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RESUMO

REPRESENTACOES SOCIAIS DE COORDENAGAO DE CURSO SUPERIOR DE
GRADUACAO: CONSTRUINDO IDENTIDADES NA EDUCACAO PROFISSIONAL

AUTORA: Cristiane Ambrés Guerch
ORIENTADORA: Janete Maria De Conto

Essa dissertacdo insere-se na linha de pesquisa Politicas e Gestdo em Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica, do Programa de Mestrado em Educagéo Profissional e
Tecnoldgica, o qual busca investigar as representagbes sociais em cargos de
Coordenacéo de Curso Superior de Graduacdo do Instituto Federal Farroupilha —
Campus Julio de Castilhos a partir da visdo dos proprios coordenadores. Esta
pesquisa tera como fundamentagéo tedrica a Teoria das Representacdes Sociais de
Moscovici (1978), além das contribuicdes de Jodelet (2001), Abric (1998) e Séa
(1996), fazendo uso de uma metodologia de pesquisa qualitativa, com estudo de
caso, utilizando como instrumentos de construgdo de dados a entrevista
semiestrutura e a técnica da Associacao Livre de Palavras. Os sujeitos de pesquisa
foram os(as) atuais Coordenadores(as) de Curso Superior de Graduagéo do Instituto
Federal Farroupilha — Campus Julio de Castilhos. Com a compreensdo sobre a
maneira como a Coordenacao de Curso é representada socialmente, esta pesquisa
contribuirq para delinear o perfil desses profissionais que atuam na gestdo como
coordenadores, e, com isso, poderd sensibiliza-los para a qualificacdo do trabalho
com vista ao aprimoramento dos processos de avaliagdo de curso e satisfagdo dos
estudantes enquanto sujeitos inseridos no processo educacional. Os resultados
obtidos demonstram que a representacdo social estd marcada nas palavras
“paciéncia”, “desafio” e “mobilizador”, aspectos relevantes e que demonstram que
esse cargo de gestdo requer perfil e disponibilidade, posicionando-se como um
gestor que atua em prol do curso e da Instituicdo, refletindo na qualidade e bom
desempenho Institucional.

Palavras-chave: Coordenacdo de curso. Educacdo profissional e tecnoldgica.
Ensino superior de graduacao. Representacéo social.






ABSTRACT

SOCIAL REPRESENTATIONS OF COORDINATION OF HIGHER
GRADUATION COURSE: BUILDING IDENTITIES IN PROFESSIONAL
EDUCATION

AUTHOR: Cristiane Ambrés Guerch
ADVISOR: Janete Maria De Conto

This dissertation is included in the research line Policies and Management in
Professional and Technological Education of the Master's Program in Professional
and Technological Education, which seeks to investigate the social representations in
positions of coordination of undergraduate courses of the Federal Institute
Farroupilha - Campus Julio de Castilhos from the view of the coordinators
themselves. This research will have as theoretical foundation the Theory of Social
Representations of Moscovici (1978), besides the contributions of Jodelet (2001),
Abric (1998) and S& (1996), making use of a qualitative research methodology, with
case study, using as data construction tools the semistructure interview and the Free
Word Association technique. The research subjects were the current Undergraduate
Coordinators of the Federal Institute Farroupilha - Jalio de Castilhos Campus. With
the understanding of how the Course Coordination is socially represented, this
research will contribute to delineate the profile of these professionals who act in the
management as coordinators, and, with this, can sensitize them to the qualification of
the work with a view to the improvement of the processes of course evaluation and
student satisfaction as subjects inserted in the educational process. The results show
that social representation is marked in the words "patience", "challenge" and
"mobilizer”, relevant aspects and that demonstrate that this management position
requires profile and availability, positioning itself as a manager that acts in favor of
course and Institution, reflecting on the quality and good institutional performance.

Keywords: Course coordination. Professional and technological education. Higher
education graduation. Social representation.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertagao intitulada “Representagbes Sociais de Coordenagéo
de Curso Superior de Graduacéo: construindo identidades na Educacao Profissional”’
vincula-se a Linha de Pesquisa Politicas e Gestdo em Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, do Programa de Mestrado em Educacéo Profissional e Tecnolégica e €
fruto de inquietacdes que surgiram ao longo das praticas profissionais vivenciadas
enquanto servidora do Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia
Farroupilha e trabalhando diretamente com as Coordenacfes de Cursos Superiores
do Campus Julio de Castilhos, onde se percebem diferentes situacdes e desafios
inerentes ao cargo que os colegas ocupam.

Ao remexer no “bal” das memodrias significativas, percebo hoje, com a
maturidade das vivéncias experienciadas, a importancia de cada fase e a relagéo
estabelecida no devir do meu processo formativo pessoal-profissional.

Acredito que é importantissimo lembrar dos momentos vividos, haja vista que
a formacgéo da identidade de cada individuo perpassa pelas construgdes realizadas
ao longo de sua vida, sendo que essa é influenciada pela educag¢é@o (formal ou
informal) e pela cultura com a qual estabeleceu contato nas relagdes construidas no
ambiente familiar, académico ou profissional.

Assim, inicio esta reflexéo a partir do ponto de vista fornecido pelo retrovisor
do tempo, do meu tempo, em que é facinante analisar a vida pessoal e profissional
como se fosse um album de fotografias, individual e coletivo, cheio de memarias
especiais, com saudosismo natural, parte do processo de evolugéo pessoal, ligado
com minhas raizes na pequena e pacata cidade de Jaguari, no estado do Rio
Grande do Sul, onde nasci, cresci e cursei toda minha educacéo basica.

A fim de continuar minha formagé&o, comecei a cursar a graduagéo em Direito,
na cidade de Santiago/RS, entretanto, no inicio de 2008 recebo uma das noticias
mais fabulosas da minha vida, nomeacdo para o0 cargo de assistente em
administracdo, na entdo Unidade de Ensino Descentralizada de Julio de Castilhos,
vinculada ao Centro Federal de Educagé&o Profissional e Tecnoldgica de Sdo Vicente
do Sul, a qual se tornaria, no final daquele ano, Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia Farroupilha. Por essa razdo, através do primeiro concurso
publico que concorri, aconteceu a realizacdo do grande sonho, morar na “cidade

grande”, pois passei a residir em Santa Maria, local totalmente desconhecido. Fato
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motivador da imensa gratiddo que sinto pela Instituicdo onde trabalho e razéo pela
qual me dedico a fim de contribuir para a melhoria continua.

E importante registrar que desde meu ingresso na Instituicdo sempre atuei a
frente da coordenacdo de registros académicos, local em que me constitui como
servidora, abragando inUmeros desafios e sempre buscando inserir-me e aprender
com todas as situacdes e vivéncias de cada dia.

A medida em que fui adquirindo dominio sobre meus encargos fui convidada
a participar de comissGes dentro do Campus nas mais diversas &reas,
especialmente junto a Dire¢éo de Ensino, instante em que comecei a me apropriar
cada vez mais desse meio até entdo desconhecido. H4 muitos anos fago parte de
colegiados de curso, comissdo de ingresso de alunos, colegiado de Campus,
nucleos inclusivos, entre outras, inserindo-me para fazer parte das discussfes que
envolvem as diversas areas que perpassam uma Instituicdo de Ensino de Educacédo
Bésica, Técnica e Tecnoldgica.

Entdo, apds mais de dez anos atuando na EPT, vivenciando a educacao em
sua plenitude, desde ag¢bes burocréticas até acbes estratégicas, € que o despertar
para o aprofundamento de estudos na area da educacgdo iniciaram, sobretudo com o
intuito de contribuir para o desenvolvimento e qualidade das politicas institucionais.

Nesse sentido, ao ingressar no mestrado logo me despertou interesse a
investigacdo de meu contexto de trabalho, minha realidade e, com isso, buscar
subsidios para aprimorar o trabalho ja desenvolvido, sendo a Coordenacéo de Curso
Superior de Graduagdo um dos alicerces Institucionais em que mais atuo e entendo
como primordiais dentro do IFFar.

A coordenagdo de Curso Superior de Graduacdo possui papel estratégico
dentro da Instituicdo, uma vez que conduzird os rumos do curso, questdo que por si
sé revela o qudo significativo e importante é o papel desse gestor, fato que
desencadeia aspiragdes acerca de como a Coordenagéo se percebe? Qual a viséo
que o(a) coordenador(a) possui de si e de seu papel Institucional? Ele(a) tem ideia
de suas responsabilidades e implicacdes do cargo?

Enfim, a partir das indagagbes acima € que surge essa pesquisa,
desenvolvida com o intuito de investigar as representagbes sociais em
Coordenagdes de Cursos Superiores de Graduacao no Instituto Federal Farroupilha
— Campus Julio de Castilhos a partir do mapeamento das politicas publicas que se

inserem na Educacgéo Profissional e Tecnologica, identificando a regulamentacéo
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institucional condizente a cargos de Gestdo para, entdo, verificar as motivagdes
dos(as) profissionais ao se candidatarem para coordenador(a), considerando seu
papel Institucional.

Para o desenvolvimento do estudo, a escolha teérica recaiu sobre a Teoria
das Representagfes Sociais (TRS) e o conceito elaborado pelo psicélogo romeno
(radicado na Franca) Serge Moscovici (1978), complementada por Jodelet (2001) e,
ante a necessidade da compreenséo dos elementos definidores que dao sentidos as
representacdes, além de conhecer os elementos centrais e periféricos, se recorreu,
também, a Abric (1998) e Sa (1998).

A utilizagdo da Teoria das RepresentagBes Sociais como base teorica deste
estudo, justifica-se pois possibilita a identificacdo das informagdes, ideias e crencas
a respeito da atuagdo do profissional da educagdo, enquanto objeto compartilhado
pelo grupo, uma vez que 0 processo que envolve a comunicagao, esta inerente ao
cargo de coordenador, ajuda a determinar a representacdo social que este tera.
Assim, como afirma Greca (2009), a partir do senso comum, procuramos
compreender como se da a relacdo e compreensdo do ser coordenador no grupo
especifico em que este vai atuar.

Ainda, tendo em vista a subjetividade do objeto pesquisado, esta pesquisa
serd fundamentada a partir de uma metodologia de abordagem qualitativa dos
resultados obtidos a partir da aplicagcédo de dois (02) instrumentos de construgéo de
dados: entrevista semiestruturada com coordenadores de curso, além da utilizagéo
da técnica projetiva denominada de Associacao Livre de Palavras. Ainda, os dados
serdo analisados segundo a andlise de contetudo (BARDIN, 2010).

Para tanto, esta dissertagdo foi estruturada em sete se¢des, sendo que na
primeira secdo, apresenta-se a introdugdo, mencionando a trajetéria pessoal e
profissional da pesquisadora, além de justificar a escolha do tema, o qual traz
indagacdes acerca da Representagcédo Social das Coordenagbes de Curso Superior
de Graduagdo. Na segunda secdo, abordam-se as coordenadas da pesquisa,
situando o leitor a respeito do tema, objetivos, cenario da pesquisa, coordenadas
metodoldgicas e fases da pesquisa.

Na terceira secdo serd apresentada a Teoria das Representacfes Sociais
(TRS), a partir da perspectiva de Moscovic (1978), Jodelet (2001) e Sa (1998), as

quais seréo o suporte tedrico do estudo, trazendo elementos que descrevem o que é
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a representacdo social e como ela pode ser vista e percebida. Ainda, serd abordado
como a TRS pode ser aplicada nas pesquisas em educagéo.

A quarta secdo refere-se a historia da Educacdo Superior no Brasil,
descrevendo sua periodizagdo a partir da visdo de Soares (2002), bem como uma
andlise da politica de avaliacdo da educacdo superior por meio da criagdo do
SINAES, em 2004, o qual possui aspectos avaliativos que dizem respeito
diretamente a Coordenacédo de Curso Superior.

A quinta secao refere-se a trajetéria da Educacgédo Profissional e Tecnolédgica
no Brasil, incluindo-se o surgimento dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia, baseada na perspectiva de Fonseca (1961), Cunha (2000), Manfredi
(2002), Moura (2010) e Frigotto (2010), os quais fazem um retrospecto da EPT.
Ainda, nessa secdo, serd descrito o Ensino Superior no IFFar — Campus Julio de
Castilhos.

A sexta secdo é o coracdo da dissertagdo, sendo constituida pela
demonstracdo e andlise dos dados construidos o qual demonstrara as
Representagdes Sociais advindas das entrevistas e da técnica da ALP. Por fim, a
sétima secao, apresentara as conclusfes e encaminhamentos da pesquisa.

Assim, com esta pesquisa buscou-se, a partir das percepgdes de cada
coordenador, conhecer qual(ais) é(séo) a(s) Representacdo(des) Social(ais) que a
Coordenacéo de Curso Superior de Graduag&o possui, com o intuito de aprimorar o
trabalho j& desempenhado, incentivando os profissionais que ocupam esses cargos
a se qualificarem para que possam atuar de forma a atender as demandas inerentes
ao cargo, apropriando-se de sua fungédo no curso e no Campus, a fim de contribuir

com maior qualidade para o desenvolvimento Institucional.
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2 COORDENADAS DE PESQUISA

Considerando o objetivo de identificar as representagdes sociais a respeito da
Coordenacao de Curso Superior de Graduagéo, neste capitulo serdo apresentados o
tema e a questdo norteadora da pesquisa, objetivos, bem como o delineamento da
pesquisa, ou seja, o percurso metodoldgico que foi realizado.

No decorrer do capitulo, sera contextualizado o cenario e sujeitos da
pesquisa, estratégias utilizadas, caracteristicas e os instrumentos para a constru¢ao
dos dados, os quais foram fundamentais para que se conseguisse delinear o trajeto

até atingir o intuito dessa pesquisa.

2.1 A TEMATICA E A QUESTAO NORTEADORA DA PESQUISA

Ao rememorar como 0 tema surgiu, logo vem & mente as aulas de Projetos
Experimentais em que fomos instigados a refletir sobre questdes que impactavam
em nosso cotidiano profissional dentro da Educacdo Profissional e Tecnologica
(EPT) e que poderiam ser objeto de pesquisa.

Nesse sentido, também outras disciplinas cursadas ao longo do Mestrado
subsidiaram e oportunizaram que se adentrassem as diferentes teméticas da EPT e
nos provocasse a problematizar e buscar solugdes, instante em que o interesse pela
Educacgéo Superior s6 aumentou e se transformou na seguinte questao da pesquisa:
de que modo ocorre a representacdo social em cargos de Coordenagéo de Curso
Superior de Graduagao no IFFar - Campus Julio de Castilhos?

A escolha desse questionamento despertou profundo interesse sobre a
tematica que envolve a Representacdo Social, a qual é abrangente e pode ser
percebida e entendida dentro de diferentes espagos, ambientes e perspectivas, fato

este que veio a enriguecer ainda mais a pesquisa.



32

2.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

2.2.1 Objetivo geral

O objetivo geral surge a partir da questao norteadora da pesquisa e com ela
busca-se investigar a representagéo social das coordenagdes de Curso Superior de

Graduacao no Instituto Federal Farroupilha — Campus Julio de Castilhos.

2.2.2 Objetivos especificos

a) Caracterizar a Educagdo Superior Brasileira, especialmente no ambito da
Educacéo Profissional e Tecnologica;

b) Identificar a regulamentagéo institucional condizente a cargos de gestao no
IFFar;

c) Verificar as motivagdes dos profissionais ao se candidatarem para

coordenador (a), considerando seu papel institucional;

d) Investigar a representacéo social da coordenac¢do de curso superior a partir

do ponto de vista do préprio coordenador.

Os objetivos citados foram desenvolvidos com o propoésito de constituir a
fundamentacao da pesquisa, pensando-se que para entender a representagéo social
de um cargo é fundamental que se compreenda aquele contexto e, sobretudo, como
que ele se fundou, uma vez que o percurso histérico implica em consequéncias e
desdobramentos que ainda possa existir.

Por conseguinte, com o intuito de demonstrar a objetivacdo da proposta,
apresenta-se uma ilustragdo construida pela pesquisadora, conforme mostra a

Figura 1.
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Figura 1 — Objetivacéo da pesquisa

OBJETIVO PRINCIPAL
DA PESQUISA

Investigar a representacao social em
coordenacgdes de Curso Superior de Graduag¢ao
no Instituto Federal Farroupilha - Campus Julio

de Castilhos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Caracterizar a Educacao Superior
Brasileira, especialmente no ambito
da Educacéo Profissional e
Tecnologica

Identificar a regulamentacao

Institucional condizente aos cargos

de Gestao no IFFar

Verificar as motivacdes dos(as)
profissionais ao se candidatarem para
coordenador(a), considerando seu
papel Institucional

Investigar a representacio social da
coordenacao de curso a partir do
ponto de vista do(a) préprio(a)
coordenador(a)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

2.3 CENARIO DA PESQUISA

A investigacdo foi realizada no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — Campus Julio de Castilhos, situado no interior do Municipio
de Julio de Castilhos/RS, na RS 527 - Estrada de acesso secundario para
Tupanciretd. Localizado na Mesorregido Centro Ocidental Rio Grandense, possui
uma area total de 42 hectares, incluindo um parque florestal, e fica a
aproximadamente 7 km da sede do municipio.

Foi implantado na Fase | da Expansdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, e iniciou suas atividades letivas em 2008, na

Unidade Descentralizada de Ensino (UNED) de Julio de Castilhos, inaugurada em 29
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de maio de 2008, sendo que com a Lei no 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
tornou-se o Campus Julio de Castilhos. Atua nos seguintes Eixos Tecnoldgicos:
Recursos Naturais; Gestdo e Negécios; Informacdo e Comunicagdo; e Produgao
Alimenticia (IFFar, 2014a, p. 18-19).

Atualmente o IFFar — Campus Julio de Castilhos conta com 1326 estudantes,
distribuidos nos diferentes niveis de ensino, desde formacéo inicial e continuada até
a poés-graduacao (especializacdo), sendo que desse total 556 sdo estudantes dos
Cursos Superiores de Graduacgdo, ou seja, quase 50% do publico hoje atendido na
Instituicdo estdo em formacao no ensino superior, nUmero esse que representa a
abrangéncia da Instituicdo e, consequentemente, traz consigo questbes que
envolvem toda a estrutura necessaria para a oferta de cursos nesse nivel de ensino,
refletindo a necessidade de se olhar para esses cursos com muito zelo e cuidado,
especialmente devido as demandas legais obrigatorias advindas do Sistema

Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Superior (SINAES).

Figura 2 — Imagem aérea do Campus Julio de Castilhos

Fonte: Mauro Lago.
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Figura 3 — Imagem do pértico do Campus Julio de Castilhos

\
\

Fonte: Marcos Jovanovichs.

Assim, o IFFar — Campus Julio de Castilhos, apds dez anos de existéncia, ja é
um Campus consolidado e possui expressivos resultados nas avaliagbes externas
do Ministério da Educacao, fruto de um trabalho em equipe entre Campus e Reitoria,
a fito de melhor atender aos alunos e as politicas educacionais vigentes. E
interessante vivenciar toda a evolugcdo que o Campus teve ao longo desses anos,
seja na infraestrutura, gestdo de pessoas, ingresso de discentes, enfim, € uma
trajetéria marcada por desafios, como toda gestao publica possui, mas que hoje se

insere dentro da regido enquanto Campus de exceléncia.

2.4 COORDENADAS METODOLOGICAS

A construcao metodoldgica utilizada nesta pesquisa viabiliza-se a partir de
estudo de caso, o0 qual Ludtke e André. (1986) e Trivifios (1987) referem que é um
método que parte de alguns pressupostos ja existentes, porém procurando manter a
atencao a elementos novos que poderdo emergir durante a pesquisa.

No entender de Godoy (1995, p. 125) o estudo de caso “visa ao exame
detalhado de um ambiente, de um sujeito ou de uma situacdo em particular’, sendo
gue nessa pesquisa a opcao por ele deu-se pelo fato de ser um contexto em que a
pesquisadora esta inserida, sendo essencial esse interlace com a realidade vivida.
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Caracterizando-se por uma pesquisa de carater exploratério, visando
proporcionar uma maior aproximagdo com o0 objeto de pesquisa, bem como de
abordagem qualitativa, utilizou-se entrevista semiestruturada como instrumento de
construcdo de dados.

Segundo Gil (2002, p. 42) o caréater exploratorio visa:

[...] proporcionar maior familiaridade com o problema com vistas a torna-lo
explicito ou a construir hipéteses [...] envolve o levantamento bibliografico,
entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema
pesquisado; andlise de exemplos que estimulem a compreensao.

Nesse enfoque, inicialmente foi realizada uma pesquisa documental com a
finalidade de mapear as regulamentagdes Institucionais condizentes aos cargos de
Gestéo no IFFar, a caracterizagdo da Educagédo Superior de Graduagédo no ambito
da EPT, bem como levantamento bibliografico sobre as Representacfes Sociais
(RS).

Conforme Gil (1999, p. 67):

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A
Unica diferenca entre ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a
pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribuicdes dos
diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental vale-
se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico.

Nesse sentido, a apropriagdo dos dados documentais contemplara a
pesquisadora com o entendimento necessario para que as investigacdes posteriores
possam ser devidamente articuladas.

Conforme a proposta dessa pesquisa, a abordagem qualitativa sera

enfatizada a qual, na concepg¢éo de Minayo (2011, p. 21):

[...] responde a questdes particulares. [...] ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das
atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui com um
parte da realidade social, pois 0o ser humano se distingue nao s6 por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a
partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes.

Dessa forma, alicergada na abordagem qualitativa, o estudo de caso vem ao
encontro da ideia desse trabalho, uma vez que possibilita o estudo de determinado

contexto, o qual sera analisado e discutido, uma vez que a representacéo social tem
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muito a ver com as questdes do senso comum, fato muito presente nas agdes
cotidianas e relevantes na pesquisa em educag&o.

Os sujeitos desta investigagdo foram docentes coordenadores de Curso
Superior de Graduacdo do IFFar — Campus Julio de Castilhos, amostragem
escolhida com o intuito de iniciar a investigagéo sobre Representagdo Social a partir
do viés do cargo analisado, ndo sendo descartada a continuidade de pesquisas
futuras a partir do olhar dos demais sujeitos que fazem parte da Educacao Superior
dentro do IFFar, qual seja, docentes e discentes.

Outrossim, é relevante registrar que a pesquisadora atua profissionalmente
neste local h4 mais de 10 (dez) anos e possui profundo interesse em investigar esse
meio, sobretudo por compreender a importancia que os Cursos Superiores de
Graduacdo possuem dentro de uma Instituicdo de Ensino, reconhecendo, pela
experiéncia cotidiana, a importancia que a Coordenagao de Curso desempenha em
diferentes frentes e atuando com a Gestéo.

Enquanto instrumentos de pesquisa foram utilizados dois (02) meios:
entrevista semiestruturada e a técnica da Associacdo de Livre de Palavras (ALP),
instrumentos que se demonstraram perfeitamente abeis na busca do objetivo dessa
pesquisa, uma vez que a pesquisadora conseguiu desenvolver seu trabalho de
maneira receptiva e comprometida por parte dos entrevistados, fato este que
contribuiu para que as entrevistas fluissem de maneira muito natural e pudesse
refletir de fato a realidade vivida e entendida pelos sujeitos da pesquisa.

Minayo (2011, p. 64) define entrevistas como:

[...] tomada no sentido amplo de comunicacgéo verbal e no sentido restrito de
coleta de informacdes sobre determinado tema cientifico. Entrevista &,
acima de tudo, uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores,
realizada por iniciativa do entrevistador. Ela tem o objetivo de construir
informacOes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo
entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo.

De acordo com Trivifios (1987, p. 146) a entrevista semiestruturada é um dos
principais recursos que o investigador pode utilizar como técnica de coleta de

informacgoes:

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
gue interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo caminho de
interrogativas, frutos de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se
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recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro
do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar da
elaboracao do contetudo da pesquisa.

Portanto, a primeira parte da pesquisa realizou-se a partir de entrevistas
semiestruturadas, gravadas, as quais foram agendadas e realizadas em momentos
distintos, de maneira individual, na sala do respectivo coordenador(a), seja pela
disponibilidade dos entrevistados, seja porque o cotidiano da Instituicdo exige muitas
demandas e tal situacdo também foi aspecto a ser considerado quando do
agendamento e organizagdo das entrevistas, as quais possibilitaram maior
flexibilidade e informagbes mais precisas.

