para além da formacao
profissional ligeira e imediatista.

Um importante item a ser considerado quando selalmatual contexto da educacao
superior brasileira diz respeito aos vinculos cexps que os professores universit&rios

mantém com as instituicbes em que atuam. Tais hMisicou relagfes identificam-nos e
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situam-nos (MOROSINI, 2000). Dentre os que se dasta encontra-se o determinado pela
categoria administrativa da IES em que o profesdoa. Atuar em uma IES publica é

diferente de atuar em instituicdo privada, contessdi ou ndo. Outro vinculo que influi no

exercicio da docéncia: a organizacdo académicanst#uicdo. Em uma universidade, o

ensino sofre influéncia mais acentuada da pesddmdaculdade isolada de setor privado, a
docéncia assume diferentes contornos.

Apesar da variedade dos vinculos possiveis ressaligue, em qualquer dessas
posicdes, a docéncia prevalece, uma vez que aalhltesibcom estudantes, quer em sala de
aula, em orientacédo e realizacdo de pesquisa oexéemsdo, 0 professor encontra-se em
situacao de ensino, é alguém que conhece o0 quempacisa ou quer aprender.

Dado esse contexto, busca-se somar for¢cas pararmimgualidade instrumental e
éticd necessérias a consolidacdo de um sistema nadiemalucacdo superior que transforme

o discurso de democratizagdo da oferta e de tnana@@o social em realidade.

MARCOS OU PONTOS DE REFERENCIA

A investigacdo a respeito dos fundamentos pam@r et servicos de coordenacao
pedagogica por originar-se no contexto brevememtrido apresenta quatro pontos de
referéncia que balizam o que se propora.

PRIMEIRO. Em decorréncia da auséncia de tradicéeetsitaria, da hegemonia do
setor privado, do histérico de centralizacdo datipal educacional brasileira e das pressdes
externas para atendimento a diretrizes mercadasgiconcebe-se a IES conuxus de
formacgao profissional e cidada, produtora e saa@dbra de conhecimentos e vanguarda
critica da sociedade, ainda que ela ndo desfrustaiosoficial de universidade Constituem
atributos da instituicdo assim concebida: disposgg@ra mudanca, atitude prospectiva, certa
instabilidade e insatisfacdo permanentes costatus quo Nao importa sua organizagcao
académica - universidade, centro universitarioyltiede - ou dependéncia administrativa -
setor publico ou privado, importa que assuma e$ssém como norte

A discrepancia entre os setores publico e privadelevado nimero de instituicoes
privadas organizadas como faculdades isoladas coopo docente horistaremetem o olhar
e para 0 modo como essas instituicbes propdemadizaresua missao enquanto instituicoes
educacionais.

A adocao desse norte amplia 0 espectro de acam mantjue respeita ao estudante
quanto ao professor. Quanto ao estudante, podexiagao seu percurso formativo do

profissional e cidadao requeridos pela sociedadeemeomento. Quanto ao docente, sinaliza

3



para variedade de rotas potencializadoras de seatidseu desenvolvimento profissional
enquanto docente, uma vez que atuara tendo condmi@enconcepcao de que a Instituicdo
onde atua, universidade ou néo, é concebida corfusse.

As IES néo precisam reduzir-se a celeiro de piofisés, como servidoras do Estado
e/ou do mercado. Embora parecendo conflitante, guobé desafiador, sua sobrevivéncia
depende de sua flexibilidade e agilidade em foypnafissionais, realizar-se como guardids da
heranca cultural e atuar como vanguarda criticanocpontas de lanca. Acredita-se que, se
resguardadas essas funcdes, poderdo gestar omanter certa independéncia e atender as
demandas de formacdo, uma vez que nos movimentasededo prospectiva e critica ao
mundo exterior e de reproducdo da heranca cultumi@lse o caldo de cultura necessario a
constante atualizacdo da formacao profissional.

SEGUNDO. Ao estender-se a IES o entendimento daleesomo centro de acéo
educativa e como periferia politico-administrat{t#MA, 2008), advoga-se pela construgcéo
de identidade propria, posto que a IES considemafs@ciona como centro de decisdes sem
ignorar suas relagdes de subordinacéo politico+adirativa, mas sem se imobilizar por elas.
Ressalta-se esta dimensdo da autonomia institucialewido a caréncia de tradicao
universitéria e a forca da organizacéo tradicialzal cursos superiores no Brasil, somadas ao
controle exercido no sentido centro-base, espeergknpor meio de avaliagbes externas.
Destaca-se que as IES do setor privado mostramige mulneraveis a normas externas, com
forte tendéncia a “reproducdo normativa e a aqéresa passiva” (LIMA, 2008: 170).