Durante essas conversas foi possivel compreender o percurso profissional e
pessoal de cada entrevistado, percebendo a autocritica e/ou reflexdo que cada um
fez no instante em que respondia, inclusive alguns se emocionando em relembrar
seu caminho até tornar-se docente e, agora, Coordenador(a) de Curso Superior de
Graduagao.

O roteiro da entrevista (ANEXO E) foi estruturado e pensado a partir dos
objetivos dessa pesquisa, buscando abordar aspectos que dizem respeito a
trajetdria formativa dos entrevistados, uma vez que 0s sujeitos se constituem a partir
das experiéncias vividas, momentos perpassados e, por isso, entender o universo
constitutivo de cada entrevistado foi essencial para comecar a compreender quem é
aquele sujeito, qual o caminho percorrido até se tornar um Coordenador de Curso
Superior de Graduagao.

Aliado ao papel de coordenador estd um docente, fato esse que implica em
investigar suas concepcfes a respeito disso, abordagem também realizada na
entrevista e que contribuiu para que a pesquisadora emergisse na representagao
gue cada sujeito possui sobre a docéncia, especialmente ao refletir do “porqué sou
docente?”.

Como ponto final, a entrevista abordou a teméatica central da pesquisa, qual
seja, representacdo social do Coordenador de Curso Superior de Graduagao,
delineando pontos essenciais dessa pesquisa, os quais fluiram ao longo da
entrevista e demonstraram as especificidades de cada sujeito, advindas das

vivéncias e experiéncias em determinada conjuntura.
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Ao final das entrevistas foi realizada a técnica da Associagdo Livre de
Palavras (ALP) a qual foi originalmente elaborada por Jung (COUTINHO, 2003) e
considera que a “estrutura psicoldgica do sujeito poderia ser desvelada mediante a
analise de uma rede simbdlica manifestada em evocacoes livres” (MARQUES, 2016,
p. 111).

Conforme Coutinho (2003, p. 68), as pesquisas em representacdes sociais

gue instrumentalizam tal técnica:

[...] visam identificar as dimens®es latentes nas RS, através da configuracdo
dos elementos que constituem a trama ou rede associativa dos contetdos
evocados em relacdo a cada estimulo indutor. Por tratar-se de uma técnica
projetiva, os conteudos latentes e nédo filtrados pela censura tornam-se
salientes.

A ALP, em pesquisas de representagdes sociais, permite evidenciar universos
semanticos comuns a determinado grupo, “o que pode viabilizar a identificagéo de
elementos estruturais de uma representagdo — nucleo central e elementos
periféricos-, conforme teoria de Abric (1998)” (MARQUES, 2016, p. 113).

Nessa técnica, cada participante foi estimulado a relacionar cinco palavras
que venham a mente a partir das palavras geradoras “Bom Coordenador de Curso
Superior de Graduagdo”. Em seguida, os participantes releram as palavras
associadas e classificaram-nas usando uma numeragéo de um a cinco — sendo um a
qgue considerava mais importante e cinco a menos importante. Bardin (2010, p. 53-
54) explica que o teste de associacdo de palavras pode auxiliar o(a) pesquisador(a)
a “localizar as zonas de bloqueamento e de recalcamento de um individuo. Esse
teste é aqui utilizado para fazer surgir espontaneamente associacdes relativas as
palavras exploradas ao nivel dos esteredétipos que criam”.

Sistematizando os passos metodoldgicos, segue um quadro demonstrando

aspectos dessa etapa:

Quadro 1 — Instrumentos e aspectos analisados

Instrumento Aspectos analisados
Entrevista semiestruturada Perfil social; trajeto formativo; concepcdes de docéncia
e representacdo de “Ser Coordenador”
Associacgéo Livre de Palavras | Bom Coordenador de Curso Superior de Graduacgéo
(ALP)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Por fim, os dados construidos foram analisados a partir da andlise de
conteldo segundo Bardin (2010),

sendo que das entrevistas 0s excertos
classificados para andlise seréo transcritos ipsis litteris.

Com o intuito de facilitar a visualizagdo acerca das etapas a serem seguidas
para fins da utilizacdo da andlise de conteudo, Bardin (2010) indica que ha trés fases
fundamentais a serem seguidas, apresenta-se 0 esquema na Figura 4.

Figura 4 — Trés fases da Andlise de Conteudo
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1 Fase - Pré-an
Leitura flutuante”, ou seja,
primeiro contato com os
documentos a serem analisados.
Formulag&o de hipéteses e 2 Fas
elaboragéio de indicadores.

materia

Escolha das unidades de

codificagdo e definigéo das
categorias

ltados

Inferéncia e interpretagéio dos
dados coletadoes. Dar significado

e validade aos resultados obtidos

Fonte: Adaptado de Bardin (2010).

Nesse entendimento, a metodologia de andlise dos dados compreendeu

etapas distintas e que exigiram atengcédo e cautela da pesquisadora, haja vista as
peculiaridades de cada uma.

a) Fase 01 (Pré-andlise): trata-se da organizacéo do trabalho a ser seguido.
Compreende a realizacdo da leitura flutuante, escolha dos documentos, formulagdo

de hipéteses. Nesta fase, é importante que se atente aos seguintes critérios na
selec&o dos documentos (BARDIN, 2006):

o Exaustividade: atentar para esgotar a totalidade da comunicagao;
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e Representatividade: o0s documentos selecionados devem conter

informac0es que representem o universo a ser pesquisado;

e Homogeneidade: os dados devem referir-se a0 mesmo tema;

e Pertinéncia: os documentos precisam ser condizentes aos objetivos da

pesquisa (SILVA et al., 2017, p. 171).

Entdo, essa fase se constituiu pelo contato direto com documentos utilizados
para elaboracdo de todo referencial tedrico desse trabalho, quais sejam: Teoria da
Representagcdo Social (MOSCOVIC, 1978); regulamentos e normativas do IFFar;
caminho percorrido pela Educacg&o Superior no Brasil. Ainda, surgiram como
hipéteses: o(a) coordenador(a) de curso superior de graduagdo tem ideia de sua
importancia? Serd que ele(a) se enxerga como fundamental dentro da Instituicao e
do curso? Ser coordenador tem vantagens e desvantagens?

b) Fase 02 (Exploracdo material coletado): diz respeito a codificagdo do

material e na definicdo de categorias de andlise. Esta etapa é de suma importancia,
pois ir4 possibilitar o incremento das interpretacfes e inferéncia (BARDIN, 2006). Na
construgdo das categorias, o pesquisador deve-se ater ao “critério exclusividade, a
fim de que um elemento n&o seja classificado em mais de uma categoria” (SILVA
etal., 2017, p. 172). Ap6s a construcdo dos dados, a partir das entrevistas, foi
possivel imergir na exploracdo dos mesmos, definindo as categorias de andlise, as
quais ja estavam predelineadas no construto da entrevista, ficando assim
estabelecidas: trajetéria formativa, concepgdes de docéncia e representagdo do ser
coordenador(a).

c) Fase 03 (Tratamento dos resultados): nesta etapa ocorre a condensagao e

0 destaque das informacbes para analise, culminando nas interpretacdes
inferenciais; “é o momento da intui¢cdo, da andlise reflexiva e critica” (BARDIN, 2006,
p. 155), a qual sera tratada em capitulo a parte.

Ainda, tendo em vista que a proposta inicial de metodologia foi alterada,
atendendo sugestdo da banca de qualificagéo, sobretudo com relacdo aos sujeitos
pesquisados, a utilizagdo do software EVOC' para tratamento das evocacdes
advindas da técnica da ALP foi dispensado, uma vez que o nimero de evocacdes

ficou reduzida e, portanto, dispensando o uso do software.

' O Evoc (Ensemble de programmes permettant I'analyse dés évocations) é um software
disponibilizado por Vergés (1999), o qual € composto por um conjunto de programas integrados que
permite dois tipos de analise: a lexicografica e a categorizacdo por uma andlise de conteddo. No
tratamento dos dados ele considera a frequéncia da evocacdo e calcula a ordem média de
evocacdes (OME) para a construgéo das matrizes de referéncia.
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Para melhor demonstrar as categorias de analise, as quais buscam conexao
com os objetivos da pesquisa, cinge-se 0 esquema abaixo:

Figura 5 — Infografico representando as categorias de anélise

CATEGORIAS
DE ANALISE

TRAJETO FORMATIVO

Qual sua trajetdria formativa, desde a graduacao?
Ha quanto tempo és docente EBTT?

o S —

Vocé desenvolve projetos de

Atuava como docente ensino, pesquisa e extensao?
antes de ingressar na Como voceé considera sua
EBTT? producao académica dos

dltimos trés anos?

CONCEPGOES DE DOCENCIA

O que para vocé é ser um bom docente?

Quem é o professor __?
—

Por que optou pela docéncia?

REPRESENTAGAO DO(A)
COORDENADOR(A) DE CURSO

Vocé é coordenador(a) de qual curso superior de
graduacdo? Ha quanto tempo? Quais as motivagdes
para chegar a coordenacdo de curso?

U

O que para vocé é ser “um
Qual aimportancia do bom coordenador de
cargo? Como é a relacdo curso"?

com a gestao? . . . .
g Quais os desafios? Quais atrativos e

vantagens de ser coordenador(a)?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Finalmente, com relacao aos dados construidos a partir da técnica da ALP os
mesmos serdo demonstrados ao final deste capitulo, de maneira a finalizar a
reflexdo da pesquisa.

Para manter o anonimato dos sujeitos da pesquisa a pesquisadora escolheu
aleatoriamente nomes ficticios para representar cada coordenador (a). Nesse
sentido, optou-se pela escolha das esta¢cdes do ano como forma de identificagcdo dos
sujeitos da pesquisa, pois 0 numero total de entrevistados foram quatro, sendo
apenas uma feminina, tal qual o nome das esta¢gfes do ano, somado a possibilidade
de diferenciar as caracteristicas dessas no estado cdo Rio Grande do Sul, local de

realizacdo da pesquisa.

Quadro 2 — Nomes ficticios dos participantes da pesquisa

1. Primeiro sujeito entrevistado

Primavera

2. Segundo sujeito entrevistado

m 3. Terceiro sujeito entrevistado

4. Quarto sujeito entrevistado

Verao

Outono

Inverno L

Fonte: Elaborado pela pesquisadora?

Assim, a partir da definicho das coordenadas metodologicas a serem
seguidas € que os dados foram sendo delineados, construidos, organizados,
tomando forma, para entdo se constituirem nas Representacdes Sociais da

Coordenacéo de Curso Superior de Graduacéao.

2 Imagens com direito autoral livre. Disponivel em: <https://pixabay.com/pt/esta%C3%A7%C3%B5es-
guatro-s%C3%ADmbolos-ano-34263/>. Acesso em: 01 julho 2018.


https://pixabay.com/pt/esta%C3%A7%C3%B5es-
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2.5 ANALISE DE CONTEUDO

Considerando-se como fundamental o tratamento dos dados obtidos através
dos instrumentos da pesquisa, utilizer-se-4 a analise de conteddo como meio de
delinear as interpretagbes dos dados, buscando sua melhor aufericdo e
entendimento.

A analise de conteudo consiste em uma técnica de andlise de dados
popularizada por Laurence Bardin (1977), por meio da obra a L’analyse de contenu®,
sendo que as pesquisas qualitativas vém utilizando cada vez mais esse tipo de
andlise.

Segundo Bardin (2006, p. 41), a analise de conteldo é:

Um conjunto de técnicas de andlise de comunica¢cBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (qualitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producao/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Trata-se, pois, de instrumento de cunho metodolégico que se aplica a
discursos diversificados (BARDIN, 2010), contribuindo para o estudo das
comunicagdes entre os homens, o que privilegia a linguagem escrita e oral. Segundo
Trivinds (1987, p. 160), “usar esse método nas mensagens escritas € porque estas
sd0 mais estaveis e constituem um material objetivo ao qual podemos voltar todas
as vezes que desejarmos”.

Friza-se que a escolha dessa técnica aconteceu por se reconhecer, como
Moscovic (1978), que existe uma correspondéncia entre a linguagem e a

representacéo social e por se concordar que:

[...] A analise de contelddo assenta-se nos pressupostos de uma
concepcdo critica e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida,
como uma construcdo real de toda a sociedade e como expressao da
existéncia humana que, em diferentes momentos histéricos, elabora e
desenvolve representacBes sociais no dinamismo interacional que se
estabelece entre linguagem, pensamento e acao” (FRANCO, 2005, p. 14).
(grifo nosso)

Conforme ja referendado no item 2.4, a analise de contetdo possui fases,

sendo a ‘“categorizacdo” uma das mais importantes, pois € uma operagdo de

® Traducéo: andlise de contetdo.
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classificagdo de elementos constitutivos, por diferenciacdo e, seguidamente, por
“reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios previamente
definidos” (BARDIN, 2010, p. 117).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa suscita uma andlise mais detalhada,
devido a robusta quantidade de inferéncias advindas das entrevistas, sendo que
Bardin (2006) ressalta a importancia do rigor na utilizagdo da analise de contetdo,
ultrapassando incertezas e descobrindo o que é questionado, usando esse
instrumento a partir de duas prespectivas: “o rigor da subjetividade e a fecundidade
da subjetividade” (SILVA; FOSSA, 2015, p. 3).

A andlise de conteudo viza, conforme Oliveira et al. (2003, p. 4):

Explicar e sistematizar o contelldo das mensagens e o significado desse
contetdo, por meio de dedugdes logicas e justificadas, tendo como
referéncia sua origem (quem emitiu) e o contexto da mensagem ou 0s
efeitos dessa mensagem.

Nesse processo, fundamental que todo o contexto da entrevista seja
considerado e analisado, realizando um olhar atento e minucioso para poder fazer
alocar as mensagens dentro das categorias de alise j& estabelcidads.

Sendo assim, 0 uso da andlise de conteido (BARDIN, 2006) veio a qualificar
e contribuir nesse trabalho na medida em que esclareceu a maneira de como
organizar os dados construidos, bem como perceber a relevancia dos mesmos e
entender que o discurso de cada entrevistado tem seu significado proprio a partir de

sua percepcao, formando a Representacdo Social acerca do interim de cada sujeito.

2.6 FASES DA PESQUISA

Considerando-se os objetivos da pesquisa, bem como visando uma melhor

compreensdao, esta pesquisa foi dividida nos seguintes momentos:
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Quadro 3 — Fases e etapas da pesquisa

ESTUDOS INTRODUTORIOS

Leituras e aprofundamentos conceituais da
fundamentacao tedrica da pesquisa

Fichamentos e publicacdes

Disciplinas cursadas

Definicdo do tema de pesquisa, bem como problema,
objetivos e justificativa

Elaboracdo do desenho metodoldgico

Construcao do referencial tedrico

Andlise do projeto de dissertacdo pela orientadora

Contato e autorizacdo para realizacao da pesquisa no
IFFar — Campus Julio de Castilhos

Finalizacdo do projeto de dissertacdo

Qualificacdo

ENCAMINHAMENTOS DA PESQUISA

Contato inicial com o0s sujeitos a serem entrevistados,
acolhendo as indicacdes da banca de qualificacdo

Agendamento das entrevistas, na qual foram
apresentados aos entrevistados os objetivos da pesquisa
e 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Realizacdo das entrevistas

Andlise das contribui¢6es da banca de qualificacao

TRATAMENTO DOS DADOS
CONSTRUIDOS

Degravacao das entrevistas realizadas, organizando-as
conforme o roteiro pré-estruturado

Organizacao das categorias de analise

Construgdo, compreensao e interpretacdo dos dados
construidos

Mediacédo com a orientadora

Construcao do texto dissertativo

Envio do texto final a banca

Defesa de dissertacdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nesse sentido, € possivel auferir o longo caminho percorrido até que se

chegasse ao resultado final da pesquisa, o qual foi delicadamente delineado e

formado por diferentes sensacdes e repleto de satisfacdo, uma vez que o mestrado

proporcionou que eu me descobrisse enquanto pessoa e profissional.

Salienta-se que o caminho foi longo e muito produtivo, alicergado na busca

pelo conhecimento e construgdo, etapa por etapa, de toda a pesquisa, culminando

com um resultado auferido a partir da emocé&o, sentimento e experiéncia de cada

entrevistado.
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3 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS (TRS)

O termo Representagdo Social foi utilizado por Serge Moscovici, em 1961,
quando publicou o estudo sobre a representagdo social da psicanalise na populacdo

" Nesta obra, o

de Paris, intitulada “La psychanalyse, son image el son public (1961)
autor analisou como um grupo especifico se apropriou de um conhecimento, o
retrabalhou e elaborou um novo conhecimento a respeito de um objeto (CHAMON;
CHAMON, 2007).

De acordo com o Moscovici (2011, p. 17), o fenébmeno das representagdes

esta ligado aos processos sociais, sugerindo uma forma de criagdo coletiva:

O fenbmeno das representacfes sociais pode, nesse sentido, ser visto
como a forma como a vida coletiva se adaptou a condi¢Bes descentradas de
legitimagdo. A ciéncia foi uma fonte importante de surgimento de novas
formas de conhecimento e crenga no mundo moderno, mas também o
senso comum.

Nesse sentido, para o desenvolvimento do estudo, tomamos como ponto de
partida a Teoria das Representacfes Sociais (TRS) sob a égide de Serge Moscovici
(1978), a qual busca investigar as maneiras de 0sS Sujeitos e grupos sociais
manterem contato e compreenderem a realidade, “conciliando aspectos sociolégicos
e as caracteristicas psicolégicas que sdo inerentes ao processo de elaboragéo e
constante reelaboragéo das representagoes sociais” (PINHEIRO, 2017, p. 14325).

Moscovici (1978, p. 26) conceitua representagdo social como “uma
modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicagao entre individuos”.

Considerando que as representagfes sociais permeiam o meio social,

Moscovici (2011, p. 211) a descreve como tal, devido a trés aspectos:

Elas possuem um aspecto impessoal, no sentido de pertencer a todos; elas
sdo a representacdo de outros, pertencente a outras pessoas ou a outro
grupo; e elas sdo uma representacao pessoal, percebida afetivamente como
pertencente ao ego.

Em uma perspectiva semelhante a de Moscovici, Jodelet (2001, p. 22) diz

que:

* Psicanalise, sua imagem e seu publico.
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A Representacdo Social é uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e compartilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social. Igualmente
designado como saber de senso comum ou ainda saber ingénuo, natural.
Essa forma de conhecimento é diferenciada entre outras do conhecimento
cientifico. Entretanto, é tida como um objeto de estudo t&o legitimo quanto
este, devido a sua importancia na vida social e a elucidacao possibilitadora
dos processos cognitivos e das interagfes sociais.

A partir dessa abordagem, tem-se que as representacfes sociais sao
proposicdes derivadas do senso comum e dos saberes populares, as quais partem
da “diversidade dos individuos, tendo como objetivo descobrir como as pessoas e
grupos se organizam para manter uma certa estabilidade, uma ordem em meio a
diversidade e o caos aparente” (TELLO; ENS; SANDINI, 2017, p. 14389).

Diferente dos saberes formais — constituidos a partir de teorias e préticas
provenientes de pesquisas cientificas, “elas séo formadas tendo como base o saber
popular, de maneira informal, a partir de experiéncias variadas do dia-a-dia”.
(PINHEIRO, 2017, p. 14327).

Pinheiro (2017, p. 14331) cita que:

As representacfes sociais sdo um meio de o0 sujeito se apropriar da
realidade, se relacionar com os objetos e 0 mundo exterior e reconstitui-los,
a partir de um processo de torna-los familiares e atribuir a eles suas préprias
impressdes, a partir do repertério de representacdes ja disponiveis, de
maneira a interiorizar os conhecimentos e gerar novas representacdes a
partir deles.

Nesse sentido, as representagdes sociais sdo construgbes do pensamento
relacionadas com as emogdes coletivas e, segundo Moscovici (1978), manifestam-
se nos aspectos mais triviais da linguagem e do comportamento humano, possuindo,
desse modo, coeréncia e valor (DIEB; BAPTISTA; ARAUJO, 2014).

Dessa forma, as representagdes sociais fazem parte de um processo em que
a pessoa forma seu juizo sobre o objeto e, mesmo sem perceber, “0 sujeito
interioriza, julga, cria e recria suas representagdes e, a partir disso, analisa fatos,
objetos e estimulos, tendo ou ndo qualquer critério de experimenta¢édo” (PINHEIRO,
2017, p. 14329). Por isso, as representa¢gdes sociais sdo construidas e ndo meras
reproducdes, até porque Moscovici (1978) explica que “a finalidade de todas as
representacdes sociais é tornar algo familiar em algo ndo-familiar” (GOMES, 2011,
p. 89).
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As Representagbes Sociais podem ser compreendidas como conhecimento
pratico, o conhecimento do senso comum. Mais que um conceito, as representacdes
sociais sdo um fendmeno, que envolve aspectos psicoldgicos e sociais (SANTANA;
MIRAGAIA; CHAMON, 2017). Enquanto fenbmeno que circula um conhecimento
elaborado socialmente, os elementos que compdem as RS sdo compostos de
conteddo (informacdes, crencas, valores, atitudes), um objeto social (um trabalho,
um evento, um simbolo, uma ideia) e um grupo (individuos que tém algo em comum
e precisam se posicionar em relagéo o objeto) (GUARESCHI; ROSO, 2014). Assim,
as “Representagfes Sociais sdo sempre de alguma coisa (objeto) e de alguém
(sujeito)” (SANTANA; MIRAGAIA; CHAMON, 2017, p. 17229).

Referente as funcdes das Representacdes Sociais, Abric (1998) destaca:

1) Fungdes do saber — permite ao sujeito compreender e explicar sua
realidade, e se posicionar. Isto é, os individuos adquirem conhecimentos e o0s
integram num quadro assimilavel por eles (o senso comum), e tudo isso de modo
coerente com seus valores e seu funcionamento cognitivo.

2) Funcéo identitaria — Permite situar o sujeito (e grupos) no campo social e
elaborar identidade social.

3) Funcgéo de orientacdo — Guiar os comportamentos e as praticas por meio
de fatores relativos a definicdo da finalidade da situacéo, um sistema de antecipacao
(a representagdo precede a interagéo) e prescricdo do comportamento — dita 0s
comportamentos;

4) Funcéo de justificacdo — Permite justificar a posteriori a posicdo tomada
diante do objeto — comportamentos e condutas séo justificadas.

Desse modo, as representagcdes sociais partem da diversidade dos
individuos, tendo como objetivo “descobrir como as pessoas e grupos se organizam
para manter uma certa estabilidade, uma ordem em meio a diversidade e o caos
aparente” (TELLO; ENS; SANDINI, 2017, p. 14384).

O termo representagdes sociais de acordo com S& (1998) representa tanto
um conjunto de fenbmenos, quanto o conceito e a teoria utilizados para explica-lo,
envolvendo estudos psicossociologicos. Apesar de ter um campo relativamente
restrito nas pesquisas, nos Ultimos anos, “a teoria das representacdes sociais vem
ganhando cada vez mais espaco, principalmente na area educacional” (TELLO,;
ENS; SANDINI, 2017, p. 14389).
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Entéo, podemos entender como Moscovici (2011) explicita a representacao
social tornando-a uma modalidade do conhecimento, além de cumprir a funcéo de
elaborar e reelaborar comportamentos e atitudes na sociedade e de comunicar-se
com os individuos.

Assim, a teoria das RepresentacOes Sociais trata da producéo dos saberes
sociais e que se traduzem pelos saberes do senso comum, sendo valiosa essa

construcgéo, pois se molda, um a um, nas relacdes entre os sujeitos.

3.1 ATRS E SUA APLICACAO NA EDUCACAO

A partir do conceito de Teoria da Representagdo Social, abordada
anteriormente, fica evidenciado o quanto ela pode contribuir para as pesquisas na
adrea da educacdo, sobretudo porque os sujeitos que fazem parte do meio
educacional sédo seres sociais e, portanto, tem suas percepcdes acerca de sua
realidade.

Alves-Mazzotti (1994, p. 60-61) aponta que ha um alinhamento entre as
exigéncias das pesquisas em Educagdo e as possibilidades de investigagéo

apontadas pela TRS, definindo que:

Por suas relag6es com a linguagem, a ideologia e o imaginario social e,
principalmente, por seu papel na orientagdo de condutas e das praticas
sociais, as representacdes sociais constituem elementos essenciais a
andlise dos mecanismos que interferem na eficacia do processo educativo.

Segundo Gilly (2001, p. 322), a TRS é usada em Educacdo para

compreender:

Fendmenos macroscopicos, como as relagbes entre a pertenca a um
determinado grupo social e as atitudes e comportamentos diante da escola,
o0 modo como o professor concebe seu papel, etc. Refere-se também a
niveis de analise mais finos, relativos a comunicacédo pedagdgica na turma e
a construcao de saberes.

Assim, os estudos utilizando a TRS despontam como meios de ndo sé se
compreender as representagdes sociais de todos os sujeitos (docentes, discentes e
funcionéarios) em relacédo a determinados fatos ou objetos sociais, mas como utilizar

esse conhecimento para basear agdes de formagdo e qualificagcdo do servigo
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prestado, de modo que sejam o mais alinhadas possivel com as representacdes dos
sujeitos (PINHEIRO, 2017).

Lancar mdo da TRS nas pesquisas em Educagdo se revela entdo uma
maneira de ‘“identificar e compreender expectativas, objetivos e ideias de
educadoras e educadores sobre temas variados” (PINHEIRO, 2017, p. 14327). Gilly
(2001, p. 322) confirma essa tendéncia ao defender que a Educagdo € uma area
privilegiada para se observar como as representagdes sociais “se constroem,
evoluem e se transformam no interior de grupos sociais, e para elucidar o papel
dessas construgbes nas relagbes desses grupos com o0 objeto de sua
representacao”.

Moscovici (2011, p. 92) refere que as pesquisas que se utilizam das
representacdes sociais compartilham de quatro principios metodoldgicos: (a) obter o
material de amostras de conversagbes normalmente usadas na sociedade; (b)
considerar as representagfes sociais como meios de recriar a realidade; (c) o
carater das representacdes sociais é revelado especialmente em tempos de crise e
insurreigdo, quando um grupo, ou suas imagens, esta passando por mudancas; e (d)
as pessoas “elaboram tais representagdes sociais sejam vistas como algo parecido a
amadores ou grupos que formam como equivalentes modernos daquelas
sociedades de professores amadores que existiam h& mais ou menos um século”
(TELLO; ENS; SANDINI, 2017, p. 14389).

Assim, a partir da pesquisa aqui proposta, qual seja, estudar as
representagdes sociais das coordenagdes de cursos superiores, evidencia-se 0
quanto a TRS pode sim contribuir para a educagéo, especialmente na perspectiva
de ouvir os sujeitos envolvidos em todo o processo educacional, formulando ideias e
dialogando sobre o que de fato representa a coordenagédo de curso e, dessa forma,
qualificando o trabalho j& realizado e diagnosticando pontos a serem melhorados
e/ou modificados, em nivel de gestéo.

A escolha pela TRS se deve a possibilidade que a mesma oferece de
compreender os processos simbodlicos que acometem a realidade dos individuos,
sendo que nessa pesquisa ficou demonstrada a contribuicdo da TRS quando, a
partir dos didlogos obtidos com os entrevistados, foi possivel perceber o quanto as
vivéncias do cotidiano e de vida influenciam no contexto da Representagédo, uma vez
que despertou nos entrevistados reflexdo e compreensdo acerca daquilo que
representa sua trajetoria, sua concepgdes, sua constru¢do enquanto individuo e ser

social.
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4 EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS

A educacéo superior no Brasil teve seu apogeu a partir da segunda metade
do século XX, seja pelo aumento da demanda, seja pela importancia estratégica
para o desenvolvimento econémico (NEVES, 2007).

Nesse sentido, para que se compreenda de que maneira essa expansao
ocorreu, bem como se visualize o cenario atualmente, essencial que iniciemos essa
reflexdo a partir de um retrospecto histoérico, o qual subsidiar4 as demais reflexdes

gue serdo suscitadas ao longo desse projeto.

4.1 HISTORICO DA EDUCACAO SUPERIOR (ES)

O Ensino Superior no Brasil tem sido objeto de estudo de diversos tedricos e
se constituido em um campo complexo (MARTINS, 1988), uma vez que se compds
ao longo dos anos a partir de transformagfes advindas de suas multiplas dimensoes:
histérica, politica, social e econébmica. Ao adentrar no contexto historico, aparece
“um campo de poder, de lutas, de avancos e de retrocessos, um misto ora de
fascinio e de desencantamento, ora de limites e de possibilidades” (SILVA, 2013,
p. 29).

Datado de 1808, época da vinda da Corte Real Portuguesa e regulamentado
ao longo dos anos por diversos decretos e normativas, o Ensino Superior no Brasil
passou por diferentes concepg¢des ao longo dos tempos, sendo que foi o primeiro
nivel de ensino a ser institucionalizado no pais e sempre esteve atrelado aos
interesses politicos e econémicos (SILVA, 2013).

Para Trindade (2000, p. 122), a génese da Universidade advém de uma

retrospectiva onde é possivel identificar 04 periodos:

1° periodo: Do século Xl até o Renascimento — caracterizado como o
periodo da invengcdo da universidade em plena Idade Média em que se
constituiu o modelo da universidade tradicional;

2° periodo: Século XV — periodo em que a universidade renascentista
recebe o impacto das transformagbes comerciais do capitalismo e do
humanismo literario e artistico, mas sofre também os efeitos da Reforma e
da Contra-Reforma;

3° periodo: A partir do século XVIlI — periodo marcado por descobertas
cientificas em varios campos do saber. A universidade comegou a
institucionalizar a ciéncia;
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4° periodo: Século XIX — implantou-se a universidade estatal moderna, e
essa etapa, que se desdobra até os nossos dias, introduz uma nova relagéo
entre Estado e universidade.

Percebe-se, pois, que os respectivos contextos politicos, econémicos, sociais
e culturais, influenciaram, em maior ou menor grau, a trajetéria da instituicdo
universidade, o que ocorrerd também na histéria do ensino superior brasileiro
(CERQUEIRA; SANTOS, 2009).

4.1.1 Periodizagdo do Ensino Superior no Brasil

Considerando-se que o ensino superior no Brasil data do século XIX,
importante que se contextualize as modificagbes e concepgdes que abarcaram a
educacdo do pais, a partir de uma linha do tempo da Educac&o Superior no Brasil.

Para tanto, importante que se vislumbre que tantas modificacdes na
Educacd@o Superior brasileira ao longo do tempo advém de aspectos histérico-
politicos, uma vez que sdo questbes que influenciam na sociedade como um todo,
inclusive na economia e meios de producéo.

E possivel entender, a partir dessa periodizacdo, que o ensino superior com o
passar dos anos buscou o atendimento a massa e ndo exclusivamente a elite,

exemplo disso foi a “Lei de Cotas™

, & qual buscou minimizar questdes histdricas de
segregacao com o intuito de proporcionar maior acessibilidade dos diferentes grupos
sociais e raciais.

Para o socidlogo Schwartzmann (2006, p. 4) a principal limitacdo ao acesso
ao ensino superior ndo € a falta de vagas, nem a falta de dinheiro, e muitos menos
algum tipo de discriminacdo social, “o grande funil € o ensino médio que ainda ndo
forma pessoas em quantidade suficiente para alimentar a expansao que 0 ensino
superior vem tendo”.

Nesse sentido, muito embora existam politicas que buscam atender o
contingente expressivo de estudantes que ainda ndo possuem ensino superior, 0S
quais séo provenientes de camadas econdmicas menos favorecidas, muitos néao
conseguem usufruir das oportunidades néo pela falta de vagas, mas por problemas

sociais e deficiéncias na educacgéo bésica.

® Lei n° 12.711 de 29 de Agosto de 2012, a qual dispde sobre o ingresso nas universidades federais e
nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio.
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Entdo, refletir acerca do caminho percorrido pela Educagdo Superior
Brasileira desde seu inicio requer que pensemos sobre contexto historico e,
principalmente, politico, os quais s@o decisivos sendo imperiosos para 0s rumos que
a educacdo do pais deva tomar.

Assim, inicia-se a caminhada pelos periodos histéricos que a Educacéo
Superior Brasileira passou, fazendo-se um convite a reflexdo e olhar atento para os

aspectos acima citados.

4.1.1.1 Periodo Monérquico (1808-1889)

O Periodo Monérquico corresponde a época da chegada da Familia Real
Portuguesa ao Brasil.

Conforme Durham (2005, p. 194), as primeiras InstituicGes de ensino superior
foram criadas apenas em 1808, “uma vez que s6 quando toda a Corte Portuguesa
se transferiu para a Colbnia, apés a ameaga da invasdo napolednica, comecou a
histéria do ensino superior no Brasil”.

Sob o controle do Estado, sua estruturacdo se d4 em especial para atender
as necessidades da Corte e para formar “os profissionais que ndo existiam no pais,
mas que eram necessarios para o fortalecimento e o desenvolvimento desse Estado”
(SILVA, 2013, p. 32).

Segundo Santos e Silveira (2000, p. 14-15):

Os albores do século XIX viram nascer as primeiras manifestacdes formais
de ensino superior no pais [...]. O surgimento do Ensino Superior deu-se sob
forma de cadeiras, que foram sucedidas por cursos, por escolas e por
faculdades de Medicina, Direito, Engenharia, Farmacia, MUsica e Agronomia
ao longo do século.

Percebe-se, portanto, que as primeiras escolas de nivel superior estavam
voltadas para a formacao de profiss@es liberais, consideradas as mais necessérias a
época, a partir de “uma demanda gerada pelas novas condigfes sociais, politicas e
econdmicas que o pais vivenciava” (SILVA, 2013, p. 33).

Nesse sentido, na época em que a Corte Portuguesa chega a Bahia, ante a

solicitagcdo dos comerciantes locais, Salvador cedia a Escola de Cirurgia da
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Bahia® e, ap6s a transferéncia da Corte para o Rio de Janeiro, |4 foram criados a
Escola de Anatomia e Cirurgia’, além de Academias Militares e Escola de Belas
Artes (SOARES, 2002, p .32), estas como primeiras inser¢des de educagéo superior
no Brasil. Ainda, em 1927 foram criadas duas faculdades de Direito, uma em S&o
Paulo e outra em Olinda.

Conforme Durham (2005, p. 194), ndo houve nenhuma preocupagdo ou
interesse em criar uma universidade. “O que se procurava era formar alguns
profissionais necessarios ao aparelho do Estado e as necessidades da elite local,
como advogados, engenheiros e médicos”.

De acordo com Sampaio (1991), a virada do século, marcada pela aboli¢cdo
da escravatura, pela proclamacao da Republica, como também pela Constituicdo da
Republica, promove no pais grandes mudancgas sociais.

Nesse aspecto, com o aumento da oferta e o interesse pela pesquisa
ressurge o debate sobre a criagdo de uma universidade, 0 que se concretiza
legalmente com a primeira reforma da educagéo brasileira denominada de Reforma
Francisco Campos.

Dessa forma, esse periodo histérico € marcado pelo acesso restrito a pessoas
das camadas que compunham a elite a qualquer tipo de formagdo, com o intuito de

monopolizar o ensino e desenvolver o prestigio social daqueles que eram formados.
4.1.1.2 Republica Velha (1889-1930)

A Republica Velha é o periodo histérico compreendido entre a Proclamagao
da Republica até a Revolucdo de 1930, o qual teve como destaque principal a
Reforma Francisco Campos, a qual culminou com a criagéo da primeira universidade

brasileira.

® A Escola de Cirurgia da Bahia foi criada a pedido de José Corréa Picanco, pernambucano, cirurgiso
da Real Camara, lente jubilado da Faculdade de Medicina da Universidade de Coimbra. Como
membro da corte portuguesa, Picango retornou ao Brasil em 1808. Neste mesmo ano, o Principe-
Regente D. Jodo, atendendo a seu pedido, fundou a Escola de Cirurgia da Bahia na cidade de
Salvador pela decisdo régia de 18/02/1808, expedida pelo Ministro do Reino D. Fernando José de
Portugal, ao Capitdo-general da Bahia Conde da Ponte (Jodo Saldanha da Gama). Passou a
denominar-se Escola de Medicina da Bahia em 1832. Atualmente Faculdade de Medicina da
Universidade Federal da Bahia. Fonte:
http://www.dichistoriasaude.coc.fiocruz.br/iah/pt/verbetes/escirba.htm. Acesso em: 23 out. 2017.

" Atualmente Faculdade de Medicina da Universidade Federal do Rio de Janeiro.


http://www.dichistoriasaude.coc.fiocruz.br/iah/pt/verbetes/escirba.htm.
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Entre 1889 e 1918 foram criadas no Brasil 56 novas escolas superiores, a
grande maioria privada. Era assim dividido o cenario da educacdo naquele
momento: “de um lado, instituicbes catdlicas, empenhadas em oferecer uma
alternativa confessional ao ensino publico, e, de outra, iniciativas de elites locais que
buscavam dotar seus estados de estabelecimentos de ensino superior” (DURHAM,
2005, p. 195).

No cenario da educacéo brasileira, o ano de 1920 foi um periodo de grandes
movimentos marcados pela defesa da escola publica, gratuita e universal, voltando
com grande forga as discussdes sobre a criacdo da Universidade (SILVA, 2013),
sendo que nesse mesmo ano € criada, através do Decreto n® 14.343, a primeira
universidade brasileira, a Universidade do Rio de Janeiro (SOARES, 2002).

Proclamada a Republica, onde o Brasil decretava o fim do Império e
inauguragdo do regime republicano, “identifica-se um momento de grande
efervescéncia politica, econémica e social, que reflete a transicdo de uma sociedade
agraria comercial para uma urbana industrial” (OLIVEIRA, 2006, p. 03), em que a
Carta Magna permitiu a “descentralizagdo do ensino superior e, assim, 0
aparecimento de novas instituicbes, tanto as de carater publico (estaduais e
municipais) como as da iniciativa privada” (CERQUEIRA; SANTOS, 2009, p. 04).

Dessa forma, em relagdo ao quadro geral da educagdo na Primeira
Republica, Nagle (1978, p. 290) refere:

[...] a inexisténcia de dispositivos constitucionais configurando um projeto
amplo e sistematico para a educagcdo nacional; a auséncia de 6rgdos
administrativos superiores- Ministérios e Secretarias — para tratarem
exclusivamente dos servicos da educacédo nas esferas federal e estadual; a
falta de um plano nacional de educacdo; a permanéncia de um sistema
escolar sem disciplinamento interno para integrar graus e ramos.
Especificando alguns dados, verificam-se estes indicadores: pequena
difusdo da escola primaria; esforco para profissionalizar a escola normal;
escolas tecno-profissionais conservando seu carater assistencial; uma
escola secundaria segregada no sistema feita parceladamente
impossibilitada de se constituir numa instituicdo para a educagdo da
adolescéncia; escolas superiores orientadas exclusivamente para as
carreiras profissionais tradicionais e a universidade significando apenas
reunido de escolas de especializacdo profissional, com um frouxo esquema
burocrético.

Trata-se, pois, de ser inferir que o contexto politico-econdmico da época
influenciou na educagéo, a partir de uma economia sustentada, basicamente, pela

producao e comercializagéo de café para o mercado externo.



58

Assim, conforme Cerqueira e Santos (2009, p. 07), comecou, naquele
momento, a diversificacdo do sistema que vai perdurar até os dias de hoje no &mbito
do ensino superior brasileiro: “instituicbes publicas e leigas, federais ou estaduais, ao
lado de instituicbes privadas, confessionais ou nao”, caracterizando-se pela

mercantilizagdo do ensino, especialmente pelo avango das instituigcdes privadas.

4.1.1.3 Nova Republica (1930-1964)

A Nova Republica é o periodo histérico conhecido como Era Vargas, o qual
destacou-se pela continuidade do crescimento do ensino superior, sendo que nessa
época houve a formacdo da rede de universidades federais; criagdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro; expansdo do sistema universitario estadual
paulista e o surgimento de instituicdes estaduais e municipais de ensino de menor
porte em todas as regides do pais. Entre 1946 e 1960, foram criadas 18
universidades publicas e dez particulares de maioria confessional catdlica e
presbiteriana (SAMPAIO, 2000, p. 70-71).

Nos anos 30, sob o “governo provisério” de Getulio Vargas, destaca-se a
primeira reforma de carater nacional no campo educacional, a Reforma Francisco
Campos, promulgada em 1931 que, entre outros aspectos, organizou a universidade
brasileira (SILVA, 2013):

A reforma, que ficou conhecida com o nome do primeiro ministro da
Educacgédo do pais, Francisco Campos, atingiu todos os niveis de ensino e
definiu, pela primeira vez, o formato legal ao qual as universidades, a serem
organizadas, deveriam obedecer. Com forte tendéncia centralizadora, a
reforma previa a regulamentacéo de todo o ensino superior, tanto publico
como privado, pelo governo central. Além disso, dispunha somente sobre
guestbes como administracao central da universidade, escolha de reitor,
composicao do corpo docente, cobranca de anuidades (o ensino publico
nao era, ainda, gratuito) e organizacdo estudantil (SAMPAIO, 2000, p. 45).

Foi, de certa maneira, a primeira tentativa legal de dar um caréater
autenticamente universitario a universidade brasileira, buscando dotéd-la de uma
instituicdo dedicada a pesquisa cientifica e aos altos estudos (SILVA, 2013). Nesse
panorama politico, destaca-se a criacdo da Universidade de S&o Paulo (1934), a
Primeira Universidade Catdlica do Brasil (1946) e a Universidade do Distrito Federal
(1935).
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Ainda, foi no governo de Getulio Vargas (1930-1945), a criacdo do Ministério
de Educacdo e Saude o qual aprova, em 1931, o Estatuto das Universidades
Brasileiras, o qual previa que a “universidade poderia ser oficial, ou seja, publica ou
livre, isto é, particular, e deveria incluir trés dos seguintes cursos: Direito, Medicina,
Engenharia, Educagéo, Ciéncias e Letras” (SOARES, 2002, p. 34).

4.1.1.4 Regime Militar (1964-1985) — Reforma Universitaria

O Regime Militar caracterizou-se pela tomada do poder pelos militares, o qual
sofreu forte resisténcia do movimento estudantil. Com isso, o0 governo radicalizou
com os estudantes, a partir de um decreto-lei do entdo presidente Castelo Branco
que “vetou aos Orgdos de representacdo estudantil qualquer manifestacdo ou
propaganda de carater politico-partidario, racial e religioso, bem como incitar,
promover ou apoiar auséncias coletivas aos trabalhos escolares” (DURHAM, 2005,
p. 210).

Depois de derrotar o movimento estudantil, o governo militar promoveu
reformas no ensino superior, na busca de uma reformulagcdo e modernizagcdo do
sistema de ensino no Brasil (DURHAM, 2005, p. 205).

Silva (2013, p. 36) destaca que alguns acontecimentos da década de 1960
influenciaram nas mudancas sobre o0 ensino superior, a saber:

a) Em 1961, depois de mais de duas décadas de discussfes, é aprovada a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n°® 4.024/61;

b) A Criagcdo do Conselho Federal de Educacdo (CFE) pela Lei n° 4.024/61
com a funcdo de “decidir da abertura de cursos e estabelecimentos
privados, o funcionamento dos estabelecimentos isolados de ensino
superior federais e particulares e o reconhecimento de universidades
mediante aprovacdo de seus regimentos e estatutos” (SAMPAIO, 2000,
p. 55);

c) Em 1968 é aprovada a Lei n° 5.540/68 que institui a Reforma Universitéria,
reestruturando o0 ensino superior no pais “sob um regime politico
extremamente repressivo que mantinha as universidades sob suspeita e
intensa vigilancia” (SAMPAIO, 2000, p. 55).

Nesse sentido, evidencia-se a expanséo do sistema e desenvolvimento da

pesquisa, com destaque para a Reforma Universitaria, a qual “cria o0s
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departamentos, o sistema de créditos, o vestibular classificatérios, os cursos de
curta duragcéo” (SOARES, 2002, p. 39).
A Reforma Universitaria de 68 promoveu profundas alteragbes na estrutura,

na organizacao e no funcionamento das Universidades do pais, a saber:

a) aboliu a céatedra; b) instituiu o departamento como unidade minima de
ensino e pesquisa; c) criou o sistema de institutos basicos; d) estabeleceu a
organizacao do curriculo basico em duas etapas — o basico e o de formacéo
profissionalizante; e) alterou o vestibular, decretando o sistema de crédito e
a semestralidade; f) estabeleceu o duplo sistema de democratizacdo — um
vertical, passando por departamentos, unidades e reitorias; outro horizontal,
com a criacao de colegiados de curso, que deveriam reunir os docentes dos
diferentes departamentos e unidades responsaveis por um curriculo; g)
integrou escolas e institutos na estrutura universitaria; h) institucionalizou a
pesquisa; centralizou a tomada de decisdo em nivel dos o6rgdos de
administracao federal (SAMPAIO, 2000, p. 59).

Nesse sentido, a Reforma incorporava muitas das ideias do movimento
estudantil, que reivindicavam a autonomia da universidade, a gratuidade, a
universalizacdo e a democratizagdo do ensino superior no pais (SOARES, 2002).
Outrossim, “na pratica, essa Reforma foi implantada, por meio de sancdes e de um
modelo extremamente autoritario devido ao regime politico ditatorial que governava
0 pais no periodo” (SILVA, 2013, p. 39).

Na década de 1970, aconteceu o chamado “milagre econémico”, em que a
classe média brasileira foi diretamente beneficiada: enriquecida dentre outros
hébitos de consumo, aumentou a demanda pelo ensino superior com 0 aumento
providencial dos recursos federais e 0 orcamento destinado a educacéo
(CERQUEIRA; SANTOS, 2009), fato este que promoveu 0 ensino superior, tanto
publico quanto privado.

Cerqueira e Santos (2009, p. 11) refere, sobre esse periodo, que:

As instituicdes privadas de ensino superior tornaram-se um grande negocio.
Os empresarios, donos dessas instituicbes, ndo tinham nenhum
comprometimento com a educacao e viam na necessidade imediata, por
parte de um grande percentual da sociedade, da obtencéo de um diploma a
oportunidade de ganhar muito dinheiro. Pragmaticamente, esse fenémeno
ocorreu na regido mais rica do pais, o Sudeste, enquanto que no Norte € no
Nordeste o ensino ficava a cargo, quase que completamente, do setor
publico. O setor privado ndo tinha grandes preocupagfes com a pesquisa e
nem com a qualidade do ensino.

Nesse sentido, 0 aumento da demanda por ensino superior veio associada ao

“crescimento das camadas médias e as novas oportunidades de trabalho no setor
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mais moderno da economia e da tecnoburocracia estatal’. (CERQUEIRA; SANTOS,
2009, p. 13).

Ainda, além da Reforma Universitaria de 68, destaca-se esse periodo
histérico como o de surgimento, em 1938, da Unido Nacional de Estudantes (UNE);
em 1951 a criagdo da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (CAPES), voltada a formag&o do magistério de nivel superior e o Conselho
Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento (CNPq), voltado ao desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia (SOARES, 2002, p. 41).

4.1.1.5 Redemocratizag&o (1985-2002)

A partir da década de 90 inicia o periodo de Redemocratizacdo da politica
brasileira e uma nova dindmica no sistema de educagdo superior, onde a
promulgacédo da Constituicdo Federal (1988) merece destaque, uma vez que
“assegurou a gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais em todos
os niveis”. (SOARES, 2002, p. 42), além de assegurar a autonomia universitaria (Art.
207, CF), a qual jamais foi regulamentada (AGUIAR, 2016).

Ainda, nesse periodo destaca-se a aprovacado da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacédo Nacional, em dezembro de 1996, a qual, conforme Durham (2005, p. 224):

Introduziu inovagdes importantes em todo o sistema. Em primeiro lugar,
definiu claramente a posicdo das universidades no sistema de ensino
superior, exigindo a associacdo entre ensino e pesquisa, como producéo
cientifica comprovada como condicdo para credenciamento e
recredenciamento de curso; exigiu das universidades condi¢des minimas de
qualificacdo do corpo docente e de regime de trabalho; exigéncia do
recredenciamento periodico das instituicbes de ensino superior, precedidas
de um processo de avaliagao; renovacao periddica do reconhecimento dos
CUrsos superiores.