A complexidade da tarefa de consolidar em umaungio dessa natureza um servico
de coordenacado pedagodgica de seus cursos de giadaacontra resposta em Névoa (1995),
quando apresenta proposta de formagdo docentedapoia triade pessoa-profissional-
instituicdo. Para esse autprpduzir a escolddesenvolvimento organizacional) como espaco
de trabalho e de formacdo envolwpestdo democratica e praticas curriculares
participativas que dao origem a redes de formacéo.

A gestdo democrética implica na assunca@atura dialdégica em que o outro é
considerado e tratado como parceiro. Os saberesoses pedagdgicos da coordenacdo sao
estrangeiros a muitos e 0 mesmo se pode dizeratbeses e valores dos docentes em relacao
a coordenacdo. Saberes e valores existem para paréithados, trocados e gerar novos. O
dialogo como respeito as diferencas e disponillkda realidade constroi a seguranca
indispensavel a prépria disponibilidade (FREIRED&9152).

Pressupfe-se que “quando um individuo, o grupo coletividade envolvem-se em

qualquer atividade, em alguma medida estdo senduwattns por ela.” O modo como se da

4



esse envolvimento produz efeitos, a curto, médilmogo prazo, cujo sentido antropoldgico é
necessario “valorizar”, independente do valor oaligade dos resultados obtidos através de
tal atividade (PEREZ GOMEZ, 1998: 89).

TERCEIRO. Neste texto, emprega-se os termos coa¢denpedagdgica, gestado
pedagdgica e supervisao pedagobgica como sinbnamsssmindo-se que cada um traz consigo
possibilidades de acédo distinta ou énfases distmtiamodos como podem ser encaminhadas
ou dirigidas as a¢des e processos de um servigetoude coordenacao pedagogica.

As palavras coordenacéo, supervisdo e gestadoigadis como pedagogicas, quando
se referem a cursos ou instituicdes educacionais sstranhas, redundantes, uma vez que
cursos e instituicbes educacionais sé existem edorde um projeto educativo em vias de
realizacdo, concretizacdo. A gestdo do curso égupar objetivos pedagdgicos, no caso, de
aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem, piordaeacdo com e sobre o professor ou
corpo de professores.

No entanto, é interessante notar que, em decoaréacetimologia desses termos e da
tradicdo teodrica que carregam, eles ajudam a domfés sentidos a este conjunto de acbes
que visam ao aperfeicoamento do curso e dos corerelelvidos. Desses trés sentidos €
possivel derivar um conjunto de atribuicbes ougipios de acdo para o setor aqui intitulado
coordenacao pedagogica.

A gestdo pedagdgica da-se como mediacdo que pibasibiestabelecimento de
mecanismos e iniciativas desencadeadoras de posceedagodgicos, isto €, orientados pelas
finalidades da educacédo superior e da Instituigée,envolvem o ensino, a aprendizagem, o
curriculo, a avaliacdo, os professores e gestmadéanicos. A gestdo pedagodgica realiza-se
como co-ordenagéo, com o estabelecimento conjuntootetivo de bases para acdo, sendo
este 0 movimento que articula diferentes niveiganigiicos e segmentos em torno de
propésitos comuns. A co-ordenacdo da-se como sspernpedagdgica em seu sentido
original, como um bem montado servico de formacéntinua de professores (SPERB,
1978). PropBe-se neste texto que esses processusegn torno do curriculo e da avaliacao.

A gestao diz respeito ao trabalho de bastidorea garantir as acfes e seu carater
pedagogico, ligado as finalidades da educacdo eerthino. Requer previsdo, decisao,
acompanhamento e avaliacdo. A co-ordenacao reas®@o modo como essa agcao ocorrera.
Pressupfe ordenagao conjunta ou trabalho coletiastieulacdo de setores e grupos de
profissionais. A superviséo atribui-lhe o sentidalirecéo, a natureza do servico que se presta

—a formacao continua dos envolvidos, inclusiverdeponsaveis por ela.



As trés fungBes encontram-se presentes nas acssodienacdo pedagodgica como
considerada aqui. E o equilibrio dindmico entres glae garantira a atuagdo com e sobre
professores. Para que a acdo de coordenacao e8ja,ed profissional ou equipe que a
exercer necessita de assento, pelo menos coma®zonselhos e colegiados de curso ou de
cursos ou de unidade universitaria. A funcdo oereigo de coordenacgao caracteriza-se como
de assessoria, no entanto, a representacdo negdées @onfigura-se como imprescindivel
para seu reconhecimento.

QUARTO. A expressao desenvolvimento profissionaltdizada no sentido de
formacdo continua e por reforcar a idéia de profesoomo profissional do ensino.
Desenvolvimento conota evolugdo, continuidade, faegeamento. O desenvolvimento
profissional pressupde abordagem de formacdo goezazmo contexto, a organizacao e sua
orientacdo para a mudanca (MARCELO, 1999). O dedeinvento profissional da-se como
um processo de construgéo de cultura profissianat@eréncia com o contexto institucional
(REIMERS-VILLEGAS, 2003).