Com tais exigéncias legais, foi possivel corrigir distor¢cbes e deficiéncias do
sistema entéo existentes, sendo que a legislagéo reconheceu a heterogeneidade do
sistema (DURHAM, 2005), no qual existem universidades e outras Instituicbes que
também ofertam Ensino Superior.

Para Cunha (2003), no octénio de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003)
as principais acbes voltadas para o ensino superior foram a normatizagcéo

fragmentada, regulando mecanismos de avaliagéo; criagdo do Exame Nacional dos



62

Cursos (Provéo)g; criacdo do Enem (1998)9, como alternativa ao tradicional
vestibular; reconfiguracdo do Conselho Nacional de Educagdo, com novas
atribuicbes; gestacdo de um sistema de avaliagdo da educagdo superior e 0
estabelecimento de padrdes de referéncia para a organiza¢céo académica das IES.
Segundo Silva (2013, p. 40), “a expansédo do ensino superior acentuou cada
vez mais as diferencas qualitativas, ampliando o fenbmeno da elitizacdo nesse nivel

de ensino”, sendo que introduziu, conforme Martins (2000, p. 57):

Novos mecanismos de discriminagdo e de distingdo social, especialmente
aqueles ligados ao recorte publico/privado, universidade/instituicao isolada,
ensino de elite/ensino de massa, cursos dominados por camadas
privilegiadas socialmente/cursos que absorvem um publico socialmente
heterogéneo, graduacao/pds-graduacao, etc.

Embora inegavel o crescimento quantitativo do ensino superior no pais no
final da década de 90, muitos desses numeros advém da iniciativa privada, setor
que, na visédo de Silva (2013, p. 40), “séo gerenciados como empresas educacionais,
oferecendo produtos e servigos que propiciam um lucro garantido”.

Conforme Sampaio (2000) e Aguiar (2016), no final dos anos 90, em linhas

gerais, o sistema educacional pode ser descrito como:

(i) bastante elitista em termos de possibilidade de acesso; (ii) dual, no
sentido de que os setores pulblico e privado desempenham papeis
complementares; (iii) constituido por uma larga predominancia do setor
privado; (iv) concentrado em poucas carreiras; e (v) pouco interiorizado e
enraizado

Assim, embora houve crescimento do ensino superior no pais, muitos desses
nameros advém da iniciativa privada, necessitando a busca por mais ampliacédo e de
“mitigacdo das desigualdades raciais, econdmicas, de género, etc.” (AGUIAR, 2016,
p. 113), respondendo a necessidade de gerar igualdades de oportunidades e
incluséo social (PEREIRA; SILVA, 2010).

8 O Exame Nacional de Cursos (ENC-Provio) foi um exame aplicado aos formandos, no periodo de
1996 a 2003, com o objetivo de avaliar os cursos de graduacdo da Educacdo Superior no que tange
aos resultados do processo de ensino-aprendizagem.

® Portaria ministerial n. 438, de 28 de maio de 1998. Institui o Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM, como procedimento de avaliagdo do desempenho do aluno. O ENEM é um exame
individual, de carater voluntario, oferecido anualmente aos estudantes que estdo em fase de

conclusdo do ensino médio, ou aqueles que o concluiram em anos anteriores.
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4.1.1.6 Governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011) e Dilma Rousseff (2011-
2016)

O governo do presidente Luiz Incio Lula da Silva foi caracterizado como um
governo popular democrético, sendo que uma das primeiras iniciativas desse
governo, em nivel educacional, foi a edicdo do Decreto de 20 de outubro de 2003
que “Institui Grupo de Trabalho Interministerial — GT encarregado de analisar a
situacdo atual e apresentar plano de agdo visando a reestruturagao,
desenvolvimento e democratizagdo das Instituicbes Federais de Ensino Superior —
IFES” (BRASIL, 2003).

O Decreto orientava que o plano a ser elaborado deveria ainda apresentar:

Medidas visando a adequacédo da legislacdo relativa as IFES, inclusive no
gue diz respeito as suas respectivas estruturas regimentais, bem assim
sobre a eficacia da gestao, os aspectos organizacionais, administrativos e
operacionais, a melhoria da qualidade dos servicos e instrumentos de
avaliacdo de desempenho (BRASIL, 2003).

Infere-se, pois, que houve um preocupacdo em diagnosticar as necessidades
e buscar mudancas no ensino superior do pais, sendo que no relatério do GT,
divulgado em dezembro de 2003, este concluiu que “a Ultima década foi de
desarticulacdo do setor publico brasileiro e as universidades federais ndo foram
poupadas. Sofreram consequéncias da crise fiscal do Estado que afetaram seus
recursos humanos, sua manutencéo e investimento” (BRASIL, 2003).

Friza-se, pois, que a Reforma Universitaria estudada pelo GT ainda ndo se

efetivou e segue em tramitagédo no Congresso Nacional.

Ainda, enquanto medidas adotadas para o Ensino Superior, no periodo ora

estudado, destaca-se:

a) Em 2004, através da Lei n°® 10.861, institui-se o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéao Superior (Sinaes), substituindo o Provéo;

b) Através da Medida Provisoria n° 213 de 10 de Setembro de 2004, instituiu-
se o Programa Universidade Para Todos (Prouni), transformado em Lei em
2005, através da Lei n°® 11.096 de 2005;

c) O Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES),
instituido pela Medida Proviséria n°® 1.827, de 27 de maio de 1999,
posteriormente convertida na Lei n° 10.260, de 12 de julho de 2001 foi
reformulado pela Lei n° 11.552, de 19 de novembro de 2007, e
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regulamentado pela Portaria Normativa MEC no 1, de 22 de janeiro de
2010 e Portaria n° 10, de 30 de abril de 2010;

d) Em 2007, através do Decreto n°® 6.096 ocorre a instituicdo do Programa de
Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expanséo das Universidades Federais
— REUNI;

e) Institui-se, através da Lei 12. 711 de 29 de Agosto de 2012, a politica de
reserva de vagas para egressos de escolas publicas, negros e indigenas
nas universidades federais e nas instituic6es federais de ensino técnico de
nivel médio;

f) Portaria Normativa MEC n° 21, de 05 de novembro de 2012, instituiu e
regulamenta o Sistema de Selec¢do Unificada (SISU).

Dessa maneira, evidencia-se o quanto houve um investimento maior no
Ensino Superior do pais ap6s os anos 2000, especialmente por politicas publicas
com viés de acessibilidade a todos e inclusdo social. Conforme Aguiar (2016, p. 13),
“o sistema de educacgdo superior brasileiro sofreu uma mudanga estrutural,
passando de um sistema de acesso de elite para o de acesso de massa”, fato esse

confirmado pela mesma autora, ao citar:

Entre 1995 e 2010, as matriculas totais passaram de cerca de um milhdo e
meio no comego do governo FHC para seis milhSes e trezentos mil ao fim
do governo Lula sendo que, destas, 74,2% estavam concentradas no setor
privado. O nimero de instituicbes aumentou cerca de 180%, a maior parte
destas, pequenas. A maioria dos novos alunos é da classe C. O que
caracteriza uma ampliacdo efetiva de acesso, ainda que possamos
reconhecer os problemas inerentes a qualidade deste e o fato de que este
contingente de estudantes ainda representa uma elite dentro do sistema
educacional brasileiro (AGUIAR, 2016, p. 34).

Entéo, fica demonstrado que quantitativamente a educagao superior teve um
salto nos Ultimos anos, sendo essencial que seja constantemente avaliada e
discutida, uma vez que a existéncia da oferta de vagas ndo assegura qualidade de
ensino, sendo a avaliagdo do Ensino Superior uma ferramenta importante e que
pode alicercar acbes que culminem com prestagéo de servigo de qualidade e com
exceléncia.

Ainda, por fim, indubitavelmente ndo podemos deixar de destacar que no ano
de 2008 houve a criagdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia,
através da Lei n°® 11.892 de 29 de Dezembro de 2008, os quais representam um
avanco significativo na oferta da Educacé@o Superior do pais, estando presente em
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todos os Estados e no Distrito Federal, absorvendo uma demanda significativa de

estudantes, demonstrando a importancia da Educacdo Superior no cenario nacional.

Figura 6 — Linha do tempo da Educacéo Superior no Brasil
|
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Universidade de Brasilia (1961)
Cria¢8o Ministério da Educagéo e
Saude

Criagdo CAPES (1951)

Lei 4.024/61 - Primeira LDB

1985-2002
Redemocratizagdo
Promulgacéo da Constituicdo
Federal (1988)

Lei 9.394/96 (Nova LDB)
Criagdo do Provéo (1996-2003)
Criagdo do ENEM (1998)

Fonte: Adaptado de SOARES (2002, p. 33-42).
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4.2 ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL
NOS DIAS DE HOJE

Apo6s compreender o contexto histdrico em que se desenvolveu o Ensino
Superior no Brasil, &€ importante compreender de que forma ele esta estruturado e se
estabelece atualmente, principalmente devido a gama de normativas que o constitui.

Formada pela unido indissolivel dos Estados e Municipios e do Distrito
Federal, a Republica Federativa do Brasil constitui-se em um Estado Democratico de
Direito a partir dos fundamentos de soberania, cidadania, dignidade da pessoa
humana, valores sociais do trabalho, livre iniciativa e pluralismo politico (BRASIL,
1988), os quais sdo balizadores para as politicas publicas nas diferentes areas de
atuacao do governo.

Também a Constituicdo Federal (1988), em seu Art. 6° estabelece que a
educacdo € um direito social e serd promovida e incentivada com a colaboracgdo da
sociedade, sendo dever do Estado e da familia (Art. 205, CF), aspecto que nos
mostra 0 qudo necesséario e fundamental é a existéncia de politicas educacionais
que assegurem esse direito social, nos diferentes niveis de ensino.

Ainda, a Constituicdo Federal (1988) prevé que o ensino serd ministrado com

base nos principios descrito no Art. 206, quais sejam:

| - igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il -
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e
o saber; Il - pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagodgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade
do ensino publico em estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos
profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas; VI - gestdo democratica do ensino publico,
na forma da lei; VII - garantia de padrdo de qualidade.

Trata-se, pois, de uma gama enorme de finalidades previstas na legislagéo e
que dependem das ac¢des do Ministério da Educacédo para que de fato se efetivem,
sendo fundamental discussbes acerca de propostas para implementacdo desses
principios, garantindo que a educacéo seja objeto de ampla reflexdo e atendimento
das necessidades.

Nesse sentido, considerando que estamos sob a égide de um Estado

Democratico de Direito, o qual traz a educacdo como direito social e busca a
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universalizagdo do acesso, considera-se como fundamental que tenhamos essa
dimenséo.

Além dos principios gerais estabelecidos pela Constituticio Federal (1988), o
sistema educativo brasileiro € definido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (1996), na qual ficaram definidas os niveis escolares e modalidades de
educacgéo e ensino, bem como respectivas finalidades.

A educacao superior no Brasil abarca um sistema complexo e diversificado de
instituicdes publicas e privadas com “diferentes tipos de cursos e programas,
incluindo varios niveis de ensino, desde a graduacdo até a pés-graduacdo lato e
stricto sensu” (SOARES, 2002, p. 45).

A tipologia das Instituicdes de Ensino Superior (IES) foi redefinido pela LDB a
qual trouxe inovagbes no sistema de ensino superior, especialmente quanto a
natureza e dependéncia administrativa, previsto no Capitulo IV da LDB, onde a

educacéo superior abrange os seguintes Cursos e programas:

| - cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de
abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos pelas instituicbes de ensino, desde que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente;

Il - de graduacdo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino
médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

Il - de pobs-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e
doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a
candidatos diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as
exigéncias das instituicfes de ensino;

IV - de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos em cada caso pelas instituicdes de ensino.

Entdo, o Ensino Superior abrange tanto a graduacdo como a pés-graduacao,
sendo que neste trabalho o foco serd direcionado para o Ensino Superior de
Graduagao.

Ainda, enquanto aporte legal, a estrutura e funcionamento do ensino superior
sdo definidos e regidos por um conjunto de dispositivos legais estabelecidos pela
CF, LDB, Lei 9.131/95 (Criou o Conselho Nacional da Educacao), além de varios
outros decretos, portarias e resolugdes.

Na ConstituicAo Federal (1988), esti previsto nos seguintes dispositivos:
Capitulo IlI, Art. 6°, o qual traz a educag&o como direito social; no Capitulo lll — “Da
educagéo, da cultura e do desporto - Secdo | - Da Educagdo”, em que esses

dispositivos definem que o ensino serd ministrado com base nos principios de
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“‘igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia, pluralismo de ideias, gestéo
democrética do ensino publico e valorizacdo dos profissionais do ensino” (Art. 206);
no Art. 208 ao prever que “é dever do Estado garantir 0 acesso aos nhiveis mais
elevados de ensino”; no Art. 209, I, ao mencionar que “a oferta do ensino é livre a
iniciativa privada, atendidas as condicbes de cumprimento das normas gerais da
educagéo nacional”, e outros dispositivos constitucionais.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (1996) o Ensino Superior
é tratado no Capitulo IV, arts. 43 a 57, os quais estabelecem as finalidades da
educagéo superior e fixam as regras de funcionamento do Ensino Superior, tais
como: frequéncia obrigatéria dos alunos e professores, estabelecimento dos 200
dias letivos, carga horéria minima de 08h semanais de aula para os docentes das
IES publicas e outros.

Por fim, na Lei n° 9.131 de 24 de novembro de 1995, a qual define as
atribuicdes do Ministério da Educagédo (MEC), do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), das Céamaras de Educacdo Bésica e Camara do Ensino Superior, as quais
serdo responséaveis pela formulacéo e avaliacdo da politica nacional de educagéo,
andlise e emissao de pareceres, subsidiando as a¢des da educacéo brasileira.

Assim, ante previsdo legal da educagdo enquanto direito social e o
fortalecimento do ensino superior pela LDB (1996) e por normativas e diretrizes do
Ministério da Educacao e Conselho Nacional de Educacao é que atualmente no pais
a Educacdo Superior passa por um momento de mudangas e necessita
fortalecimento de suas politicas de implementacé&o e atuacao.

Trata-se, entdo, de compreender que o Ensino Superior € importante para o
desenvolvimento econdmico e social, possibilitando que as pessoas tenham acesso
a melhores trabalhos e perspectivas de crescimento pessoal e profissional,
necessitando que as politicas publicas déem conta dessa demanda com o intuito de

fortalecer e melhorar ainda mais a oferta do ensino.

4.3 A POLITICA DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO PAIS: A
CRIACAO DO SINAES

Preliminarmente, quando se trata de falar em avaliacdo da educagao superior
no Brasil, € interessante que se entenda que, ao longo dos anos, muitas concep¢des

de avaliagcdo existiram, conforme o contexto histdrico-politico, fato este que enseja
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gue se apresente uma retrospectiva das iniciativas do processo de avaliagcdo das
IES.

Figura 7 — Retrospectiva do processo de avaliagdo das IES

Primeiro ciclo (PARU, GERES - 1986 & 1992) - Iniciativas de organizac&o de um
processo de avaliacdo, e a existéncia de avaliacdes isoladas no pais, ndo se constituindo
em uma avaliac&o de carater naciona(Programa de Avaliacdo da Reforma Universitéria -
PARU e Grupo Executivo da Reforma do Ensino Superior - GERES)

NS

Segundo ciclo (PAIUB - 1993 a 1995) — Denominado de formulac&do de politicas.
Instalacdo do Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras
(Programa de Avaliac&o Institucional das Universidades Brasileiras - PAIUB).

N/

Terceiro ciclo (ENC, ACO, ACE - 1996 & 2003) -Denominado de implementacédo e
consolidagdo da proposta governamental. Ocorreu o desenvolvimento do Exame
Nacional de Cursos (ENC), o Provéo e a Avaliacdo das Condicdes de Oferta (ACO), a
qual passou, posteriormente, a ser chamada de Avaliac&o das Condicdes de Ensino
(ACE). Por fim, houve ainda algumas Portarias que regulamentaram e organizaram a

avaliacéo das IES.

Quarto ciclo (SINAES - 2003 aos dias atuais) — periodo de criac&o e 34 implantacéo do
Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacédo Superior (SINAES), com proposta de se
desenvolver a avaliacéo formativa e que considera as especificidades das instituicdes de
educacao superior do pais. Este € um periodo de construcéo de avaliac&o emancipatoria,
tendo dentre as suas finalidades a melhoria da qualidade de ensino.

Fonte: Polidori et al. (2011).

A partir do periodo de redemocratizacéo da educacéo, década de 90, muitas
mudancas ocorreram no Ensino Superior do Brasil, sendo que ap6s a promulgac¢éo
da LDB (1996), a qual inseriu um controle maior sobre as Universidades, para a total
eficacia da legislacdo era importante um sistema de avaliacdo (DURHAM, 2005).

Nesse sentido, pensando-se na qualidade dos cursos, o governo da época,
entdo Fernando Henrique Cardoso, criou 0 exame nacional de cursos, popularmente
conhecido como “Provao”, que consistiu em testes objetivos aplicados a todos os

“ A

formandos de um curso. O objetivo “é avaliar comparativamente os cursos de
diferentes instituicbes, classificando-os de acordo com a média obtida pelos
estudantes” (DURHAM, 2005, p. 226).

Outrossim, o Provdo ndo atendia a avaliagdo Institucional, também

Y

preconizada pela LDB, bem como era muito criticado em relagcdo a “simplificacéo
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conceitual embutida na ideia de reduzir a avaliagdo do sistema a uma prova
realizada pelos alunos ao final do curso de graduacéo” (AGUIAR, 2016, p. 118).

Dessa forma, em 2004, no entdo governo de Luis Inacio Lula da Silva, através
da Lei n°® 10.861 é criado o SINAES (Sistema Nacional de Avaliacao da Educacédo
Superior), o qual segue as diretrizes definidas pela Comisséo Nacional de Avaliagéo
do Ensino Superior (CONAES), cabendo ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)', por meio da Diretoria de Avaliagio
da Educacdo Superior (DAES)™, a operacionalizacéo de todo o processo avaliativo
(INEP, 2011, p. 15).

Balizado a partir de uma concepgdo mais ampla de avaliagdo, o SINAES
possui como missdo: “avaliar a graduacdo valorizando aspectos que levem ou
induzam a melhor qualidade da educagé&o superior e da formacdo dos estudantes
brasileiros” (INEP, 2011, p. 15). Ainda, no Art. 1°, 81° da Lei n°® 10.861/2004 esta

explicitado as finalidades do SINAES, a saber:

O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacéo
superior, a orientacdo da expansao da sua oferta, 0 aumento permanente
da sua eficacia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promogdo do aprofundamento dos compromissos e
responsabilidades sociais das instituicdes de educagéo superior, por meio
da valorizacdo de sua missdo publica, da promogdo dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacédo da
autonomia e da identidade institucional.

Com essa gama de objetivos € que o SINAES visa assegurar aos estudantes
a qualidade das Instituicbes de Ensino Superior, de seus cursos de graduacéo e,
consequentemente, garantindo seu bom desempenho, uma vez que qualquer
politica publica que busque éxito, necessita ser pensada em prol da coletividade.

Sobre politicas publicas, Souza (2006, p. 24) refere:

[...] Campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o
governo em acdo” e/ou analisar essa acdo (variavel independente) e,
guando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas acles
(variavel dependente). A formulacdo de politicas publicas constitui-se no
estagio em que os governos democraticos traduzem seus propoésitos e

0 Art. 8° A realizacdo da avaliacio das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes sera
de responsabilidade do Inep.

" portaria Normativa ne 40 de 2007, consolidada em 29 de dezembro de 2010, sec¢éo Il, Da avaliagdo
do Inep, art. 13 - A, paragrafo Unico: As decisdes sobre os procedimentos de avaliacdo de
responsabilidade do Inep cabem a Daes.
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plataformas eleitorais em programas e a¢6es que produzirdo resultados ou
mudancas no mundo real.

Trata-se, entdo, de um conjunto de programas, agdes e decisdes tomadas
pelos governos (nacionais, estaduais ou municipais) que visam garantir
determinados direitos para sociedade ou determinado segmento social, cultural,
étnico. Conforme Azevedo (2003, p. 38) “é tudo o que um governo faz e deixa de
fazer, com todos os impactos de suas acdes e de suas omissdes”.

Souza (2006, p. 36) vai sintetizar alguns aspectos sobre as politicas publicas,

referindo:

A politica publica permite distinguir entre 0 que o governo pretende fazer e o
que, de fato, faz; A politica publica envolve varios atores e niveis de
decisdo, embora seja materializada através dos governos, e nao
necessariamente se restringe a participantes formais, ja que os informais
sdo também importantes; A politica publica é abrangente e ndo se limita a
leis e regras; A politica pdblica € uma acdo intencional, com objetivos a
serem alcancados; A politica publica, embora tenha impactos no curto
prazo, € uma politica de longo prazo; A politica publica envolve processos
subsequentes ap6s sua decisdo e proposicdo, ou seja, implica também
implementacéo, execuc¢édo e avaliagdo.

Percebe-se, entdo, a importancia das politicas publicas, o seu papel e a
responsabilidade sob sua criagéo e efetivagdo, uma vez que a partir das situacoes-
problema o governo entdo desenha as politicas para enfrenta-las, sendo
fundamental que ela seja reavaliada constantemente, com o objetivo de ponderar
acerca de suas metas e sua efetivagdo com o publico a que fora destinado.

Dessa forma, considerando-se que a criacdo do SINAES é uma politica
publica que veio a sanar lacunas existentes na avaliacdo da Educag&o Superior
Brasileira, destaca-se que esta prevé que a avaliacdo esteja fundada no tripé
constitutivo do Ensino Superior, ou seja, 0 aluno, o curso e a instituicdo. Para cada
ponto, procedimentos avaliativos distintos em termos de instrumentos utilizados e
temporalidade de aplicagdo (AGUIAR, 2016, p. 118).
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Figura 8 — Tripé constitutivo do ES a partir do SINAES™?

Avaliacdo da
Instituicdo

Avaliacdo de
Desempenho
Alunos

Avaliacao de
Curso

Fonte: Adaptado de INEP/MEC (2011).

A proposta do SINAES contempla a ideia de integragdo, a qual se relaciona

com a utilizacdo de mdltiplos instrumentos e dimensdes, bem como a ideia de

combinacgéo de diversas metodologias para a formag&o de um conceito global (DIAS,

2000).
Segundo Barreyro e Rothen (2006, p. 971):

O SINAES ¢é o resultado da cumulacao e da metamorfose. Os trés pilares
gue constituem o Sistema atualmente sdo derivados das experiéncias
anteriores: a) a Avaliagdo Institucional, do PAIUB, b) a Avaliacdo dos
Cursos de Graduacdo, da Avaliacdo das Condi¢des de Ensino e c) o Exame
Nacional do Desempenho dos Estudantes, do Provdo. A cumulagcdo dos
mecanismos de avaliacao foi realizada sem considerar que cada um deles é
produto de valores e paradigmas divergentes: a visao
formativa/emancipatéria do PAIUB, fundada na participacdo e na autonomia
institucional, a visdo somativa da Avaliacao das Condicdes de Ensino e o
mecanismo de ranking do Provéo.

20 Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Superior, criado em 2004, busca a melhoria da
qualidade da educacédo nos cursos de graduacdo e Instituicdes, sendo que ele é formado pela
avaliacdo desses trés aspectos: avaliacao da Instituicdo (visita in loco), avaliagdo do curso e
avaliacdo do desempenho dos estudantes (provas do ENADE). A partir desse tripé € possivel
compreender todas as dimens8es avaliadas pelo SINAES.
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Dessa forma, o SINAES veio na busca de suprir lacunas e possibilitar uma
avaliacdo sob diferentes aspectos presentes nas IES, sobretudo respeitando as
peculiaridades do pais.

Considerando-se os trés aspectos que a avaliagdo do SINAES contempla, é
essencial que se entenda de cada um:

z

a) Avaliacdo da Instituicdo: a avaliagdo da instituicAo é feita com a

“perspectiva de identificar seu perfil e a qualidade da sua atuagdo,
considerando suas atividades, cursos, programas, projetos e setores
(INEP, 2011, p. 15). E realizada internamente a partir da criacdo de uma
CPA (Comissdo Prépria de Avaliagdo) e no momento do seu
recredenciamento, também realizada por uma comissdo ad hoc de
especialistas, por meio de uma visita que tem o intuito de identificar o perfil
institucional e a qualidade de sua atuagdo, considerando inser¢ao regional
(AGUIAR, 2016, p. 118);

b) Avaliacdo do Curso: a avaliagdo dos cursos de graduagéo tem o objetivo

de verificar as condi¢cfes de ensino oferecidas, o perfil do corpo docente e
a organizagdo didatico-pedagdgica (INEP, 2011, p. 15). Ela se d& por duas
variaveis: o desempenho de seus alunos no ENADE e por uma visita in
loco realizada por uma comissdo ad hoc de especialistas. Esta avalia
infraestrutura (instalagdes, laboratorios e biblioteca), qualificagdo e regime
de trabalho do corpo docente e organizagéo didatico-pedagdgica, que inclui
a avaliagdo do projeto do curso, bem como as condi¢gbes de funcionamento
a ele oferecidas pela instituicdo, como a titulacdo e experiéncia do
coordenador, a realizagcdo de eventos extracurriculares, etc. (AGUIAR,
2016, p. 118);

c) Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes: a avaliacdo do desempenho

dos estudantes dos cursos de graduacéo realizada por meio do Exame
Nacional de Desempenho de estudantes (ENADE™) tem a finalidade de

avaliar o desempenho dos alunos em relagdo aos conteudos

B0 ENADE foi aplicado até 2008, de forma amostral, aos estudantes nas areas avaliadas
anualmente e, a partir de 2009, passou a ser censitario, adotado para todos os estudantes
concluintes, ampliando significativamente a participacdo na avaliagdo da educacdo superior. De
acordo com a Nota técnica n® 3/2017/CGCQES/DAES dimensdo Desempenho dos Estudantes é
constituida pelos componentes: Nota dos Concluintes no Enade (NCc) e Nota do Indicador da
Diferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado (NIDDc). Esses sdo obtidos, cada qual,
segundo metodologia prépria.
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programéticos, suas habilidades e competéncias (INEP, 2011, p. 15-16). O
Enade inclui diversos instrumentos que geram, a posteriori, subsidios para
a autoavaliacdo e indices para a avaliacdo dos cursos e das instituicdes:
prova do Enade, questionério do estudante, questionario de percepcao
sobre a prova, questionario do coordenador de curso. Além disso, ele
corresponde a 20% do Conceito Preliminar do Curso (CPC) (INEP, 2011,
p. 38).

Figura 9 — Avaliacdo do SINAES™

SINAES

[Awalial;.&o desempenho dos ALUNDS] [ Avaliacio da INETITUIG.EO]

(Avaliagio dos cuRsOs

EMNADE
Autoavaliagdo
e
refletira no externa
[ Refzrenciais de qualiﬁade]
1GC

para obter

[Renovagﬁo e Recunhecimentu]

Fonte: Adaptado de INEP/MEC (2011).

Segundo Barreyro e Rothen (2006) e Dias Sobrinho (2010), o SINAES
representava uma mudancga substancial na concepgéo de avaliacéo, pois teria como
centro o desenvolvimento institucional por meio de um ciclo avaliativo e instrumentos

de autoavaliagéo.

“A partir da Figura 8 é possivel entender o tripé que a avaliacio do SINAES contempla.
Desmembrando esse tripé, através dessa figura, € possivel auferir os aspectos que impactam em
cada uma das etapas da avaliacdo, os quais relfetirdo no CPC da Instituicao.
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A partir dessa visdo maior e ampliada de avaliagdo, o SINAES tornou-se o
referencial basico nos processos de regulacdo e supervisdo da educacgdo
superior, este entendido desde a emissdo dos atos regulatérios de
autorizacdo, até o reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de
cursos e credenciamento e recredenciamento de instituicbes de educacéo
superior (AGUIAR, 2016, p. 119).

Por fim, com relac&o ao gerenciamento do SINAES, este compete & CONAES
(Comissao Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior) e ao INEP (Instituto Nacional
de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), sendo que ao CONAES compete a
funcdo consultiva para as diretrizes da politica de avaliagcdo e ao INEP a elaboragéo
dos instrumentos e a realizacdo de todas as avaliagcfes, além de realizar anualmente
0 Censo da Educacéo Superior (AGUIAR, 2016).

4.3.1 indices de referéncias do SINAES

No cumprimento das diretrizes do SINAES, o foco da avaliacdo recai
fundamentalmente nas “instituicdes e nos cursos que ja atingiram um estagio de
consolidagéo de seu funcionamento, ou seja, avaliagéo institucional externa” (INEP,
2011 p. 18).

Nesse sentido, a partir de 2008, com a efetivagdo da Portaria Normativa MEC
n® 40/2007, foram criados novos indicadores de qualidade (MURIEL, 2013, p. 3), a
saber: Conceito Preliminar de Cursos (CPC)™, criado pela Portaria Normativa MEC
n° 4, de 05 de Agosto de 2008, e, a partir da Portaria Normativa MEC n° 12, de 05
de setembro de 2008, o indice Geral de Cursos (IGC)™, os quais facilitaram a
“restauracdo dos rankings entre as instituicdes, pratica comum quando o Provao
(1996-2003) era aplicado” (AGUIAR, 2016, p. 199).

Considerando a dindmica que orienta a educagao superior brasileira no que
se refere as avaliagbes das Instituicbes e cursos superiores de graduacgdo, essa

possui vinculagdo entre avaliacdo, regulac@o e supervisdo, acdes possiveis a partir

*0 Conceito Preliminar de Curso é um indicador de qualidade dos cursos o qual combina, em uma
Unica medida, diferentes aspectos relativos aos cursos de graduacédo. O CPC é constituido de oito
componentes, agrupados em trés dimensdes que se destinam a avaliar a qualidade dos cursos de
graduacéao: (a) desempenho dos estudantes, (b) corpo docente e (c) condi¢cdes oferecidas para o
desenvolvimento do processo formative (INEP, 2017).

*E um indicador de qualidade de instituicdes de educacdo superior que considera, em sua
composicao, a qualidade dos cursos de graduacao e de pds-graduacdo (mestrado e doutorado). No
gue se refere a graduacao, é utilizada a média dos CPCs (Conceito Preliminar de Curso) e, em
relacdo a pés-graduacédo, é usada a nota Capes. O resultado é apresentado em valores continuos,
gue védo de 0 a 500, e sado transformados em faixas de 1 a 5 (INEP, 2011, p. 19).
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da promulgacéo do Decreto n® 5.773, de 9 de maio de 2006, que substituiu o
Decreto n° 3.860/2001, que dispunha sobre a organizagdo do Ensino Superior e
regulamentava a Lei n. 9.131/95 nos aspectos relativos aos procedimentos da
avaliacao.

Segundo Barreyros, Polidori e Araujo (2006, p. 970):

Na sua estruturacdo, o decreto assume a tese defendida pela Comissao
Especial de Avaliacdo na sua proposta, retomada na orientacdo das
Diretrizes para a Avaliacdo das Instituicdes de Educacdo Superior, de que a
regulacdo/avaliacao ocorre em trés momentos distintos: a) a regulacao pelo
poder publico nas etapas iniciais da autorizacdo e credenciamento; b) a
avaliacéo realizada pelo SINAES e c) a aplicagédo pelo poder publico dos
efeitos regulatérios da avaliacao”.

Dessa forma, a observancia aos indicadores da avaliagdo do Ensino Superior
sdo fundamentais para que a Instituicdo obtenha um desempenho satisfatério,
consequéncia essa que depende de um engajamento e comprometimento
institucional.

Nesse sentido, os indicadores constantes na avaliagdo externa sao
parametros importantes e que mensuram o0 quanto a atuagdo daquele curso é
reflexo das agbes daquela Instituicdo, para fins de assegurar uma educagdo de
qualidade e que atenda arranjos locais e a demanda social, entregando a sociedade
sujeitos capacitados e aptos para atuacdo profissional.

Garantir uma educacéo publica de qualidade ainda é um grande desafio para
0 pais, sendo que as avaliagdes externas podem contribuir para que as Instituicdes

reflitam sobre suas praticas e busquem alternativas para sanar eventuais problemas.
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5 EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

A politica de criagdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia faz parte de um projeto que visa a expansdo da Rede Federal®,
destacando-se ndo apenas por sua grandiosidade, mas pelo fato de ter promovido a
interiorizagéo da EPT.

Reflexos dessa expansdo podem ser auferidos através de dados no INEP que
demonstram que mais de 50% das matriculas em educacéo profissional técnica do
pais estdo nos Institutos Federais, bem como possuem uma boa coloca¢do no
ranking das melhores escolas do Brasil, aspectos que sédo relevantes e podem
demonstrar que apo6s a criacdo dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia houve uma qualificacdo do ensino brasileiro, nos diferentes niveis de
ensino, abrangendo todos os Estados da Federacgéo, além do Distrito Federal.

Dessa maneira, para que se compreenda a concepgdo de EPT que existe
atualmente, importante uma revisitagdo da histéria da educacdo profissional no
Brasil, instante em que se aufere que a atual Rede Federal de Ensino “apresenta-se
como um caminho promissor para a construcdo da educagdo integrada,
compreendendo toda a formagdo humana e entendimentos técnicos, sociais e do
sistema produtivo” (BATISTA; MULLER, 2013, p. 276).

5.1 TRAJETORIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

A existéncia da Educacgéo Profissional e Tecnoldgica ndo € recente, ela data
desde a época da sociedade primitiva, em um processo de educacdo profissional
que integrava “saberes” e “fazeres” (MANFREDI, 2002, p. 67).

Com pouco mais de 109 anos de existéncia, a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica teve seu inicio em 1909, quando o entdo
Presidente da Republica, Nilo Pecanha, assina, em 23 de setembro de 1909, o
Decreto n® 7.566, criando, inicialmente em diferentes unidades federativas, sob a
jurisdicdo do Ministério dos Negdcios da Agricultura, Industria e Comércio, dezenove
“Escolas de Aprendizes e Artifices (EAA)” (BRASIL, 2009).

a denominacédo “Rede Federal” tem sido utilizada, senso comum, como referéncia a um conjunto de
instituicdes federais, vinculadas ao MEC, voltadas para a educacgado profissional e tecnolégica em
nivel médio e superior (SILVA, 2009, p. 15).
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Nilo Pecanha é considerado o “fundador do ensino profissional no Brasil”.
(RODRIGUES, 2002, p. 56).

Souza (2010, p. 49) coloca uma diferenca fundamental entre as Escolas de
Aprendizes e Artifices e as instituicbes de ensino profissional que j& existiam: “a
nova instituicdo busca uma relagdo ensino-trabalho mais racionalizada, uma
formacdo menos empirica para os aprendizes”. O carater de rede federal
organizada, em si, j& configurava uma intencionalidade na direcao da racionalizacdo
da educacéo profissional.

Concebida a partir do viés da formagéo do trabalhador, embora oficialmente
reconhecida apds 1909, a educacéo profissional no Brasil comegou a ser feita desde
0s tempos mais remotos da colonizagdo, tendo como os primeiros aprendizes de
oficios os indios e os escravos, e “habituou-se o povo de nossa terra a ver aquela
forma de ensino como destinada somente a elementos das mais baixas categorias
sociais” (FONSECA, 1961, p. 68).

Como salienta Manfredi (2002), a criagdo das Escolas de Oficios era
estritamente vinculada a formacgé&o técnica e ideoldgica, reafirmando a concepcéo de
que a educacdo profissional era destinada a classe trabalhadora (desvalidos da
sorte) e a educacgdo propedéutica as elites, corroborando uma concepcédo dual de

educacgéo.

A politica educacional do Estado Novo legitimou a separagcdo entre o
trabalho manual e o intelectual, erigindo uma arquitetura educacional que
ressaltava a sintonia entre a divisdo social do trabalho e a estruturagcdo
escolar, isto €, um ensino secundario destinado as elites condutoras e os
ramos profissionais do ensino médio destinados as classes menos
favorecidas (MANFREDI, 2002, p. 95).

Considerando-se a forma de profissionalizagdo, foi nessa época que ocorreu
a constituicdo de um sistema que, paralelamente ao sistema publico, era organizado
e gerido pelos 6rgéos sindicais patronais, o chamadao “Sistema S”, que teve como
primeiras estruturagdes o Senai (1942) e o Senac (1943) (MANFREDI, 2002, p. 98).

Em 1937 é promulgada a nova Constituicdo Brasileira que trata, pela primeira
vez, do ensino técnico, profissional e industrial. Conseguinte, em 13 de janeiro de
1937, foi assinada a Lei 378 que transformava as Escolas de Aprendizes e Artifices

em Liceus Industriais, destinados ao ensino profissional de todos os ramos e graus.
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Ap6s a Era Vargas ocorreram profundas alteragbes nas legislagbes
educacionais, ao passo que em 1941, o conjunto de leis organicas chamada de
Reforma Capanema, remodelou todo o ensino no pais, destacando-se o fato que de
0 ensino profissional passava a ser considerado de nivel médio; o ingresso nas
escolas industriais passava a depender de exames de admissdo; 0S cursos Sao
divididos em dois niveis: curso basico industrial, artesanal, de aprendizagem e de
mestria, e 0 segundo, curso técnico industrial (BRASIL, 2009).

O Decreto N° 4.127/1942 transforma os Liceus Industriais em Escolas
Industriais e Técnicas, passando a oferecer a formacéo profissional em nivel
equivalente ao do secundario.

No governo de Juscelino Kubitschek, em 1959, as Escolas Industriais e
Técnicas séo transformadas em autarquias com o nome de Escolas Técnicas
Federais, com autonomia didatica e de gestdo. Esta transformagé&o foi acompanhada
de incentivos e investimentos na ampliacdo da estrutura fisica e na oferta de cursos
e vagas.

Com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), Lei n° 4.024/61, houve mudancas na politica de educagéo
profissional, sendo que o ensino profissional € equiparado ao ensino académico.

Em 1978, com a Lei n° 6.545, surgem os Centros Federais de Educacéo
Tecnolégica (CEFETS) a partir da transformacgédo de trés Escolas Técnicas Federais
(Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro). Em 1999 s&o criados os CEFETs da Bahia
e Maranhéo.

A Lei N° 8.948/1994 institui o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica,
transformando, gradativamente, as ETFs e as EAFs em CEFETSs. E um periodo de
expansdo da oferta da educagdo profissional, a qual ocorre em parceria com
Estados, Municipios e Distrito Federal, setor produtivo ou organizagbes néo
governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino.

Em 1996 é promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei
n. 9.394/1996) a qual contempla, em um capitulo préprio, a Educacéo Profissional e
Tecnolbdgica, sob o viés de uma educacdo na Otica dos interesses do capital
formando pessoas para o mercado de trabalho (MOURA, 2010; PEREIRA, 2012).

Ainda, pés LDB de 1996, outros decretos e regulamentacbes surgem para

orientar e instruir a educacgdo profissional e tecnoldgica, inclusive alguns decretos
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gue marcaram a separacao entre educacgéo profissional e a educacgéo béasica, sendo
um desses decretos o de N° 2.208/97, que direcionava a educagéo profissional ao
mercado de trabalho, & formacdo de competéncias, rompendo a educacéo
profissional com a educacgéo bésica.

Tem-se aqui um retrocesso de concepgdo da Educagédo Profissional e
Tecnoldgica, voltando ao viés do cerne de sua criagdo, apenas formando méo-de-
obra para o mercado de trabalho.

Somente na proxima década, em 2004, que o Decreto N °© 5.154/2004 legitima
a possibilidade de integrar a educacdo basica a educagdo profissional no nivel
médio, revogando assim o Decreto n. 2.208/1997.

Tem-se no Decreto n°® 5.154/2004 uma nova concepgado, trazendo a

integracao entre trabalho e educacéo, pilares chave da EPT.

Art. 2°; A educacdo profissional observara as seguintes premissas:

| - organizagdo, por areas profissionais, em funcdo da estrutura
sOcioocupacional e tecnolégica; Il - articulagdo de esforcos das areas da
educacdo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia; lll - a
centralidade do trabalho como principio educativo; e IV - a indissociabilidade
entre teoria e pratica (BRASIL, 2004).

Trata-se, pois, de remodelar a EPT, reconhecendo-a como educacédo
formadora ndo apenas de trabalhadores, mas de cidadéos articulados com diversas
areas do conhecimento, propondo uma mudanca estrutural e ideologica.

No ano de 2005, através da Lei 11.195, ocorre uma grande expansdo da
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a construcdo de 64
novas unidades de ensino. No ano de 2006, é lancado o Catalogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia para disciplinar as denominacdes dos cursos
oferecidos por instituices de ensino publico e privado. Ainda, nesse mesmo ano, é
instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da Educacé&o
Profissional com a Educacéo de Jovens e Adultos - PROEJA.

Por fim, apds avancos significativos em termos de educacdo, em 29 de
dezembro de 2008, ocorre a criagéo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia, com 31 (trinta e um) centros federais de educacéo tecnolégica (Cefets),
75 (setenta e cinco) unidades descentralizadas de ensino (Uneds), 39 (trinta e nove)
escolas agrotécnicas, 7 (sete) escolas técnicas federais e 8 (oito) escolas vinculadas

a universidades que deixaram de existir.
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Ressalta-se que a Rede Federal € também composta por instituices que nao
fizeram ades&o aos modelos dos Institutos Federais, mas que ofertam educagéo
profissional em todos os niveis, sendo, portanto: “dois Cefets, 25 escolas vinculadas
a Universidades, o Colégio Pedro Il e uma Universidade Tecnolégica” (BRASIL,
2016).

Trata-se de um marco histérico dentro da Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, sendo que a Lei 11.892/2008, que criou os IFs, traz as

diretrizes da EPT, especificando em seu Art. 2° que:

Os Institutos Federais sao instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacao profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacéo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as
suas praticas pedagodgicas, nos termos desta Lei.

De acordo com Fiala e Aguilar (2015, p. 115), “o surgimento da educagao
profissional e tecnolégica na América Latina advém das necessidades que ndo eram
atendidas pela educacgdo técnica e formagéo profissional’. Trata-se, pois, de um
novo olhar sobre a educacao profissional no pais, uma vez que aumenta o campo de
atuacao e os Institutos inserem-se no rol de Instituicdes autarquicas e que possuem
autonomia para atuar nas diferentes modalidades de ensino (MAFRA, 2017).

Frigotto (2010, p. 33) menciona que “o0 sentido essencial da Educagao
Tecnoldgica se da como base ou fundamento cientifico das diferentes técnicas e de
formacdo humana no campo social, politico e educacional’. Remete-se, aqui, ao viés
de uma formagéo além do tecnicismo, uma formagéo de cunho critico.

Pacheco (2011, p. 11) assim descreve os Institutos:

Os Institutos nao foram criados para formar um profissional para o mercado,
mas sim um cidadao para o mundo do trabalho — um cidaddo que tanto
poderia ser um técnico quanto um filésofo, um escritor ou tudo isso.
Significa superar o preconceito de classe de que um trabalhador ndo pode
ser um intelectual, um artista. A musica, tao cultivada em muitas de nossas
escolas, deve ser incentivada e fazer parte da formagdo de nossos alunos,
assim como as artes plasticas, o teatro e a literatura. Novas formas de
insercdo no mundo do trabalho e novas formas de organizacdo produtiva
devem ser objeto de estudo na Rede Federal.

Dessa forma, apds nove anos da criagcdo dos Institutos Federais muito a
educacado brasileira tem a comemorar em termos de avangos e possibilidades de

acesso ao Ensino Profissional e Superior, sendo os Institutos Federais um braco
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forte dentro da EPT que ap6s um século de existéncia deixa frutos de uma formacéo

humana e cidada.

Figura 10 — Caminho histoérico da EPT
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

5.2 O ENSINO SUPERIOR DE GRADUACAO NO IFFAR

O Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha (IFFar) foi
criado pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, por meio da integragdo do
Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica de Sao Vicente do Sul, de sua Unidade
Descentralizada de Julio de Castilhos, da Escola Agrotécnica Federal de Alegrete, e
do acréscimo da Unidade Descentralizada de Ensino de Santo Augusto que
anteriormente pertencia ao Centro Federal de Educagcdo Tecnoldgica de Bento
Gongalves (IFFar, 2014a, p. 14).

Caracterizando-se como uma autarquia federal, possui autonomia
administrativa, financeira, didatico-pedagdgica, administrativa e disciplinar. (Art. 1°, §
Unico da Lei 11.892/2008).

Conforme lei de sua criacdo, o IFFar é uma instituicdo de educagédo superior,
basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de
educacédo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino (IFFar,
2014a, p. 14).
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Nesse sentido, a partir de seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI -
2014-2018) é possivel ter uma visdo das politicas de ensino que envolvem o Ensino
Superior de Graduacdo do IFFar, as quais estdo presentes nas Diretrizes
Institucionais para os Cursos Superiores de Graduagédo, aprovadas pela Resolugéo
do Conselho Superior (CONSUP) n° 13 de 28 de maio de 2014, a qual traz os

objetivos da ES ofertado pelo IFFar:

| - dar prioridade a formacdo integral aliada a formacéo profissional
nos campos tecnolégicos e da educacdo; Il - formar bacharéis,
licenciados e tecndlogos nas areas pertinentes ao desenvolvimento
regional; Ill - ofertar cursos de Licenciatura, bem como programas especiais
de Formacdo Pedagogica, com vistas a formacdo de professores para a
educacao basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a
educacao profissional; IV - estimular a integracéo disciplinar e a flexibilidade
no desenvolvimento dos curriculos de cursos; V - realizar pesquisas
aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugBes técnicas e
tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade; VI - consolidar
cursos existentes e ampliar a oferta da educagdo superior por meio de
cursos a distancia; VIl - priorizar a oferta de Cursos Superiores de
Graduacao nas areas em que a instituicao ja oferta cursos técnicos de nivel
médio, em suas diferentes modalidades e formas de oferta, com vistas a
verticalizacdo do ensino (IFFar, 2014b, grifo nosso).

Dessa forma, percebe-se que o IFFar possui preocupacdo em atender a
demanda de formagdo existente na sociedade, alicercando suas acfes tanto no
ensino como na pesquisa e extenséo.

Constituido pela Reitoria, dez Campi, um Campus avanc¢ado, seis centros de
referéncia e véarios polos de educacéo a distancia, o IFFar hoje possui abrangéncia
em quase todas as regides do Estado, ofertando cursos das mais variadas areas e
niveis de ensino, garantindo que a previsdo legal seja cumprida, especialmente na
oferta de cursos técnicos integrados e cursos de licenciatura.

Aliado aos objetivos da Educagao Superior ofertada pelo IFFar, destacam-se
acbes que visam promover o acesso e a permanéncia dos estudantes'®, as quais
buscam atingir areas sensiveis dentro da Instituicdo como, por exemplo, assisténcia
estudantil, encarregada de gerenciar toda a politica institucional de atendimento ao
aluno. Ainda, nessa busca pelo éxito dos estudantes, toda a Instituicdo é provocada
a participar e se engajar na promogao de agdes que contribuam para tais anseios,

sendo que a Coordenacédo de Curso aparece nesse contexto investida em um papel

0 IFFar possui 0 Programa de permanéncia e éxito que possui como objetivo geral a consolidagéo
e exceléncia da oferta da EBTT de qualidade e promocao de a¢6es para a permanéncia e éxito dos
estudantes do IFFar.



84

estratégico e singular no didlogo com os alunos e busca de solugéo para eventuais
empecilhos que os estudantes possam ter.

Enquanto subsidios legais para desenvolvimento do Ensino Superior na
Instituicdo, a Instrucdo Normativa (IN) n° 4/2014/PROEN normatiza a criagao,
atribuicdes e funcionamento do Nucleo Docente Estruturante dos Cursos de
Graduacao do IFFar, o qual possui papel estratégico e importantissimo para nortear
0S caminhos a serem seguidos Nno curso.