A idéia de desenvolvimento profissional docente i@gé em modelo de
profissionalismo aberto que posiciona o professorcentro do processo de melhoria da
qualidade da educacéo e o torna responsavel piliseadas necessidades institucionais, pelo
debate e proposicdo de solugbes e pelo auto-apmafeento e avaliacdo de resultados de
suas intervencdes (PERRENOUD, 1993).

O entendimento da coordenacdo como espaco de f@ontaptinua para a docéncia
ou como instancia de desenvolvimento profissio@ah @ docéncia deve-se ao pressuposto
de que as relagBes que o professor estabeleceSydigedas a gestdo, a pesquisa e/ou a
extensao, encontram-se, de uma forma ou de oigiaglak ao ensino e, por decorréncia, ao
curriculo e a avaliagdo. Internamente, tais relagd®mntam-se pelo projeto institucional que
pode apresentar-se mais ou menos explicito, maisemas formalizado.

Os estudos sobre formagdo e profissionalizacdo ntlec&razem contribuicoes
fundamentais a coordenacdo concebida como espactoromcdo e desenvolvimento
profissional. Delas, destacam-se cinco, por pemnitimelhor compreensdo da docéncia na
educacao superior e apontarem caminhos para as @apdecessos de coordenacao.

a) A assuncao ddocéncia como profissdgara o professoda educagcao superior
pressupde o desenvolvimento de uma segunda ouraepcefissionalidade, uma vez que sua
formacdo original e sua pratica profissional ogorrem area profissional diferente da
docéncia, com excecdo dos professores graduadoBcenciaturas. A profissionalidade

refere-se a modos de agir, pensar e sentir caitittes de uma profissdo. No caso da
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docéncia, refere-se a profissdo em acédo, ao confimttuacdes, destrezas, conhecimentos,
atitudes, valores ligados a pratica que constitaerapecifico de ser professor (Névoa, 1995;
Cunha, 1999: 133).

b) O reconhecimento da valorizacdo social de certas pis$des e certas areas
do conhecimend e da desvalorizagdo de outras e de como essgudesbnsideracéo
reflete-se nas decisbes pedagdgicas e politicastedor da IES (CUNHA & LEITE,
1996) revelam a coordenacdo os cuidados a sereadt®mo trato com desiguais em

formacdao e prestigio.

c) Asbases epistemoldgicas sobre as quais é fundado aleximento cientifico
ou academicamente valido e concepcdes de educagasire decorrentes podem gerar
posicdes conflitantes entre docentes de difereotegsos, dependendo da area de
conhecimento do curso. Com a mudanca paradigmaétcandamento em algumas areas

do conhecimento e ja consensuada em outras, esdmdande a alterar-se.

d) O conhecimento da matéria ou do conteldo a ser ensd@m como a
caracteristica mais valorizada no professor (SHUNVIAL986) constitui requisito
indispensavel, essencial quando do recrutamentpraf@ssor universitario. Conhecer o
contetdo a ser ensinado constitui-se em condig@oqua norda docéncia, embora esse
conhecimento possa dar-se e expressar-se parafesgmo de variadas formas, com

reflexos no ensino e na formagao para a docéncia.

d) O conjunto deexperiéncias prévias a respeito de ensino, aprendgem,
educacao escolar, educacao superior, professeroutras que consolidam um sistema de
crencas, valores e saberes que o professor texaesquando € colocado em situacao de
ensino (GIMENO SACRISTAN, 1991) orienta a coordémago sentido de considerar a

pratica docente como ponto de partida e de chatdgmétarmacao.

e) A pouca valorizacdo do conhecimento pedagogieca formacao do professor da
educacao superior que privilegia a formacao pa@sguisa transforma-se em desafio e alerta
a coordenacao. A desvalorizacdo do conhecimentagdeico e a fragilidade da pedagogia
universitaria, como campo epistemologico de ex@#erecente, convergem para estabelecer
um vacuo que favorece o impacto das politicas gablna definicAo dos conhecimentos

legitimos para o professor (CUNHA, 2005).

COORDENACAO PEDAGOGICA, CURRICULO E AVALIACAO



A idéia de vincular a coordenacdo aos camposudadcalo e da avaliagdo encontra
apoio em Silva Junior (1999), quando recupera tidsemicial da supervisdo pedagogica. Na
década de 1960, a orientacdo pedagodgica, no Ede@do Paulo, apresentava uma relacao
com o curriculo — “o supervisor como guardido daiculo”. Ele relata como ocorreu, no
entanto, um distanciamento entre eles. A supenag@gou-se as funcdes de controle e de
implantacdo de politicas publicas e o curriculongea em fundamentacéo critica. O autor
vislumbra a possibilidade de o curriculo tornaespaco redentor para a supervisdo com o
reconhecimento das determinacgfes incidentes stdreassim como das possibilidades de
reducdo de seu carater prescritivo e da emergéaaiavos modos e critérios de organizacao.

Quanto a avaliacdo, Silva Junior reconhece a péaoéal do curriculo sobre ela e o
inverso — a avaliagdo como determinante do cuoieubo se referir a avaliacdo em larga
escala, a que coloca em xeque a supervisdo comaralalho coletivo. Alerta para a
dificuldade de consenso entre o que é considerattidr ¢omum pelo sistema e o que 0s
professores consideram e assumem como tal. Apessar, hdo se pode ignora-la como um
dos eixos organizadores da coordenacéo pedagagiiay como o curriculo.

A exploracdo das nocbes de curriculo e avaliacioambito da coordenacéo
pedagodgica de cursos superiores, como elementos/eiganizadores das acfes e processos
de coordenacao auxiliam tanto coordenadores deoswgsoutros gestores académicos a
melhor compreender suas atribuicdes, como se testiem conhecimentos e saberes
promotores de desenvolvimento profissional, umaquezse concebe o préprio servico como
oportunidade para tanto.

Considera-se que 0s processos curriculares e ta@dissao situacdes de trabalho
docente, uma vez que ndo separam o profissioralpsdica e seus saberes. As consultas,
debates e deliberacdes, o acesso a informacdeanfi@miadas e organizadas sobre a
docéncia, os cursos e a IES, sao concebidos comtabtocdes a constituicdo de saberes
profissionais (TARDIF, 2006), como saberes tralddisa incorporados no processo de
trabalho docente e que sO fazem sentido nas sésagd que sdo construidos, modelados e
usados. A participacdo do segmento docente no ggsocevaliativo e de discussao curricular
reforca a condicdo de professor e contribui patandiguracdo da profissionalidade docente

ao estimular a emergéncia de cultura profissiooaaio da IES.

COORDENACAO PEDAGOGICA E CURRICULO NA EDUCACAO SUREOR



O curso representa a menor ou uma das menoregdasida estrutura organizacional
da IES, no entanto, concentra a realizacdo deidad#s institucionais, assim como das
funcdes de ensino-pesquisa-extensao, sistematieamtaxretizadas por meio do curriculo.

Apesar da polissemia do termo, o “curriculo € ustrimento de formag&o, com um
propésito bem definido e que, tal como uma moegaesanta uma dupla face: a das
intencdes, ou de seu valor declarado, e a da agl@jcdu de seu valor efetivo” (PACHECO,
2005: 37)

Neste estudo, destacam-se algumas contribuicbesatedlo campo do curriculo, nao
exclusivas, nem exaustivas, para se pensar a caqé@e pedagogica. Dentre elas, por seu
potencial explicativo e organizador, o trabalholesg a objetivagédo do curriculo (GIMENO
SACRISTAN, 2000); o curriculo como projeto seleti® cultura que se torna realidade na
instituicdo escolar tal como ela se encontra candiga (GIMENO SACRISTAN, 2000); o
curriculo no ensino superior como campo de lutssutido a luz das nogdes de globalizacao
e campo (MOREIRA, 2005).

Dado o breve quadro da educacdo superior, consséeue a teoria curricular
oferece elementos integradores fundamentais, tmaroque a IES se posicione quanto a sua
missdo, quanto para que o professor estabelegdagdeas necessarias a melhor compreenséo
de ser docente e constitua saberes profissionadRIPTF, 2006) sobre bases mais
consistentes.

As informacdes sobre curriculo que chegam a IE8io@sn limitar-se ao constante
nos documentos oficiais oriundos do Ministério da¢acdo (MEC). As mais trabalhadas ou
detalhadas séo as Diretrizes Curriculares Nacidibdi$N) para os cursos. Constantemente, a
abordagem do tema curriculo restringe-se ao discafigial, no entanto algumas vezes
somam-se as orientacdes oficiais a respeito denensi curriculo as procedentes de
associacoes profissionais.

As DCN reanem um conjunto legal de orienta¢cdes atiu@is quanto a organizagcéo
de seus programas de formacdo e substituem o digpdsgal que imperou na educacao
superior brasileira desde o final dos anos sessaéteo final século XX: os curriculos
minimos. Como eles vigoraram por décadas, é péssivmar que os atuais professores da
educacéo superior foram formados e/ou formadotes ®gide dessa orientacao curricular. A
forca dos curriculos minimos ainda € visivel nagpgpstas curriculares em desenvolvimento
nas IES.



Como orientacdo normativa geral, as diretrizes @pon mas nao enfatizam as
relagdes entre a IES, o curso, o0 mundo do tralmatte ciéncia, bem como as relagdes entre a
IES e o contexto local, regional, nacional, entrzas.