Dentro do viés da gestdo democrética do Ensino Superior, “avaliacdo e
qualidade sdo pontos em destaque” (VIEIRA; FILIPAK, 2015, p. 64), sendo que a
atuacdo dos colegiados ganharam maior forga na construcéo do Projeto Pedagogico
de Curso a partir dos atores envolvidos no processo educativo. E, conforme a
propria denominacdo nos diz, um nucleo que estrutura e baliza as agbes daquele
curso, a partir da discussdo entre os docentes que estdo na linha de frente e
conhecem aquela realidade especifica.

Tal importancia é também auferida através do Instrumento de Avaliagdo de
Cursos de Graduagédo, do SINAES, em que o Nucleo Docente Estruturante faz parte
da Dimenséao 2, indicador 2.1, sendo que nas visita¢des in loco ha reunido especifica
com esse grupo de docentes para compreender como esse Nucleo se articula e atua
dentro do curso, reforgando que possuem a missdo de “dar alma ao curso’,
implementando o Projeto Pegagocio existente, bem como propondo reformulacdes.

Ja a Instrucdo Normativa (IN) n® 5/2014/PROEN regulamenta a criagéo,
atribuicbes e funcionamento do Colegiado dos Cursos de Graduagéao do IFFar, o
qual possuem carater consultivo e também desempenha papel importante na
execucdo  didético-pedagdgica do curso, atuando no planejamento,
acompanhamento e avaliacdo das atividades do curso. Ainda, o Colegiado é
constituido por todos os segmentos da Instituicdo: docentes, representante discente
e representante técnico administrativo em educacéo, o que contribui para que as
discussdes ultrapassem o contexto apenas do grupo de docentes, abrindo para
discusséo e interlocugdo com os demais sujeitos, 0 que aprimora 0S pProcessos e
oportuniza a participacdo democratica dos discentes através de seu representante.

Ainda, com relacdo a avaliacdo Institucional, aspecto fundamental na
avaliagdo de cursos, esta se da de forma participativa, “buscando trazer as opinides

de toda a comunidade académica e da sociedade civil, de forma aberta e
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cooperativa, ocorrera periodicamente durante o ano em curso” (IFFar, 2014a,
p. 235).

A autoavaliacdo institucional, de acordo com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) vigente, tem por objetivo “promover e consolidar uma cultura de
avaliacdo participativa para o autoconhecimento e aperfeicoamento do ensino, da
pesquisa, da extensdo e da gestdo do IFFar” que deverd ser realizada pela
Comisséo Propria de Avaliagdo — CPA, a partir das dimensdes estabelecidas pela
Lei do SINAES (IFFar, 2014a, p. 236).

Nesse aspecto, Polidori, Barreyro e Araujo (2006, p. 428) referem:

A avaliacdo institucional usa a obtencdo de dados quantitativos e
qualitativos sobre estudantes, professores, estrutura organizacional dos
recursos fisicos e materiais, praticas de gestdo, produtividade dos cursos, e
dos professores entre outros, com o objetivo de emitir juizo valorativo e
tomar decisGes em relacdo ao desenvolvimento da instituicao.

Entdo, essencial que se valorize esse trabalho autbnomo da CPA, enquanto
sistematizadora e articuladora das informacgdes institucionais requeridas pelo INEP e
que irdo construir/conduzir os processos de avaliacdo institucional (POLIDORI,
BARREYRO; ARAUJO, 2006).

Por fim, outro aspecto a ser destacado na Educacédo Superior do IFFar é o
ponto central dessa pesquisa, a Coordenacdo de Curso Superior de Graduacao, a
qual subsidia todo o desenvolvimento do curso. Previsto no Art. 25 da Resolugéo

CONSUP n° 13/2014, possui por fundamentos béasicos, principios e atribuigdes:

| - assessorar no planejamento, orientacdo, acompanhamento,
implementacdo e avaliacdo da proposta pedagogica do curso, bem
como agir de forma que viabilize a operacionalizacdo de atividades de
ensino no ambito da instituicdo, tendo como base o Projeto Pedagdgico
Institucional, dentro dos principios da legalidade e da eticidade, e tendo
como instrumento norteador o Regimento Geral e Estatutario do Instituto
Federal Farroupilha; 1l - a Coordenacdo de Curso Superior tem carater
deliberativo, dentro dos limites das suas atribui¢cdes, e carater consultivo,
em relacdo as demais instancias. Sua finalidade imediata é colaborar para a
inovacao e aperfeicoamento do processo educativo e zelar pela correta
execucado da politica educacional do Instituto Federal Farroupilha, por meio
do dialogo com a Direcdo de Ensino, Coordenacgdo Geral de Ensino, Nicleo
Pedagdgico Integrado e Coordenacéo Geral de Graduacdo da Pro-Reitoria
de Ensino. (grifo nosso)

Nesse sentido, o Coordenador de Curso Superior de Graduacéo € o maestro

e dita o ritmo, assumindo o papel de protagonista no desenvolvimento do curso,



86

sendo essencial que tenha conhecimento das regulamentagbes internas e
legislagdes, uma vez que € constantemente indagado pelos colegas e discentes
acerca dos processos e procedimentos.

Em razdo de sua importancia a Instituicio ndo pode descuidar do trabalho
dos coordenadores, haja vista esse papel de promocéo da atividade fim e outras
fungdes inerentes ao cargo.

Assim, amparado nos valores da ética, comprometimento, transparéncia,
gestdo democratica e respeito (IFFar, 2014a, p. 23) é que o IFFar garante a oferta
de todas as modalidades de ensino previstas em Lei, contribuindo para o

crescimento quanti-qualitativo da educagéo do pais.

5.3 O ENSINO SUPERIOR DE GRADUAGCAO NO IFFAR — CAMPUS JULIO DE
CASTILHOS

Considerando as finalidades dos Institutos Federais, previstas no Art. 7° da
Lei. 11.892/2008, a saber:

[...] I - ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados [...]; Il - ministrar cursos de
formacéo inicial e continuada de trabalhadores [...]; V - estimular e apoiar
processos educativos que levem a geracdo de trabalho e renda e a
emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional; e VI - ministrar em nivel de educacéo
superior [...]. (grifo nosso)

Evidencia-se que a EPT também tem por finalidade a oferta do Ensino
Superior, seja ele licenciatura, tecnologia ou bacharel, estando, inclusive, sujeitos as
avaliagbes ja previstas pelo Ministério da Educacdo, fvato este que evidencia o
quanto o Instituto também necessita estar adaptado a essa realidade e atender as
peculiaridades que esse nivel de ensino exige.

Considerando a realidade do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha (IFFar) — Campus Julio de Castilhos, o Campus ja possuiu
seis cursos superiores, sendo que desses, atualmente cinco cursos estdo em
atividade, uma vez que o Curso Superior de Bacharelado em Sistemas de
Informacdo com inicio em 2012 teve sua oferta suspensa e estd em processo de
extingdo, devido a baixa demanda de publico. Abaixo segue uma tabela contando

com as informagdes dos cinco cursos em atividade:
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Tabela 1 — Cursos em atividade no IFFar — Campus Julio de Castilhos

Nome do Curso Ano de Criacéo Portaria Reconhecimento MEC
Bacharelado em Administracao 2013 421 de 08 de maio de 2017.
Tecndélogia em Gestdo do Agronegocio 2011 495 de 29 de junho de 2015.
Tecndélogia em Producéo de Graos 2010 297 de 09 de julho de 2013.
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 2013 794 de 26 de julho de 2017
Licenciatura em Matematica 2009 297 de 09 de julho de 2013.

Fonte: Adaptado de Planos Pedagdégicos de Curso.

Organizado dentro dos Eixos Tecnologicos e/ou areas de atuacdo do Campus
Julio de Castilhos, considerando os arranjos locais, o ensino superior no IFFar é
orientado e regulamentado pelas Diretrizes Curriculares Institucionais Gerais e as
Diretrizes Curriculares da Organizacdo Didatico-Pedagogica para 0S cursos
superiores de graduagéo no Instituto Federal Farroupilha, previstas na Resolugéo do
Conselho Superior N° 13/2014 (IFFar, 2014Db).

No IFFar o ingresso dos estudantes acontece através do SISU e editais
complementares, atendendo a legislac&o vigente acerca das agfes afirmativas para
ingresso no Ensino Superior, buscando de fato atender a demanda local/regional e
promover uma formacdo integral e que possibilite ao estudante seu imediato
ingresso no mundo do trabalho ou prosseguir com seus estudos.

Ainda, devido a oferta da educacdo superior, o IFFar também passa pelo
avaliacdo de curso conforme determina o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacédo Superior (SINAES), o qual compreende a avaliacdo das instituigcbes, dos
cursos e do desempenho dos estudantes, sendo que dentro de todo esse contexto,
a figura do Coordenador de Curso € ndo apenas essencial como indispensével para
uma boa avaliagdo e funcionamento do curso, uma vez que, conforme a Portaria
Normativa n°® 040, de 12 de Dezembro de 2007, a qual institui o e-MEC?® e os
procedimentos utilizados para avaliagdo do curso, hd competéncias exclusivas do
Coordenador de Curso no processo avaliativo.

Nesse sentido, para demonstrar os dados obtidos pelo Campus através dos

relatorios de avaliagdo de curso, faz-se uma demonstracdo das notas auferidas em

19 sistema de Selec&o Unificada é o sistema informatizado do Ministério da Educacdo por meio do

qoual instituicdes publicas de ensino superior oferecem vagas a candidatos participantes do Enem.

D sistema eletronico de fluxo de trabalho e gerenciamento de informacdes relativas aos processos de
regulacdo, avaliacao e supervisao da educacgdo superior no sistema federal de educagéo.
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cada Dimensdo?' da avaliagdo do SINAES, bem como conceito final de cada curso,
desde 2012, quando fora avaliado o primeiro curso. Friza-se que o Conceito de
Curso esta graduado em cinco niveis, cujos valores iguais ou superiores a trés

indicam qualidade satisfatoria:

% Dimensdes avaliadas: Dimensdo 1 — Organizacdo didatico-pedagdgica; Dimensdo 2 — Corpo
docente e tutorial; Dimensédo 3 — Infraestrutura.



Figura 11 — Dimens0es da Avaliagdo SINAES

DIMENSOES
INZNEIN NS

SINAES

DIMENSAO 1.
ORGANIZAGAQ DIDATICO-
PEDAGOGICA

* Politicas Institucionais no ambito do Curso
=PPC
* Objetivos do curso
* Perfil profissional do egresso
* Estrutura e conteddos curriculares
* Metodologia (Estégios, TCC, ACC)
* Avaliagao

DIMENSAO 2
CORPO DOCENTE E TUTORIAL

& * Atuagao da Coordenacéao de curso

* Ndcleo Docente Estruturante
* Colegiado de Curso
* Titulagdo do corpo docente
* Regime de trabalho
* Experiéncia profissional e de magistério
* Produgao académica

DIMENSAQ 3
INFRAESTRUTURA

[0

* Espaco de trabalho para coordenacao e docentes
* Salas de aula
* Acesso dos alunos a equipamentos de informatica
* Bibliografia
* Laboratdrios

AVALIAGOES
CAMPUS JULIO DE CASTILHOS

Curso
Bach. em Administragio ®

CST em Produgdo de Grios &°

CST em Agronegécio ®
Licen. em Ciéncias Biologicas ®

Licen. em A itica

Fonte: elaborado pela pesquisadora
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A partir dos dados acima é possivel perceber a evolu¢cdo que o Campus Julio
de Castilhos atingiu desde sua primeira avaliagdo, especialmente na Dimenséo 3
(Infraestrutura) que em 2012 alcangou nota muito baixa, mas que nas avaliagcdes
posteriores logrou quase nota maxima, demonstrando que houve investimento e
preocupagdo em melhorias, destacando-se a infraestrutura da biblioteca, a qual
conta com acervo completo para todos os cursos.

Ainda, a Dimensdo 1 (Organizagdo didatico-pedagdgica) é aquela que
recebeu mais vezes notas trés, a qual representada pelo Projeto Pedagogico de
Curso, perfil do egresso, estrutura curricular e outros, questdes que dependem do
estudo e aprimoramente advindo das acbes do Nucleo Docente Estruturante de
cada curso, em conjunto com a Reitoria.

O objetivo central do processo avaliativo de curso € promover a realizagdo do
projeto Institucional, indo ao encontro da ideia de satisfagdo publica, orientagédo de
politicas internas e externas, autoconhecimento Institucional, ao passo que dentre os
desafios Institucionais encontra-se o foco em manter e melhorar sempre as
avaliagbes, com busca & exceléncia em todos os indicadores.

A avaliacdo Institucional precisa ser encarada como impulsionadora de
mudancgas e aprimoramentos no processo estudantil de promogéo do conhecimento,
engajando-se na formacéo de cidadaos e profissionais éticos e comprometidos com
0 meio social. Trata-se, pois, de sustentar as acGes em prol de uma gestéao
democréatica e autbnoma, consolidando os valores Institucionais e, a partir da
avaliacdo do SINAES, obterem subsidios para a¢des internas e (re)formulagfes do
Projeto de Desenvolvimento Institucional, estudando-se quais oS pontos a serem
aprimorados e de que maneira a qualidade dos cursos pode ser assegurada.

Assim, ante esse breve histérico do Ensino Superior no Campus Julio de
Castilhos, bem como a experiéncia da pesquisadora frente a Coordenacdo de
Registros Académicos, é possivel auferir que a oferta e desenvolvimento das agbes
que ensino que repercutem diretamente na formacdo discente estdo sendo
plenamente atendidas e sempre que necessario revistas, com o intuito de promover

uma educacao para todos e que contribua com o éxito dos estudantes.
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6 REPRESENTACOES SOCIAIS DA COORDENAGCAO DE CURSO SUPERIOR
DE GRADUAGAO: CONSTRUINDO IDENTIDADES

Este capitulo tem por finalidade apresentar as interlocu¢cfes da pesquisadora
com as falas dos sujeitos entrevistados, cuja interpretacdo € orientada pela Analise
de Conteudo (BARDIN, 2010), instante em que se fez necessario um entrelacamento
com os aportes tedricos referenciados ao longo do texto com o objetivo de
compreendé-las e elaborar sinteses que construissem a reflexdo do texto.

A partir da compreensdo acerca das Vvivéncias e experiéncias dos
entrevistados buscou-se responder o questionamento destacado como objetivo geral
da pesquisa e a questdo da pesquisa, sendo que os resultados dessa pesquisa
serdo apresentados com a finalidade de contribuir com os estudos da é&rea e,
principalmente, possibilitar que as Instituicbes que possuem Ensino Superior estejam
melhor preparadas e engajadas com a formacéo dos profissionais que atuam como
Coordenador de Curso.

O texto elaborado reflete 0 embasamento da pesquisa, desde sua delimitagao
inicial com foco na Representacdo Social até os didlogos obtidos ao longo do
percurso investigativo, instante em que sera formado por alguns excertos que foram
selecionados para representar as concepgdes advindas das falas dos entrevistados,
representando o conjunto de vozes presentes em cada categoria de andlise.

Dessa forma, esse capitulo contemplara o coracdo da pesquisa, ou seja,
refletird quem séo os sujeitos entrevistados e a Representacdo Social advinda das
entrevistas a partir das categorias de analise definidas: trajeto formativo, concepc¢des
de docéncia e representacdo do ser coordenador. Ainda, ficara demonstrado as
evocacdes advindas do uso da técnica da ALP, as quais, conjuntamente com as
contribuicbes das entrevistas constituirdo a Representacdo Social da Coordenagéo

de Curso Superior do IFFar — Campus Julio de Castilhos.
6.1 CARACTERIZACAO DA POPULACAO
Os sujeitos de pesquisa foram quatro docentes coordenadores de Curso

Superior de Graduacao do IFFar — Campus Julio de Castilhos, onde abaixo se tabula

as caracteristicas dessa populagéo:
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Quadro 4 — Caracteristicas sociais da populacédo

Género Masculino Feminino
3 1
Estado Civil Solteiro Casado
1 3
Faixa etaria Até 30 anos 31 a 40 anos
0 4
Titulacéo Mestrado Doutorado
1 3
Area de formacéo Bacharel Licenciado
3 1

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Demonstra-se que o grupo pesquisado compreende profissionais de ambos
0s géneros, predominando o masculino, casados, com faixa etaria entre 31 e 40
anos e com formacdo em pds-graduacdo stricto sensu, perfil esse que reflete
também a identidade dos profissionais que atuam dentro da EPT, ou seja, diferentes
areas de formacgéo, em diferentes eixos.

Conforme dados fornecidos pela Diretoria de Gestédo de Pessoas do IFFar,
advindos do SIGGP?2, do total de 700 docentes efetivos, com dedicagéo exclusiva,
249 possuem doutorado, 362 mestrado, 43 especializagcdo, 09 graduagédo e 01
aperfeicoamento, ficando evidenciado que o nivel de qualificacdo dos docentes é
elevado, demonstrando que a docéncia dentro da EPT abraca também esses

profissionais, contribuindo para garantir os pilares da visdo da Instituicdo: “ser
exceléncia na formacgao”, sendo a formacédo docente uma dos aspectos que pode
garantir essa exceléncia.

Ainda, para demonstrar o impacto que a Educac@o Superior possui no pais,
realizou-se consulta no portal do INEP?®, acessando as Sinopses Estatisticas do
Censo da Educacédo Superior dos anos de 2014, 2015 e 2016, o qual compila os
dados coletados através do sistema CENSUP? junto as Instituicbes de Ensino

Superior, conforme se demonstra no gréafico abaixo:

Z gjstema Integrado de Gestéo de Pessoas do IFFar.

2 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

*Censo da Educacdo Superior é o0 instrumento de pesgquisa mais completo do Brasil sobre as
instituicdbes de educacédo superior (IES) que ofertam cursos de graduacdo e sequenciais de
formacédo especifica, além de seus alunos e docentes. Essa coleta tem como objetivo oferecer a
comunidade académica e a sociedade em geral informacfes detalhadas sobre a situacdo e as
grandes tendéncias do setor. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/censo-da-educacao-superior.
Acesso em 08 de junho de 2018.


http://portal.inep.gov.br/censo-da-educacao-superior.
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Gréfico 1 — Estatisticas do Censo da Educacédo Superior

Estatisticas Censo Educacdo Superior
100% : ,
95%
90%
85%
80%
75%

2014 2015 2016

IF do RS 8.450 9.579 11.183
B TOTAL IF E CEFET 131.962 144.876 164.592
M TOTAL NA REDE FEDERAL 1.180.068 1.214.635 1.249.324
B TOTAL MATRICULAS 7.828.130 8.027.297 8.048.701

mTOTAL MATRICULAS m TOTAL NA REDE FEDERAL m TOTAL IF E CEFET IF do RS

Fonte: Sinopses Estatisticas do Censo da Educacgdo Superior dos anos de 2014, 2015 e 2016

O gréafico nos mostra que a Educacgédo Superior Brasileira contempla mais de 8
milhdes de matriculas, seja na educacgdo presencial ou a distancia, sendo que na
Rede de Educacdo Profissional e Tecnolégica houve um aumento ao longo do
tempo em suas matriculas também, passando de pouco mais de 130 mil em 2014
para mais de 160 mil em 2016, fato este que € reflexo da atuacao dos Institutos
Federais, 0s quais possuem em sua esséncia a oferta da formacao de professores e
gue possui como um braco forte, junto ao cursos técnicos, o Ensino Superior.

Nesse interim, considerando os dados do Ensino Superior do pais,
especialmente a participacdo dos Institutos Federais, aliado ao grupo docente
qualificado é que o IFFar atualmente possui IGC 4 e avaliagcdes excelentes em seus
cursos, demonstrando que a oferta da educagcdo superior vem a somar dentro dos

IFs e sao significativamente impactantes em dados estatisticos nacionais.

6.2 CATEGORIAS DE ANALISE

Conforme referendado no caminho metodolégico, a pesquisa possui foco na
abordagem qualitativa, visto que o0s sujeitos de investigagdo s&o dinamicos,
carregados de peculiariedades, de tracos identitarios, o que faz com que apresente

aspectos extremamente subjetivos. Trata-se, pois, de uma relacdo dinamica entre o
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mundo real e o sujeito, isto &, “vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em numeros” (SILVA;
MENEZES, 2001, p. 21).

Jodelet (2009), ao se referir & utilizacdo de entrevistas durante a coleta de
informacgdes quando abordadas as representacdes sociais, sugere que, durante a
entrevista, se inicie a conversa com perguntas relacionadas as experiéncias
cotidianas dos entrevistados e “gradativamente ir dando lugar as questdes mais
complexas que envolvem reflexdes e julgamentos” (VALLE, 2008, p. 46).

Nessa acepcao, far-se-4 a andlise de contetdo (BARDIN, 2010) a partir das

categorias definidas, as quais passam a ser demonstradas.
6.2.1 Trajeto formativo

Essa categoria visa diagnosticar a populacdo entrevistada, conhecendo
aspectos que dizem respeito ao caminho formativo até sua constituicdo enquanto
docente da EBTT, além de sua participacdo nas acfes de ensino, pesquisa e
extensdo da Instituicdo, aspectos que impactam inclusive no perfil para ser

coordenador de curso.
Gréfico 2 — Formacao académica dos entrevistados

Formacao Académica

Doutorado

Mestrado

Formacdo Pedagodgica

Bacharel

Licenciado

0 0,5 1 1.5 2 25 3 35 - 4,5

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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O gréfico acima consegue nos demonstrar que o0s entrevistados possuem
formacdo académica qualificada e os bacharéis buscaram suprir a falta de formagéo
didatica com a realizagdo da formacéo de professores, aspecto que contribui para a
atuacdo docente uma vez que os profissionais EBTT exercem simultaneamente a
docéncia em mais de um nivel de ensino, como uma docéncia verticalizada,
caracteristica muito presente na Rede de Educacdo Profissional Técnica e
Tecnoldgica.

Nesse aspecto, durante a entrevista foi possivel indagar acerca do significado
que a formacdo pedagdgica trouxe na atuacdo profissional, sendo assim

referendado pelos entrevistados:

“Em 2009 quando a gente comecou o PEG o Instituto praticamente exigiu
gue todos os docentes da area técnica fizessem. (...) com o tempo eu
percebi a relevancia do PEG e que serviu muito para a minha vida. (...) eu
gostaria de fazer uma licenciatura.” (Primavera)

“A formacdo pedagogica contribuiu bastante no entender o universo da
relacéo aluno-professor principalmente. Estreitar um pouco a distancia das
discuss®es tedricas da area pedagodgica e da area técnica. Minha formacéao
€ mais objetiva, entdo a formacdo pedagdgica me trouxe uma possibilidade
de conseguir transitar nesse universo que normalmente é distante. (...)"
(Verao).

Infere-se que a formacgéo pedagdgica foi um elo de ligagéo entre o profissional
técnico e o docente, uma vez que para ambos o0s entrevistados ela representou
crescimento, agregou as suas vidas, estreitou relagbes, ou seja, a formagédo de
professores realmente se constitui em uma construgéo, pois os docentes deram a
ela esse significado.

Como se observa, a peculiaridade de atuagdo na EBTT faz com que a busca
por qualificac@o seja constante, demonstrando o quanto a formacdo docente € um
processo inacabado, multiplo e que atinge as diferentes areas do conhecimento,
fazendo parte do “ser docente” enquanto sujeito em construcdo. Formagéo €, pois,
“criagao, construcao, constituicdo” (MUNSERG,; SILVA, 2014, p. 6)

Cinge-se que, quando se olha para o trajeto formativo dos coordenadores
entrevistados, é possivel entender que a “identidade profissional se constréi”
(PIMENTA, 1999), ou seja, “surge a partir da significagcdo social de cada profisséo;
da revisdo constante dos significados sociais da profisséo; da revisao das tradigbes”
(PIMENTA, 1999, p. 19), questdes que aparecem, por exemplo, pela busca de

formacdo adequada e complementar, além da atuagdo em diferentes frentes.
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Aliado a formacdo de cada sujeito aparece infere-se intrinsicamente as
caracteristicas e o perfil de cada um, inclusive de atua¢cdo em maior ou menor grau
dentro da Instituicdo. Fato este que faz com que se busque entender como cada
coordenador se envolve, dentro do tempo disponivel, nas acdes de ensino, pesquisa
e extenséo.

Sobre essas questdes de projetos, o IFFar possui uma politica de grande
fometo a essas acdes, seja através de editais especificos®™, seja por meio de
eventos institucionais, mostras académicas e outros, buscando estimular a iniciagcéo
cientifica em todos os niveis de ensino.