Gimeno Sacristan (2000), apesar de nédo enfocau@aedlo superior, explicita essas
relacbes ao apresentar o curriculo como constrggital, como processo social com
multiplas expressdes, elemento essencial paragqpessa compreender a pratica pedagogica.
Discute curriculo, como confluéncia de praticasizadas em instancias ou ambitos diversos,
praticas que sdo realidade em outros ambitos aiextos e que vao Ihe dando forma, antes
de passar a ter realidade como experiéncia de dipagem para os alunos. No processo de
objetivacdo do curriculo, tais praticas seriam oetwadas em niveis ou fases: o curriculo
prescrito, 0 apresentado aos professores, o clarmuadelado pelos professores, curriculo em
acao, o curriculo realizado e curriculo avalfado

Para o autor, o curriculo pode ser entendido coprojéto seletivo de cultura,
cultural, social, politica e administrativamentadicionado, que preenche a atividade escolar
e que se torna realidade dentro das condicbfescdéadal como se acha configurada” (Idem,
p. 34). Tal nocdo de curriculo redne elementos enddentes nos documentos oficiais que
chegam a IES: a idéia de selecdo de cultura quéicampm escolhas e traz consigo a
necessidade de clareza de objetivos, de assuncéspiensabilidades, de que ndo se pode
abarcar tudo; de configuragdo dependente da iigstitue de outras instancias nao
exclusivamente legais ou oficiais.

Para as IES que se encontram na base do sisteedudacao superior, carentes de
aprovacao oficial para atuar, pois a maioria d&é@kprivada e ndo universitaria, a orientacédo
oficial externa chega com forca de lei. Com isseytralizam a abertura potencial para
questionamentos ligados a selecdo cultural - Qué&umé@ndo? Como? - e a configuracao
curricular condicionada cultural, social e admmaigvamente. O reconhecimento de questdes
dessa natureza esclarece que a transferénciaréaszes e/ou orientagbes do MEC para a
IES ndo se da linearmente e sim é condicionadéajares diversos, sendo a instituicdo parte
implicada nesse processo, ndo apenas como um esygagdor, o que o discurso oficial pode
fazer crer, mas também como instancia de discusszi®e e decisao.

E tarefa da coordenagéo clarificar a idéia doiculw como confluéncia de praticas
gue se dao em multiplas instancias. Ao oferecertopidlade de reflexdo aos professores, a
coordenacdo traz consigo a possibilidade de fafeEavancar no sentido de transformar-se

em l|6cus de formacdo universitaria, ndo se limbaad cumprimento de compromissos
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formais. Prop0e-se o servigo de coordenacgao comabsealor da transformacao institucional
na direcdo propugnada nos pontos de referéncia.

Gimeno Sacristdn (2000) argumenta que a inteqdetalo curriculo como algo
construido no cruzamento de influéncias e campoatidielade diferenciados, da origem a
modelo explicativo adequado para estruturas déigestntralizadas em que os espagos de
autonomia sao bastante limitadgopriori - como costumam ser as estruturas brasileiras.

Tal modelo esclarece formados e formadores sobide é&tps curriculos minimos,
sobre 0 movimento realizado até a materializacaoutldculo junto ao aluno e seus efeitos
sobre os envolvidos. Situa a coordenacéo e o adopente do curso como sujeitos, com
parcela de responsabilidade sobre o decidido e garie afetada pelo realizado. Coloca nas
maos do coordenador ou da equipe de coordenagdssiiidade de orientar a passagem do
corpo docente e de cada professor de executor, ronme normas a sujeito ciente dos
limites e das possibilidades de sua acao.

A compreensédo dessa idéia de curriculo evidenci@enacado e aos professores que
€ nele que se da a articulacdo das disposi¢cde®ntacno as DCN, com as disposi¢cées meso
ou institucionais, como a missao da IES e sua opedfbormacao profissional, e as micro
capitaneadas pelos professores junto aos estudantes

Outra referéncia rica para orientar e estruturamoardenagéo consiste no rol de
guestdes postas por Moreira (2005) ao discutiromgsso curricular do ensino superior no
contexto atual, valendo-se das categorias glolg@iiza campo, permeadas por uma reflexao
acerca da universidade.

O interesse nesse texto deriva de seu foco na gltusaperior e no tratamento dado a
idéia de campo cientifico, estendendo-a aos cama$emico e curricular. O modo como o
autor elabora um rol de questdes referentes acalompara cada um dos campos, oferece um
guia para elaboracdo e implantacdo de projeto Peitagy para 0 curso e um guia para a
coordenacao. O projeto tem aqui o sentido de péapoocesso norteadores do realizado no
curso, algo presente na literatura sobre projetedaggicos, mas desconhecido pelo
professor universitario.