Nesse sentido, questionado acerca do desenvolvimento de projetos de
ensino, pesquisa e extensao, a totalidade dos entrevistados referiu que desenvolve,
porém ndo na quantidade que gostaria devido as demandas da Coordenacgéo de
Curso e/ou optarem por focar mais no ensino e pesquisa, uma vez que a extensao
demanda mais tempo e envolvimento com a comunidade.

Atuar em uma coordenacdo de curso e ainda desenvolver projeto de ensino,
pesquisa e extensdo demonstra o comprometimento Institucional e desejo do
atendimento ao Art. 7° da Lei 11.892/2008, o qual destaca os objetivos dos Institutos
Federais.

Conforme Otranto (2010, p. 101):

O texto legal destaca que o Instituto Federal se propde a realizar e estimular
a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o empreendedorismo, o
cooperativismo e promover a producdo de tecnologias, demonstrando a
estreita articulagdo com os setores produtivos locais, principalmente na
geracao de solugBes técnicas em beneficios dos arranjos produtivos locais.

Dessa maneira, quando os entrevistados referem que buscam desenvolver os
trés ramos de atuagdo da Instituicdo identifica-se o interesse em desenvolver os

arranjos locais, assegurando o cumprimento legal.

“programa Institucional de Pesquisa, que prevé o processo seletivo de cadastro e aprovacio de
projetos de pesquisa — Boas Ideias, 0 qual aprova e classifica projetos; Mentes Brilhantes, que
disponibiliza a taxa de bancada para custear o projeto; Jovens Cientistas, que oferece bolsa para
alunos e ainda participa de editais do CNPq (PIBIC-AF, PIBIC, PIBIC-EM; PIBIT), da Capes (Jovens
talentos para a Ciéncia) e da FAPERGS (PROBITI, PROBIC). No mesmo enfoque, ha o Programa
Institucional de incentivo a Produtividade em Pesquisa e Inovagdo Tecnoldgica do Instituto Federal
Farroupilha, que oferece bolsa da pesquisador para os docentes.
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Ainda, com relagéo a producao académica dos Ultimos trés anos, aspecto que
também diz muito sobre o sujeito, os entrevistados foram unanimes ao referir que €

pouca:

“(...) Nao tenho uma profundidade académica, ndo estou pesquisando um
determinado assunto em profundidade. O que vem acontecendo é que a
gente vem mostrando, incentivando os alunos nas disciplinas a produzirem
textos. (...) Ainda falta muito”. (Primavera)

“E baixa. Uma questdo que impacta é a mudanca de foco da universidade
para o foco do IFFar. (...) Outra justificativa é a questao da estrutura, quer
gueira ou ndo para a pesquisa essa questao é fundamental”. (Verao)

“E baixa, pois falta disponibilidade do envolvimento dos alunos (...
Demanda tempo. O IFFar é limitado, mas tem potencial para isso”. (Outono)

“E baixa devido a atividade de coordenac&o”. (Inverno)

Dessa forma, considerando-se que o cargo de coordenador demanda muitas

atividades e responsabilidades, inevitavelmente ndo € possivel conseguir uma

z

producédo académica expressiva, fato este que reflete o quanto é importante a
atuacdo da gestdo em subsidiar, instrumentalizar e alicercar a atuagdo dos
coordenadores, construindo uma gestéo que valoriza seus profissionais e fornece os
meios e caminhos para um trabalho consistente e em prol da Institui¢c&o.

Salienta-se que é um desafio o estimulo dos estudantes na busca de
conhecimento a partir da producdo académica, uma vez que tal motivagéo ira
contribuir para a formagéo pessoal e intelectual desses.

Sobre essa questdo, Moraes e Fava (2000, p. 75) referem as vantagens da

producdo cientifica na graduacéo:

A primeira conquista de um estudante que faz iniciacao cientifica é a fuga
da rotina e da estrutura curricular, pois agrega-se aos professores e
disciplinas com quem tem mais “simpatia” e “paladar”’, desenvolvendo
capacidades mais diferenciadas nas expressfes oral e escrita e nas
habilidades manuais; Uma outra vantagem é a de perder o medo, nédo ter
panico do novo; Outro destaque refere-se ao fato de que todos os iniciantes
cientificos sdo excelentes fontes de informacdo para as adequacges
curriculares de impacto nos cursos e graduacdo, podendo ser considerados
termémetros muito importantes da qualidade do curso, do desempenho dos
professores e do conteddo dos programas, ou seja, sao excelentes
cooperadores do préprio modelo pedagdgico; Uma outra grande vantagem
da iniciacdo cientifica € a de permitir que a Instituicdo, por este programa,
favoreca uma maior exposicao dos melhores talentos dentre seus alunos.
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Consequentemente, devido & importancia do desenvolvimento da produgéo
académica ficou evidenciado que os Coordenadores buscam a produgédo, embora
existam limitadores estruturais. Buscar se envolver nas agdes institucionais e
desenvolver produgdo académica vai qualificar ndo s6 o trabalho da Coordenacéo,
mas contribuir para uma boa avaliagdo de curso, devendo ser estimulada e
proporcionalizada.

Assim, essa primeira categoria de analise possibilitou ao leitor uma visdo
geral acerca do perfil dos coordenadores entrevistados, bem como a participagéo
dos mesmos enquanto pesquisadores, demonstrando que possuem atuagao

semelhante, fato este que é reflexo do perfil Institucional de fomento as agbes de

ensino, pesquisa e extensao.

6.2.2 ConcepcOes de docéncia

Falar da ideia de docéncia requer muita sensibilidade, uma vez que é uma
das profissbes mais antigas e que ao longo dos anos vem se remodelando,
transcendendo o papel meramente cientifico e de ensinar para um papel de
mediador na construcdo do conhecimento. Conforme Imbern6n (2005, p. 13), “o
contexto em que se trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado”, fato
este que faz com que a questdo docente seja tdo importante e deva,
necessariamente, estar em pauta nas Instituicdes de Ensino.

Nesse sentido, para nortear a reflexdo acerca desse aspecto foi questionado
aos entrevistados “o0 que para vocé é ser um bom docente?”. Curiosamente a
maioria dos sujeitos ficou silente alguns segundos, demonstrando surpresa com a

pergunta, sendo que logo apds obtive como respostas:

“Eu acho que um bom docente € um docente com coeréncia, em que
aspecto que eu falo? Ha 10, 11 anos dando aula eu amadureci muito e
repensei muito varios conceitos e nesse momento da minha vida eu entendo
gue ser um bom docente é ter coeréncia entre o que tu fala e o que tu faz.
Porgue acho que nés temos que ser exemplo, mas é dificil porque somos de
carne e 0sso. Claro que o bom docente tem que explicar bem, ter didatica,
ter amor pelo que faz, ter um bom relacionamento com os alunos, mas eu
hoje entendo além, a gente tem que ser coerente.” (Primavera).

“Acredito que embora subjetivo eu acredito que a gente tem que se treinar
no sentido de desenvolver a nossa sensibilidade (...) nem sempre a forma
gue a gente trabalha é a mais adequada para todos os alunos, entdo as
vezes a gente tem que parar e repensar” (Verao).
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“Eu acho que o bom docente é aquele que esta aberto a estudar sempre,
aprender sempre e estar preparado para qualquer desafio em qualquer
momento.”(Outono).

“Eu acredito no ensino nao hierarquico e quando contempla conhecimentos
dos alunos também, fazendo uma aula ou discutindo a partir dos
conhecimentos com base no que os alunos tem de experiéncia ou estimular
gue eles por si s6 procurem esses conhecimentos. Um professor mais como
mediador” (Inverno).

A partir das respostas obtidas foi possivel compreender que “o bom docente”
€ um sujeito formado por diferentes caracteristicas que o constituem enquanto
pessoa e enquanto profissional, aspectos que sao interligados e comungam na
formagéao do profissional docente.

Conforme Tardif (2002, p. 36), o saber docente é entendido como um “saber
plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”, ou
seja, suas vivéncias pessoais também desempenham papéis significativos, uma vez
que se refletirdo na atuagdo enquanto docente.

Por isso, a Representagdo Social aparece como fen6meno ativo que
“permanece no discurso do sujeito em seu periodo de formacao e também quando ja
possui tempo de atuagdo” (MOREIRA, 2015, p. 116), fato evidenciado na fala dos
entrevistados, as quais, embora ndo foram literalmente, lexicalmente iguais, sé&o

aspectos que se complementam:

Figura 12 — Representagao das palavras-chave da concepcéao de docéncia
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Importante refletir o quanto as situagdes cotidianas da profisséo permeiam a
representacdo acima citada, seja na atuagao coerente, com sensibilidade, buscando
aprendizagem e atuar como mediador, aspectos que sdo marcantes e significativos
dentro de um perfil de docente e de coordenador de curso.

Importante que entendamos que o coordenador de curso ndo deixa de ser
docente, apenas absorve mais essa fungdo, continuando sua atuagcdo agora como
docente Coordenador de Curso Superior de Graduagao, necessitando ainda mais
desenvolver habilidades de mediagdo e sensibilidade para conduzir o curso de
maneira coerente e dentro dos parametros legais e Institucionais.

Sobre isso, a experiéncia no IFFar — Campus Julio de Castilhos demonstra
que os coordenadores de curso precisam estar disponiveis ao didlogo e mediar
situagbes diariamente, fazendo um papel de interligacdo no atendimento as
demandas, sobressaindo um trabalho comprometido e em rede construindo-se uma
identidade institucional forte a partir dos diferentes papeis que assumem.

Questionados do porqué optaram pela docéncia, referiram:

“Na verdade eu nao sei se eu escolhi (...) Também, sou filha de professora,
pedagoga, e sempre vi minha mée fazendo prova na matriz e ela é muito
dedicada pela docéncia. Tenho tias também professoras. Entdo me construi
docente também convivendo com elas e também porque foi uma porta que
se abriu. E aqui em Santa Maria a gente tem essa coisa da universidade, a
gente respira universidade. A UFSM faz parte da nossa vida. (...). A
presenca da UFSM na nossa comunidade também tem uma grande
responsabilidade na minha formacao. Tenho orgulho de ser da UFSM".
(Primavera)

“Eu optei por uma questdo de me enxergar em certo momento da carreira
como docente. Quando entrei na graduacao, com 21 anos, sonhava em ser
pesquisador. (...) Me preparei para trabalhar em empresa. (...) Entdo dentro
do doutorado inicia uma carga horaria de docéncia orientada e o PEG
também me ajudou nisso, onde consegui me enxergar mais como docente
pesquisador do que somente pesquisador. (...) como tenho uma formacgédo
mesclada e o Instituto trabalha com isso me enxerguei no perfil de professor
do Instituto, tanto € que moro em Santa Maria e se abrir concurso na UFSM
eu ndo faco porque néo quero trabalhar com foco na pesquisa. Quero deixar
a atuacdo docente em primeiro plano” (Veréo).

“Comecei a dar aula em 1992. Naquela época os melhores alunos eram
selecionados e eu como sabia um pouco de matematica e fisica fui
chamado para monitoria. (...) Ndo acho que o ensino tem haver com dom.
Se aprende dia-a-dia” (Outono).

“Acho que ocorreu naturalmente. N&o lembro de um momento ter pensado
em ser professor. Eu fazia pesquisa e em determinado momento pensei que
poderia voltar para o ensino” (Inverno).



101

A partir das falas acima é possivel auferir que cada um dos coordenadores
tornou-se docente devido a aspectos diferentes, seja pela formagéao na universidade
ou porque o passar do tempo despertou o interesse pela profissdo, a qual foi
elaborada e desenvolvida ao longo da trajetéria de cada um. A constituicdo da
identidade do docente perpassa diversas questdes que vao desde a socializagcéo
priméria, como aluno, seguindo pela formacao inicial até tornar-se docente de fato,
estando em formacao constantemente.

Destacam-se as passagens em que “Primavera” refere que “me construi
docente”, e “Outono” quando cita que “ndo é dom, se aprende dia-a-dia”, revelando
que a docéncia é um constante encadeamento de situa¢gdes e influéncias que irdo
compor aquele profissional, moldando cada um a partir dos saberes experenciados e
do cotidiano. “O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor” (NOVOA, 1992b, p. 15).

Sobre isso, N6voa (1992a, p. 25) refere que:

Urge por isso (re)encontrar espacos de interaccado entre as dimensfes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacéo e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias
de vida. (...) Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.

Valle (2006, p. 181) pesquisa sobre a escolha da carreira docente e refere
gue esta resulta de uma “decisdo consciente ou inconsciente, ou seja, por opgao ou
vocacgdo, estando ligadas a questbes afetivas e significagbes acordadas a propria
profissdo docente”. Entdo, o ingresso na docéncia é influenciado a partir de
diferentes motivacdes, advindas do retrospecto de cada sujeito, o qual decidira de
acordo com suas questdes pessoais, dentro de sua subjetividade.

Nesse sentido, € essencial que se perceba a perspectiva da valorizagdo da
pessoalidade do docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 65), pois a
constituicdo do profissional € precedida pela concepc¢do de individuo, enquanto ser
presente na sociedade. Valorizagéo esta que se reflete em condi¢des de trabalho e
possibilidades de formagéo e qualificacdo profissional, aspectos que necessitam
estar sempre sendo revigorados dentro da educacdo, uma vez que a dinamica da
sociedade instiga a isso.

Para concluir essa categoria de andalise, a entrevista desafia os

coordenadores a pensarem “Quem é o(a) professor(a) ...?". Curioso referir que todos
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sorriram ao ouvirem a perguntam e alguns ainda exclamaram: “nunca tinha

pensando sobre isso!”

“Sou filha de funcionarios publicos, meu pai engenheiro civil da rede
ferroviaria e minha méae professora. (...) 0 sonho da familia era ter um doutor
advogado na familia. Naquele momento eu decidi por administragéo (...) Eu
via meu pai como administrador, ndo engenheiro. Isso molda minha
personalidade. Essa coisa de mobilizar e tocar para frente e eu tenho muito
isso dela. Outra coisa também que eu percebo da minha formacgédo, da
importancia das pessoas que me ajudaram a ser como eu sou (...) N0SS0S
varios papeis na sociedade: sou filha, sou professora, sou coordenadora,
sou noiva, no futuro vou ser mae e tudo ao mesmo tempo, entdo temos que
ter entendimento do que a gente é naquele determinado momento. (...)
Minha mée sempre fez com que a gente fosse dono da gente e assumisse
as responsabilidades. (...) Houve amadurecimento seja pelo passar do
tempo ou novas experiéncias de vida” (Primavera).

“Eu acho que sou uma pessoa que como docente sempre tento melhorar.
(...) busco tentar fazer algo importante aonde estou atuando no sentido de
contribuir, de melhorar. (...) também sou uma pessoa que escuta bastante.
Sentir o meio em que estou” (Verao).

“Pergunta dificil. Sou uma pessoa participativa. Me acho um professor que
deseja sempre aprender mais e torce para que as estruturas melhorem para
contribuir na parte liquida do aluno. (...) Sou esforcado, pronto, em uma
estrutura rigida e que precise abrir” (Outono).

“Ndo tem como separar docente e pessoa. Sou preocupado se O
conhecimento tem uma fungéo social ou é apenas um modelo institucional,
com regras, hormas que ndo irdo servir para nada. (...) Gosto muito de
educacdo popular, s6 que estou comecando a conhecer e como sou um
impregnado pelo conhecimento tradicional estou nessa fase de transicao”
(Inverno).

Quao rico é o delineamento desse questionamento, o qual suscitou que cada
coordenador olhasse para si e, até emocionado, buscasse descrever quem é. Trata-
se de olhar para aquele(a) que diariamente mobiliza e trabalha em prol da
Instituicdo, dos discentes e demais colegas, sem deixar de lado o ser humano em

todas as suas reagdes, o0 qual possui anseios e desejos.
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Figura 13 — Representagao social de cada coordenador a partir de sua visédo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nesse sentido, a partir da figura acima, a qual compila as palavras-chave
advindas da Representagédo Social que cada coordenador possui de si, enquanto
sujeito, destacam-se adjetivos muito fortes, os quais revelam perfis de pessoas
proativas, reacionais, autocriticas e que buscam enxergar a si mesmos, enquanto
ser humano em constante transformagéo e aprendizagem.

Friza-se que os adjetivos acima sdo também do Coordenador de Curso, ndo
apenas do docente, haja vista que sdo inerentes a mesma pessoa e,
consequentemente, qualificam o trabalho desse gestor, uma vez que ser
coordenador demanda iniciativa, participagdo e responsabilidades, aspectos que
foram relevantes nos discursos acima.

Dessa forma, ao finalizar esse segundo aspecto abordado na entrevista,
evidencia-se que a concepc¢do de docéncia advém muito de experiéncias anteriores
e aportes absorvidos ao longo do tempo, seja por meio de vivéncias préprias, seja
por exemplos de pessoas préximas, uma vez que a pratica ndo acontece de maneira
desconexa ao contexto em que se esta inserido.

Dessa maneira, “a profissdo docente € uma pratica educativa, € uma forma de
intervir na realidade social, no caso mediante a educagcdo” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008, p. 178), sendo que pelo fato de a educagéo ser uma “pratica
social implicada na relagéo teoria e pratica” (MARTINS; MORAES; SANTOS, 2014,
p. 193).
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Por conseguinte, ficou demonstrado que o “ser docente”, que a docéncia em
Si possui uma representagédo social para cada um dos entrevistados, 0s quais
revelaram através da enunciacé@o das palavras: coeréncia — sensibilidade — mediador
- aprendizagem, aspectos que séo significativos dentro da atuagdo docente e que
perpassam 0 meio educacional, revelando que a profissdo docente requer
habilidades e que cada vez mais desafia o profissional a trabalhar de maneira

integrada/conjunta e mediando relagdes.

6.2.3 Representacéo do “ser coordenador”

Em ato continuo ao levantamento das percepg¢des dos entrevistados a
respeito de sua trajetéria profissional e concep¢des de docéncia, finalmente sera
investigado acerca da representagéo social do “ser Coordenador de Curso Superior
de Graduacdo”, categoria que permeia as demais, uma vez que o coordenador de
curso é também docente e se constituiu a partir de um caminho formativo.

Nesse sentido, para iniciar a conversa, a primeira indagagcao feita foi a

respeito das motivagdes de cada um para chegar a Coordenacgéo de Curso:

“Eu vim de S&o Vicente do Sul em 2013 e entéo o curso estava iniciando e
eu sou administradora, mestrado em administracdo e era um dos pré-
requisitos para coordenar o curso de adm. Entdo eu tinha todos os
requisitos para assumir a coordenacdo e como eu ja tinha sido professora
substituta as pessoas ja conheciam e sabiam que sou dindmica, trabalho
bastante. (...) Fui convidada. (...) Também nesse momento surgiu uma
espécie de formacdao ofertada pela reitoria. A Carla reitora assumiu, a nova
PROEN teve entendimento, na minha opinido acertado, que tinha que
qualificar os coordenadores que estavam na ponta do trabalho e tivemos
muitas reunifes. No inicio foi conturbado até todo mundo entender a
importancia da coisa e confiar uns nos outros, porque também é um
processo de confianga. A coordenadora que trabalha com isso na reitoria
conquistou a confiangca dos coordenadores, isso foi importante, da mesma
maneira que eu consegui a confiangca dos meus colegas. A partir dessa
conquista de confianga que as coisas comecaram a andar, 2013/2014 mais
ou menos, foram varias reunides, cursos, e isso serviu para qualificar inicial
para os coordenadores. No meu entendimento isso deveria voltar, mais
encontros para qualificar os coordenadores” (Primavera).

“Quando eu comecei, em funcdo de que ja tinha sido professor substituto
em 2015, ja tinha um conhecimento dos colegas e eles sabiam da maneira
como eu atuava. (...) na época a direcdo me indicou pois eu nao tinha o
requisite minimo de 02 anos na Instituicdo e nao tinha outro candidato”
(Verao).

“Eu nédo sei, porque fui coordenador por acaso. Na época que o curso abriu
a Direcéo de Ensino escolheu um coordenador, e ndo tinha nada a ver com
perfil. (...) Na época a 12 turma de alunos mencionaram que tinham mais
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afinidade comigo e como ndo tinha outra opcdo a Direcdo me chamou e
colocou que os alunos queriam que fosse eu o coordenador. S6 por isso
aceitei, porque os alunos me pediram” (Outono).

“Néao foi uma escolha, na época foi por falta de opgédo, porque tinhamos
poucos docentes e como eu estava terminando o doutorado optou-se por
colocar alguém com experiéncia” (Inverno).

A Resolugdo CONSUP n° 078/2017%° regulamenta a eleicido de
Coordenadores dos cursos do IFFar, a qual descreve as atribuicdes do cargo?’, o
processo eleitoral para a escolha, em que todos os segmentos (docentes e
discentes) tem a oportunidade de escolher, via voto secreto, 0s requisitos para
concorrer e outras providéncias, regulamentagéo de certa maneira recente e que na
época em que os coordenadores ingressaram no cargo ainda nao existia.

Nesse sentido, a partir dos relatos fica referendado de que todos os
coordenadores foram convidados para assumirem o cargo, haja vista questdes de
ordem legal e/ou burocraticas o que néo influenciou no trabalho desenvolvido, uma
vez que todos permaneceram no cargo durante o tempo que era previsto,
desempenhando suas fun¢gdes de maneira satisfatéria. Reflexo disso foram as
Otimas avaliacbes de curso que foram obtidas pelo Campus Julio de Castilhos
durante o mandato desses profissionais, por isso infere-se que mesmo sem
pleitearem a candidatura ao cargo, tais profissionais foram corretos e abragaram o
desafio de cumprir o mister de ser Coordenador de Curso Superior de Graduagao.

Ainda, mesmo que o ingresso no cargo tenha sido via convite da Dire¢éo de
Ensino, houve a discricionariedade de cada um em aceitar ou ndo, ao passo que ao
aceitarem o desafio demonstraram o comprometimento com a Instituigdo, com 0s
discentes e docentes daquele respectivo curso, estando dispostos a formar uma
rede de trabalho conjunta com a gestéo.

Prova disso advém da fala dos préprios coordenadores quando dizem que a
experiéncia foi muito valida e agregou as suas vidas, aspecto que precisa ser
considerado quando se planeja agbes de formacao de futuros coordenadores e/ou
aprimoramento dos profissionais que estao nos cargos.

Sobre formagéo permanente, Névoa (1992a, p. 25) refere que:

*Resolucdo CONSUP N° 078/2017, de 30 de outubro de 2017 - Regulamenta a eleicio de
Coordenacao de Curso Superior, Eixo Tecnologico, Curso Técnico e PROEJA no Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha.

7 AtribuicBes previstas na Portaria n® 1.003/2006, de 03 de agosto de 2006.
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Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos, com vista a constru¢cdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional (...). A formag&o néo
se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de refletividade critica sobre as criticas e da
construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é téo
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Entdo, a promogao constante de espacos de discusséo e formagéo € um pilar

importante dentro das Instituicbes de Ensino, uma vez que contribuirdo para manter

as linhas de atuagcdo e qualidade do servico prestado, além do que possibilita a

multiplicagéo de informagdes e de saberes essenciais a qualquer servidor que atua

na educacéo, especialmente em Instituicbes que ofertam curso superior e que estao

Sujeitas a avaligcbes externas.

A respeito da importancia do cargo de coordenador(a) de curso, 0s

entrevistados citaram:

“Um coordenador forte € muito importante, mas ndo s6 um coordenador, 0
grupo tem que ser forte. O coordenador ele leva e também é uma
caracteristica minha, essa forca de mobilizar, sé que um individuo sé cansa.
Tem que ter fortalecimento do grupo. O grupo tem que entender e assumir.
(...) O coordenador é um divisor de aguas porque ele representa, conquista
as coisas frente a direcao, ele dialoga com os alunos, ele tem que ter uma
retiddo de carater, tem que ter uma forca muito grande, tem que ter
flexibilidade com aluno e colega (...) assume varios papeis, nem sempre
agradaveis. O curso é a cara do coordenador (...) eu faco questdo q eles
(alunos) me conhecam o suficiente (...)” (Primavera).