Um tema subjacente a questdo curricular na educaggerior decorre do campo
cientifico correspondente as &reas de conhecinswgocursos. Para Moreira, a discussao
sobre curriculo deve considerar: 0 conhecimentoesab lutas travadas no interior do campo
cientifico que sustenta o curso; identificacéo lodss ou perspectivas dominantes e de seus
pesquisadores; categorias, conceitos e principaslhados; conhecimento das atuais e das

possiveis implicacdes dessas questfes para outardi@ curso.
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Esse debate assume peso maior ou menor, tantostitaigdo, como no curso, na
dependéncia do grau de envolvimento dos docenteslES com a pesquisa, de seu grau de
atualizacdo quanto ao conhecimento produzido niispém exercida além da docéncia, fato
comum entre os professores de varios cursos dexf@annicial. Mas, para a coordenacéo, a
informacé&o a respeito desse debate constitui &dbugue n&o pode ser abandonada sob pena
de comprometer sua acdo quanto a atualizacao uarrge quanto ao corpo docente.

Em relacdo ao campo do curriculo, as questbes deifdaonstituem o cotidiano da
coordenacdo: ciéncia do que se considera curril&S, de como é discutido e construido;
ciéncia dos elementos do curriculo — objetivos,teimaios, métodos, avaliagdo, relagbes
sociais; discussdo dos principios e critérios dfpes do curriculo do curso com
representantes de sociedades cientificas, assesiggofissionais, associacdes de ex-alunos;
posicionamento quanto as disputas identificadashe@dmento sobre as lutas travadas no
interior do campo do curriculo do curso. E nestampmaque a coordenacdo materializa as
opcdes privilegiadas ou as tomadas de posi¢cdo @aastefeitos da globalizagéo, a formacgéo
profissional almejada, a questdo da universida@® eampo cientifico, aos elementos do
curriculo e reflete sobre seus efeitos no procéesenovacéao ou atualizagao curricular.

No campo académico, as praticas académicas camstitusistema de relacdes que
permite a interacdo dos agentes entre si, entténicias institucionais e os saberes e suas
fontes. Estdo envolvidos aqui, desde as aulaspasas de avaliacdo de estudantes, até as
atividades que favorecem o acesso institucionafoages do conhecimento, como, por
exemplo, o uso das bibliotecas. Esse campo entalmbém problemas relacionados com
essas praticas e como estdo encaminhadas ou desobs tensdes entre ensino, pesquisa e
extensao.

As questdes identificadas por Moreira quanto ao pcamcadémico permeiam o
cotidiano institucional, integram sua cultura, fcéis e praticas. A coordenacdo como gestao
tem nessas questdes um roteiro para manter-seal@adalidade institucional. Elas fazem
com que a coordenagdo coloque literalmente “os q@Eshdo” quanto as intervencgdes
possiveis no curriculo apresentado aos professacessurriculo moldado por eles e no
curriculo em ac¢éo (GIMENO SACRISTAN, 2000).

O fato de compreender curriculo como campo de lm@s campos cientifico,
curricular e académico organiza informagdes, pess@nte ndo pensadas de modo articulado
com o curriculo e com a IES. Além disso, permiteoardenacédo, ao professor, ao corpo
docente do curso e a IES definirem sua ou suag@esse acompanharem com outro olhar o

movimento que ocorre No Seu curso, em sua ingddui@ jogo de forgas e representagcdes que
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antes poderia causar mal estar, devido a confusa@ldres, conhecimentos, sentimentos e

relagdes interpessoais envolvidos, adquire clammhpra possa continuar penoso e dolorido.

COORDENAGAO PEDAGOGICA E AVALIACAO NA EDUCAGAO SUPEIOR

Curriculo e avaliacdo articulam-se nos processoscatgdenacgdo. Instancias de
avaliacdo, publicos envolvidos, modalidades deiag@b mesclam-se a decisdes curriculares
de forma mais explicita ou menos explicita: norm@savaliacdo dos alunos, auto-avaliacao
do curso, avaliagGes externas, avaliacdes dosgsmies.

Assim como na abordagem do curriculo, a avaliacdsuas relacbes com a
coordenacao de curso superior sdo examinadasguklalhs politicas de avaliacdo externa e,
de outro, o das politicas de avaliacdo interna ®wuwto-avaliacdo. De um modo geral, o
trabalho procura explorar o potencial formador @aonrzador das avaliagbes para a
coordenagcao. Examina com especial cuidado a aal@e&o do curso e da IES e sua
articulacédo com avaliagOes externas centradasursssce nos estudantes.

Tal cuidado deve-se ao alerta de Silva Janior (1863Bunha (1998) para o risco de as
avaliacdes externas, ao incidirem sobre questGegdares, exercerem tal controle sobre o
curso que inibam seu caminhar em direcdo a redlizda missao da IES, comprometendo
sua autonomia e distorcendo o desenvolvimentogsiofial docente esperado.

Por entender que o curso concentra a realizacafinddislades institucionais, assim
como das funcbes de ensino-pesquisa-extensaanatstadas e concretizadas por meio do
curriculo, a avaliacdo de curso quase que corrégp@n uma avaliacdo de curriculo
compreendido como dispositivo que, definidas aalilades e dadas as condi¢des, seleciona
e organiza 0 que ensinar (conteudos), para quelifates e objetivos) e para quem,
seguindo-se do como e quando (metodologia de emsimi@ganizacdo curricular). O que a
avaliacdo de curso traz, além da avaliacdo doctlmrié a consideracdo da infra-estrutura e
dos segmentos de pessoal docente, discente e attatino.

A auto-avaliacdo do curso possibilita a ampliacdo aprofundamento de temas
relacionados a curriculo de acordo com o que Ging&awistdn e Moreira postulam e que
extrapolam os veiculados em documentos oficiaisnegaestdes classicas de avaliacdo de
cursos, ao favorecerem uma visdo articulada décalore revelarem suas mdultiplas inser¢des
e implicagodes.

No Brasil, o curso é o segmento institucional nex@minado nas avaliacfes externas.
A avaliacdo externa de cursos superiores de foronagéial constitui um dos bracos do

controle governamental sobre as IES e seus cuawez 0 mais atuante. Os cursos, para
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serem autorizados, reconhecidos e reavaliadosteéabido visitas de pares preparados pelo
MEC.

Desde 2004, o Sistema Nacional de Avaliacdo dadgdiecSuperior (SINAES)nclui
a auto-avaliacao institucional ao lado da avaliagétitucional externa como um dos seus trés
instrumentos, aplicados em diferentes momentoso®s sdo a avaliacdo de cursos e o
Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENABEvaliacdo da IES resulta da
combinatoria dos resultados dos trés instrumentos.

A avaliacdo externa dos cursos e o0 ENADE (ExameadNat de Desempenho dos
Estudantes) atingem diretamente os cursos e pabstasicial do que neles é avaliado,
origina-se nas Diretrizes Curriculares Nacionaiga s Cursos de Graduacgéo (DCN).

A auto-avaliacao institucional é realizada pelapped IES e atualmente considera a
orientacdo expressa na lei do SINAES que apontaduheensdes a serem observadas, tais
como: a missdo e o plano institucional, as poBtiaeadémicas e sua operacionalizagéo, a
insercdo social, a sustentabilidade e outras.

Para a coordenacdo de cursos, a avaliacdo - interrexterna - pode representar
oportunidade de auto-conhecimento e aperfeicoamedto quadro atual, admite-se a
inviabilidade de cisdo completa das duas facetaprdoesso - auto-regulacdo e controle
externo - com todos os conflitos que geram. Est@ éos desafios da coordenacao.

A coordenacao pedagogica exerce papel crucial tesd@rocessos de auto-avaliacdo
institucional e de cursos como nos de avaliacaereat Nos de auto-avaliacdo de natureza
participativa, por terem no curso e em seus calegias instancias de discusséao e deliberacéo
sobre o que avaliar e como proceder a avaliagés.dd@valiacdo externa, por poder exercer
e fazer acontecer um olhar critico e equilibradango a referéncia representada pelos
projetos institucional e de curso (auto-regulagi@s referéncias expressas nos instrumentos

e praticas de controle externo.

CONSIDERACOES

O texto partiu dos desafios trazidos pela educaggerior brasileira na atualidade que
clamam por medidas inovadoras, com potencial d&ibaitdo para reverter ou alterar esse
estado de coisas, ainda que em ambito instituciohabusca por fundamentos para a
coordenacdo pedagogica de cursos de graduacadmlfmada como uma iniciativa nesse
sentido e as referéncias reunidas demonstram otauan servico dessa natureza pode

realizar.
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No entanto, ha que se ponderar a respeito dasresas e dos possiveis ganhos com
0 proposto. Por um lado, algumas resisténcias fapaontadas ao longo do texto como a
pouca valorizacdo do conhecimento pedagdgico naaedo superior. Outras podem ser
vislumbradas. IES podem resistir por motivos ecdnés) por temor a inovacao e a abertura
democrética que um servigo dessa natureza repaeseastores podem resistir as mudancgas
em decorréncia da tradicdo de departamentalizafgddo a atuacdo de profissional ou
equipe que aglutine docentes de areas afins ermn tlwmuestdes pedagdgicas. Professores
podem resistir por temor ao controle, a proximidaaeoordenacdo com o que fazem.

Por outro lado, ganhos ou avangos podem surgaprendizagem dos estudantes; na
integracdo de esforgos quanto a atualizacdo daxypara fazer face as demandas da
educacao superior; na formacdo dos professoressuamassuncdo como profissionais do
ensino; na afirmacdo de um espaco de formacdo tdpcea construcdo ou reforco da
identidade institucional; na assuncdo da IES camsttiicdo universitaria e ndo apenas de

educacao superior.

NOTAS

! “O impacto das politicas econdmicas, internacioeaisacionais, sobre os sistemas educativos redumgla@mergente
discussédo sobre espacoda formacéo, tomando como referéncia para tal aermanfoque socio-geografico, que entende o
espaco nao apenas como unidade fisica, mas, tarelEm mais importancia, como uma definicdo de p¢dg O lugar de
formacéo, antes visto como uma questdo de propléeftarmativa, passou a exigir andlises no dmbit® esratégias
politicas, como afirmam Hargreaves e Fullan (208bprdando as questdes relativas a geografia stecfarmacao docente,
reforcam a idéia de que o espaco em que se dénadao docente passou a ser uma questdo impopadando modificar e
acrescentar contingéncias as trajetorias gerafsrdacao, constituindo-se uma caracteristica aglevdas instituicdes e
interac6es humanas”(Cunha , 2005, p.54-55).

2 Da Sinopse da Educacdo Superior de 2006 (wwwgperbr), o Brasil conta com 2.270 IES, sendo 248ipdh e 2.022

privadas (dessas, 1.583 sao particulares e 439rstamas e/ou confessionais e/ou filantropicaspifopse revela o total de
funcdes docentes, o que nao significa nUmero diegsores. No Brasil, 316.882, sendo 138.121 horistasclassificacéo
que comporta horistas, professores em tempo pardeipo integral. No setor publico constam 106 f@@des docentes
(das quais 9.941 horistas) No setor privado com&@9.8883 fungbes docentes. Nas IES particuladeklB.739 (78.606
horistas). Nas comunitarias e/ou confessionais fdémirépicas ha 91.144 (49.574 horistas).

3 Em 1991, o INEP contabiliza 146.988 funcdes darerEm 2004, contabiliza 293.242, registrando atonée 99,5%
(Educagédo Superior Brasileira: 1991-2004 — Sao Paudd). Esse niimero ndo expressa 0 numero regasseas exercendo
essas funcdes, expressa a soma do nimero de dord#atenado pelas IES individualmente. Sabe-se gtiecipalmente
no setor privado, € comum o professor atuar em deaisna IES.

4 De acordo com Pérez Gémez (1998), a controvéedieesjualidade, desde a politica educacional abétewencdes em
sala de aula, pode ser resumida em duas posicéasf@gues: o instrumental e o ético. O instrumeresdalta a qualidade
dos produtos, a correspondéncia objetivos e remsdtaA perspectiva ética preocupa-se basicamemteacqualidade dos
processos. Pressupde que todo processo educatontense penetrado por opcdes de valor que séiosietas e se
desenvolvem na prépria atividade e ndo necessartard@igidas aos fins que lhe sdo postos. Mefossendo se separam. O
enfoque ético considera que fins pré-estabelegubatem significar amarras ou restricdes as pogidloiés criadoras e
inovadoras da atividade humana.

5 Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabedscdiretrizes e bases da educacdo nacional 52rt “ As

universidades séo instituicbes pluridisciplinaresfarmagdo dos quadros profissionais de nivel supate pesquisa, de
extensao e de dominio e cultivo do saber humane, sgucaracterizam por: | - producao intelectuditirsonalizada
mediante o estudo sistematico dos temas e probleraisrelevantes, tanto do ponto de vista cieotificcultural, quanto
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regional e nacional; com titulagdo académica dstrado ou doutorado; Ill - um terco do corpo deeesm regime de
tempo integral.”

® Na IES, o professor horista costuma receber p@foeno de horas de aulas ministradas e/ou de tawdfizadas. Nao
recebe ou ndo tem vinculo empregaticio explicita pealizar e receber por aulas e orientacdo (@ngiealizar pesquisas
e/ou alguma modalidade de extensao. Diz-se queeé@acontra enquadrado em carreira docente.

" 1.Curriculo prescrito — traz prescrigdes e/ou daigies que ordenam o sistema educacional no qudese a curriculo e

gue se constituem em pontos de partida para oaterdo sistema. 2. Curriculo apresentado aos mwfes — procede de
diferentes ambitos, sendo o mais influente o desdididaticos. 3. O curriculo modelado pelos m®dees — revela-se nos
planos elaborados por eles ao traduzirem as ogigesaou prescrices recebidas de uma ou maissfeht® curriculo em

acdo é a pratica que se apresenta no cotidianotanefas académicas. 5. O curriculo realizado eefer aos efeitos

produzidos pela pratica que atingem alunos e pofes. 6. O curriculo avaliado ressalta certos coetes, contetdos,
acaba impondo critérios para o ensino e para adizagem dos alunos (Cf. Gimeno Sacristan, 200004-106).

8 A Lei 10. 861, de 14 de abril de 2004, institBINAES e da outras providéncias.
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