“Eu acho que o cargo de coordenador, como eu trabalhei um ano e pouco
em uma instituicdo particular e agora dois anos em uma instituicdo publica
eu tenho dois pesos e duas medidas para cargo de coordenagéo.
Experiéncias totalmente diferentes. Numa Instituicdo privada o cargo de
coordenador funciona realmente como um setor administrativo, ndo s6 como
a parte burocrética de auxilio na gestdo mas também com poder de decisdo
e realmente funciona como um setor que o coordenacado toma as decisdes
junto com o grupo e repassando a importancia para reitoria ou pro reitoria se
for o caso. No nosso meio administrativo praticamente funciona como uma
parte descentralizada da DE, entdo praticamente eu enxergo o coordenacao
na nossa IE como um brago da DE. A gente ndo tem autonomia para muita
coisa (...) Sendo que o carater gerencial de chefia sobre colegas ou ac¢des
ndo é do coordenador. Entdo o coordenador tem a funcdo de executar e
fazer com que o trabalho saia mas na realidade ele ndo tem poder para
julgar ou pedir ou dar ordens. Quem tem esse poder é a DE. Entdo isso &
guestdo que no setor publico dificulta o trabalho da coordenacao (...) A
gente tem a atribuicdo, o 6nus de fazer com que as coisas acontegam mas
em algum momento quando elas ndo ocorrem o poder de julgar ou fazer
com que elas realmente aconteca ndo esta na nossa mao do coordenador”
(Verao).

“E preciso sim e no nosso modelo mais ainda, porque o coordenador
trabalha com o aluno, ndo gestdo de professores. Precisa ter mais apoio
ainda no sentido de fortalecer e dinamizar o curso. Por isso defendo que
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todos os professores tem que passar por isso. Ndo passando por isso eles
tem comportamentos levianos. Vai linearizar os comportamentos. Mediando
com os alunos, ndo enfrentando. E o lugar que os alunos vdo € o
coordenador. Tem ¢ existir sempre esse papel. Os alunos tem q ter porta
aberta para se dirigir” (Outono).

“Acho que tem que ter alguém que conhecga os procedimentos e saiba
encaminhar” (Inverno).

Levando-se em conta as respostas, percebe-se que o cargo de
coordenador(a) de curso € sim importante dentro de uma Instituicdo de Ensino, o
qual é referéncia dentro daquele ambiente, sendo que seu papel “é importante para
orquestrar os esfor¢os do coletivo do curso, tornando possivel um PPC afinado com
as Diretrizes Curriculares Nacionais tracadas pelo Ministério da Educagao”
(NOGUEIRA; CUNHA, 2014, p. 15).

E tal referéncia de Nogueira e Cunha (2014) aparece na fala da “Primavera”
qguando esta refere que “um coordenador forte € muito importante, mas ndo sé um
coordenador, o grupo tem que ser forte”. Ou seja, a articulagdo com todos os
segmentos inerentes aquele Curso Superior de Graduagéo € que contribuirdo para o
sucesso e bom desempenho na avaliagéo de curso.

Ainda, outros aspectos de suma relevancia foram citados: é o coordenador
que dialoga, que assume varios papéis, que dinamiza o curso, além disso ele
precisa ser flexivel e forte. Veja-se que esses pontos podem impactar diretamente
no trabalho realizado pelo coordenador, pontos que envolvem situagdes de
personalidade e atitude, as quais sdo de cada um, sdo proprias do individuo e
Unicas, apresentando-se como elementos constituintes do “ser coordenador”.

Aliado as questbes acima descritas, as quais envolvem subjetividades do
individuo, a avaliagdo externa realizada pelo Ministério da Educacdo contempla
dentro do instrumento avaliativo, na Dimens&o 2 (Corpo Docente e Tutorial) a
avaliacdo da coordenacéo de curso, trazendo indicadores especificos como: atuagéo
do coordenador, regime de trabalho e carga horaria de coordenacdo de curso, 0s
quais impactam diretamente na avaliacdo e revelam que para esse cargo é
fundamental proatividade e disponibilidade, pontos abordados pelos entrevistados
quando estes fazem referéncia a uma coordenacdo que represente, dialogue e
dinamize o curso, reforcando a importancia estratégica desse cargo dentro da

Instituicdo de Ensino.
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Figura 14 — Representagao do “ser coordenador”
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Etimologicamente a palavra coordenagcdo corresponde ao esforco de
caminhar junto e de superar as justaposicbes (MARQUESIN; PENTEADO;
BAPTISTA, 2008). Com base nessa definicdo parte-se do pressuposto de que a
pratica educativa seja relacional e que a coordenacéo tenha importante influéncia
nessa relagdo, situacdo que vem comprovada pela imagem acima, onde o0s
entrevistados também a percebem dessa maneira, o coordenador enquanto ator
educativo dentro da InstituicAo através de seu engajamento, participacdo e
compromisso, buscando coordenar e mobilizar o grupo em que atua, assegurando
principios educativos e da Institui¢cdo.

Dentre os vérios papéis que a coordenagdo assume, evidencia-se um papel
de dirigente, uma vez que mobiliza e executa agbes, com foco na melhoria da
qualidade do processo de ensino aprendizagem. ISso porque estar a frente de um
grupo de docentes e discentes néo é tarefa facil, especialmente por aspectos que ja
foram referendados em algumas falas ao longo desse trabalho como: “(...) tem que
ter flexibilidade com aluno e colega (..) assume varios papéis, nem sempre
agradaveis”; “(...) defendo que todos os professores tem que passar por isso. Nao

passando por isso eles tem comportamentos levianos”.
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Dessa forma, é fundamental que o coordenador tenha uma equipe
amadurecida para um trabalho em conjunto e produtivo, adquirindo uma relacdo de
estreitamento. Segundo Vasconcellos (2002, p. 87), “o coordenador ajuda quando
nao impde, mas propde, provoca”, sendo essencial um olhar mais aberto e disposto
a apropriar-se da organizagao do trabalho e dos processos, criando um clima de
confianca para aprender a fazer e receber criticas de maneira tranquila,
transformando isso em conhecimento e maneira de identificar fragilidades e
potencialidades.

Ainda, dentro do indicador que avalia a atuacdo do coordenador, foi
perguntado aos entrevistados a respeito da relacdo da Coordenacdo de Curso com
a Gestdo do Campus, os quais, em geral, referiram que a relacdo é boa e
necessaria, percebendo a coordenagdo como uma extensdo da Direcdo de Ensino,
sendo essencial que haja afinidade e sintonia nas agodes.

Nesse sentido, destacam-se as ideias de afinidade e sintonia quando se
busca o fortalecimento Institucional e o bom desempenho dos cursos, uma vez que
dentro de uma Instituicdo de Ensino, com diferentes niveis de atuacgéo, o trabalho
em equipe demonstra-se necessario e primordial, sendo que dentro do IFFar —
Campus Julio de Castilhos uma das préaticas que € louvavel e gera bons frutos é
reunido mensal entre Diregdo de Ensino e coordenadores de curso, momento em
que sdo pautados assuntos que envolvem tanto a questdo do ensino como de
gestdo e administracdo, perpetuando-se uma cultura democrética e de
compartilhamento de decisdes, contribuindo para que todos se sintam parte da
gestdo e responsaveis por efetivar as agdes definidas e assumidas pelo grupo.

Falando sobre os segmentos que se envolvem diretamente com a

Coordenacéo de Curso, quais sejam, docentes e discentes:

“Eles (docentes) reconhecem o meu papel, reconhecem a minha figura, a
importancia da minha figura, reconhecem que sou uma lider, mas ao
mesmo tempo sinto que varias vezes querem me desafiar (...) Acho que
eles me admiram, mas ndo reconhecem isso. Percebe g eles tem identidade
com o curso?® Alguns sim e outros n&o. Isso é considerado na hora de
escolher quem atua no curso? Sim, também a formacao e outra questdo é
gue como eu sou de um tempo que nao tinha professor, eu tinha uma lista
dos professores de todo o Campus e eu analisei por muito tempo todos os
docentes para ver o que cada um poderia contribuir no curso de adm. E fago
até hoje. Eu vou muito atras dos professores. (...) Se eles tinham alguma

%0s itens sublinhados sdo indagacdes feitas pela pesquisadora durante a resposta da entrevistada.
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duvida do meu trabalho eles perderam quando saiu a nota®. Desde o
primeiro dia de aula de 2013 eu sempre disse que iriamos tirar cinco (...)
Hoje é nitido, eles tentam me incomodar, me desafiar, mas eles vao até um
momento e sabem que o trabalho é bem feito e com coeréncia (...)"
(Primavera).

“E boa. Qualquer curso superior precisa de uma formacéo especifica e isso
remete diretamente em qualidade. Tem que ter perfil, formacao especifica e
a relacdo da coordenacédo com os professores ser boa. (...) a relacdo com
os alunos também é boa e pelo fato de nossa Instituicdo de Ensino ter essa
caracteristica de ter cursos técnicos e superiores, muitas vezes na maneira
de conduzir hd um confundimento. (...) acredito que a gente deva ser justo,
claro, e trabalhar no sentido humanitario, mais de esclarecimento do porque
as coisas estdo sendo dessa forma do que muitas vezes forcar ou tentar
conduzir que é muitas vezes mais trabalhoso” (Verao).

O bom relacionamento entre as pessoas é fundamental para o convivio em
sociedade, situacdo que ndo é diferente quando se fala em relacionamento
profissional, uma vez que o tempo despendido no trabalho geralmente é significativo
e, por isso, exige relagdes saudaveis.

Outro ponto importante refere-se as questfes pedagdgicas, pois o contato
direto com docente e discente aparece como elo para efetivacdo das politicas
educacionais, sendo importante que o coordenador intereja harmonizadamente com
os discentes, entendendo a insercdo das tecnologias e o perfil dos jovens
brasileiros, pois esses sdo muito mais concectados digitalmente e cada vez mais
questionadores do que outrora.

Nesse sentido, a partir dos relatos acima, € possivel auferir que as
coordenagdes possuem um bom relacionamento com docentes e discentes, sujeitos
inerentes aos cursos e que possuem ligacao direta com a coordenagdo. Outrossim,
mais de um coordenador enfatiza que é fundamental que o corpo docente tenha
formacao especifica, se identifique e tenha perfil para atuar no curso, haja vista que
a qualidade de atuacao pode ter interferéncia quando o docente ndo se sente parte
daguele contexto.

Ao lado disso, aparece aqui mais uma vez o papel fundamental que o
coordenador possui de, conforme ja mencionado em outro trecho das entrevistas,
mobilizar e ser agente impulsionador daquele curso, inclusive no didlogo direto com
os docentes, trazendo-os para 0 grupo e demonstrando a importancia que cada um

possui dentro do respectivo curso de atuagao.

Y Refere-se a nota obtida quando da avaliacdo externa do curso realizada pelo Ministério da
Educacéo, através de uma dupla de avaliadores, onde o curso obteve nota cinco, a nota maxima.
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Ainda, é possivel perceber como “Primavera” entende que sua representacao
€ vista pelos docentes e discentes, seja a partir de percepcbes pessoais e,
principalmente, devido a convivéncia diario. Esse fato reforca uma constatacao ja
realizada pela pesquisadora de que sera importante investigar, furutamente, como a
Representacdo Social da Coordenacdo de Curso Superior de Graduacgdo € vista
pelos demais segmentos, inclusive para afinar agdes e/ou adotar novas posturas.

Apos dialogar acerca da relagdo da coordenacdo com os sujeitos envolvidos
no processo educativo (gestéo, docentes e discentes), foi questionado a respeito de
qual(is) das atividades desenvolvida(s) na coordenagdo do curso os entrevistados

destacariam como mais importante(s), sobreveio como respostas:

“O relacionamento com o aluno, confiangca com o aluno. (...) uma relagao
gue se constrdi. (...) preocupacdo com eles e vejo que eles reconhecem”
(Primavera).

“Acredito que a unido do grupo. A gente tem mais objetivos, embora nem
sempre atinge todos. A propria unido do grupo fez com que a gente
melhorasse a forma de agir e de trabalhar e conduzir as turmas na evolucao
intelectual dos alunos” (Veréao).

Figura 15 — Palavras-chave relacionadas as atividades desenvolvidas pela

Coordenacéo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nessa logica, novamente sobreveio a questdo de unido do grupo, grupo forte,
como ponto essencial dentro da coordenacdo de curso, reforcando o quanto o
trabalho em equipe produz resultados efetivos. Ainda, destacar como atividade mais
importante a relagéo discente-coordenador é peca chave dentro de uma gestdo que
abraca o desafio e entende que o discente € o foco principal, é ele o egresso que ira

inserir-se no mundo do trabalho e, por isso, necessita de atengéo e disponibilidade.
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Desafios? Certamente o cargo de coordenador possui, haja vista tudo o que

fora mencionado até o momento. Sobre isso, os coordenadores referiram que:

“Todo dia é um desafio. Ter a parceria dos alunos, confianca dos colegas. E
muita disputa de beleza (...)Tentar ser coerente. Desafio € posicionar o
curso dentro do Campus, pois nosso campus predomina a area rural. Fazer
com gue o curso se sobressaia e tenha um espago no campus. Outro
desafio, falta de dinheiro, encarar uma licitacdo de livros. Outra coisa que
tem a ver com a qualificacdo, e ndo sO para coordenador, eu tive que
explicar para colegas coisas basicas do instrumento, explicar como atualizar
lattes. (...) Falta uma formacdo para os docentes que atuam no ES.
Comprometimento pessoal. (...). Chegou determinado momento no Instituto
gue virou status dar aula no curso superior, € as pessoas nao se
comportavam como docente de curso superior. E eu acho que tem uma
diferencga, tu da aula no curso superior tu tem que ter uma postura de curso
superior, tu da aula no ensino médio tem que ter uma postura de ensino
médio e isso que eu acho que ainda nossos professores ainda ndo se dao
conta. E muito diferente uma coisa da outra”. (Primavera).

Essa resposta suscita alguns delineamentos no sentido de reforcar a ideia ja
referida na questdo de um coordenador coerente, mas também trouxe outros
elementos interessantes quando se constroi um trabalho dentro de uma
Coordenacdo de Curso Superior: “parceria dos alunos e confianga dos colegas”,
aspectos que novamente reforcam que todos os envolvidos naquele determinado
Curso Superior de Graduagdo s&o importantes e desempenham papéis Unicos e
significativos. O atendimento ao aluno como atividade fim e um bom relacionamento
com os docentes que naquele curso atuam construindo uma gestédo sélida e que
busca alternativas para desafios de ordem financeira, questdo que é delicada e que
possui altos e baixos.

Por fim, provocou-se os coordenadores a respeito dos “atrativos e vantagens”

para um(a) Coordenador(a) de Curso Superior de Graduagao:

“E um projeto pessoal. Eu entendo isso como um projeto pessoal. Eu tenho
um grande defeito que é a vaidade, é um defeito meu. E importante os
colegas te reconhecerem, tu ir para uma reunido, tu falar e saber que o que
tu falou tem peso. Tu ser reconhecida. (...) tu saber que até a dire¢édo, mal
ou bem, ela te reconhece e ndo é um curso que preocupa. Fora do campus
eu tenho certeza que falam ao meu respeito, sou focada, muito
determinada, que tem regras, que tem ordem, que o trabalho é bem feito,
gue sou muito perfeccionista, muito chata, e € verdade, porque eu acredito
nisso para a gente ter os louros la depois. (...) E isso eu vou levar para
minha carreira, esse trabalho que eu desenvolvi” (Primavera).

“O principal atrativo € que ficou claro como as coisas funcionam na
Instituicao. D4 uma visao clara de como é o grupo de trabalho e como que
tu tem que trabalhar quando quer que as coisas acontecam. Também o
privilégio de os alunos e docentes te reconheceram, porque eles te
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procuram, expde situacdes e se aprende a ter responsabilidade em relacédo
aos alunos. E um privilégio ter a visdo diferente que tu tem tanto dos
colegas quantos dos alunos. Me enxergo totalmente diferente depois de ter
sido coordenador” (Veréo).

“N&o ha vantagens ou desvantagens. Eu vejo € que € importante para tua
formacéo e qualificacdo. SO agrega, de modo geral. SO que o desgaste é
muito grande, alguns improdutivos e que ndo precisariam existir. Para mim
s6 agregou como pessoa, para conhecer a IE, os processos, as demandas
de curso, linguajar de coordenador com os alunos” (Outono).

“Vantagem € a questdo da experiéncia, vocé amplia sua visdo de todo o
funcionamento. Apds a coordenacgdo percebo que tenho uma relagcdo mais
proxima com os alunos do que eu tinha antes de ser coord. Desvantagens é
mais em relagdo a entraves burocraticos e que, as vezes, prejudica a
atividade como docente” (Inverno).

z

A partir das respostas acima é possivel apreender que para todos o0s
coordenadores a atuacéo frente a coordenagdo do curso é atrativa pois possibilita
adquirir experiéncia e qualificagdo profissional, conhecendo a Instituicdo e como o0s
processos funcionam, uma vez que o cargo de coordenador exige também essa
habilidade de encaminhar e fazer os procedimentos aconteceram, reforgando um
dos aspectos ja mencionado em relacdo ao perfil do coordenador, qual seja,
mobilizador.

Conforme demonstrado no referencial teérico, a partir da década de 90, houve
um aumento das Instituicdes de Ensino Superior no pais e com isso aumentou a
preocupacdo em manter a qualidade da formacéo, sendo que a coordenagdo de
curso passou a ser uma das principais atividades a serem avaliadas pelo Ministério
da Educacdo nos momentos de credenciamento e recredenciamento de cursos
superiores, fato este que ensejou que a fungédo coordenacdo de curso passasse a
ter mais evidencia e importancia, sendo o perfil do profissional um aspecto que
favorece o curso.

Cres (2011, p. 16) cita que:

Saber delegar tarefas, sem duvidar da capacidade de seus liderados de
realiza-las; tracar metas de curto prazo possiveis de serem executadas e
cobrar por elas; tratar seus liderados com amizade e respeito, mas sem
complacéncia; adquirir o respeito dos liderados pela admiracdo e ndo se
impondo; ser um parceiro, ndo apenas comandar; estimular a equipe diante
das adversidades, mas também no dia-a-dia. todas essas sdo habilidades
gue um bom lider deve ter.



114

Dessa forma, trabalhar com discentes, docentes e dire¢ao da Instituicdo é um
exercicio diario e o coordenador com perfil de lideranca vai conseguir melhor realizar
essas fungdes (CRES, 2011).

Entdo, ap6és o caminho percorrido ao longo das entrevistas, foi possivel
perceber diversos aspectos nas falas dos Coordenadores e que remetem a
representacéo social que eles possuem de si e do cargo que ocupam, demonstrando
que o uso da entrevista no estudo da RS é qualificada, fato este ja descrito por Abric

(1998, p. 61) quando referiu que:

Por muito tempo considerada, eventualmente com o questionario, como
principal instrumento de levantamento de representacfes, a entrevista em
profundidade constitui ainda, atualmente, um método indispensavel em
gualquer estudo sobre representacoes.

Nesse sentido, 0 uso da entrevista semiestruturada foi de suma importancia
na busca pelas Representagcdes Sociais da Coordenacédo de Curso Superior de
Graduacao, as quais ficaram evidenciadas através das percep¢des de coordenacao
de curso enquanto papel de dialogo e mobilizador, refletido a partir de muitas
respostas convergentes e que se complementaram, constituindo essa primeira
analise acerca do objeto de estudo.

Enguanto outro instrumento de construgdo de dados foi utilizado a técnica da
Associacdo Livre de Palavras como meio de identificar provaveis elementos de
ndcleo central das Representagbes Sociais. Nessa técnica as palavras séo
evocadas livremente através de um termo e/ou frase indutora especifica, no caso,
“Bom Coordenador de Curso Superior de Graduag&o”.

Desta forma, acredita-se que as palavras evocadas, por estarem ligadas ao
tema gerador, fazem insurgir o campo semantico, “possibilitando a apreenséo das
projecbes mentais de modo descontraido e espontaneo, desvendando até mesmo
0os contetdos implicitos, os quais poderiam ser encobertos em producdes
discursivas mais complexas” (ABRIC, 1998, p. 67).

Em sequencia, apdés a realizacdo de cada entrevista, foi explicado pela
pesquisadora o que é a técnica ALP, exemplificando sua aplicabilidade, sendo que
apds cumprida essas etapas € que a técnica foi aplicada.

Entéo, foi solicitado aos participantes que escrevessem as palavras que
viessem a mente quando escutavam ou liam o termo indutor “Bom Coordenador de

Curso Superior de Graduacgao”, estabelecendo o limite maximo de cinco evocacgdes.
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Orientou-se, posteriormente, que os participantes hierarquizassem, numerassem as
palavras em ordem crescente, de acordo com o grau de importancia da primeira a
Gltima, a partir daquilo que Abric (1998) refere como sendo “rang de importancia”,
como produto final da construgéo de dados.

Outrossim, saliento que para andlise das evocagfes dispensou-se 0 uso de
algum software, devido o niumero reduzido de entrevistados e, consequentemente,
ndo havendo necessidade de o uso de um dispositivo para compilar as palavras.

Nesse sentido, para demonstrar as evocagdes, segue quadro que mapeia as
palavras suscitadas, por ordem de hierarquizagao:

Quadro 5 — Evocacgdes oriundas da Técnica da ALP

Dedicacéo
Paciéncia
Conhecimento
Criatividade
Desafio
Proatividade
Justo
Comprometimento
Vontade de crescer profissionalmente
Objetivo
Cooperativo
Desafiador
Agregador
Paciente
Sofredor
Responsabilidade
Planejamento de atividades
Relacéo com discentes
Rotina
Burocracia

Fonte: Elaborado pela pequisadora.

A partir da analise das evocacdes € possivel perceber que a percepcao de
cada coordenador possui aspectos convergentes e outros opostos, fato totalmente
compreensivel, especialmente porque a representacdo social € o sentir de cada
individuo.

Chamam atencgéo as palavras “sofredor” e “rotina”, os quais trazem consigo
um cunho negativo, embora é sabido que o cargo de coordenador pode envolver tais

questdes também.
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Outras evocagbes como: conhecimento — desafio — justo — proatividade —
planejamento, sdo caracteristicas que ao longo das entrevistas também apareceram,
0 que indica elementos coerentes e que se inserem como representacdes sociais.

Friza-se, nesse contexto, que as palavras acima evocadas constituem
habilidades e atributos que foram relacionados ao “Bom Coordenador de Curso
Superior de Graduagéo”, sendo que das vinte evocagdes apenas duas se repetiram,
demonstrando mais uma vez que a Representacdo Social é dindmica, inerente a
cada sujeito especificio, a partir de sua convicgéo e das experiéncias ja adquiridas.

Nesse sentido, as palavras, segundo a teoria de Abric (1994), que
provavelmente formam o nucleo central de coordenacdo de curso superior sédo
aquelas que apareceram com maior frequéncia e, nesse caso, foram identificadas
como paciéncia e desafio, haja vista terem sido evocadas por mais de um
entrevistado.

Nesse sentido, as representagdes sociais da coordenacdo de curso superior
de graduacdo do IFFar — Campus Julio de Castilhos, a partir da técnica da ALP,
trouxeram dois elementos: o primeiro diz respeito a personalidade do coordenador,
enquanto sujeito paciente e, por conseguinte, que promove o dialogo, e o outro diz
respeito ao trabalho em si, desafiador devido as demandas e responsabilidades
advindas da legislacdo e de normativas internas.

Assim, a técnica da ALP trouxe sua contribuicdo para a pesquisa, bem como
consolidou evocagbes ja referendadas ao longo do texto, fazendo com que a
representacdo social da coordenagdo de curso superior de graduagdo do IFFar —
Campus Julio de Castilhos seja revelada tanto pelas evocagcbes que mais

apareceram, como por outros elementos reiteradamente suscitados nas entrevistas.
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7 CONCLUSAO

A fuséo dos conhecimentos apresentados permite que eu utilize esse espago
para apresentar o recorte da realidade estudada, sem o intuito de denominar essa
socializagéo de resultados como consideragdes finais, pois se sabe que o homem,
tal como as representagfes sociais, € um ser dindmico em constante processo de
construgéo e transformacédo, bem como a pesquisa é sempre uma longa caminhada,
cujo final € o recomego de uma nova investigacéo.

A investigacdo realizada permitiu uma aproximacdo tedrica relativa as
Representacdes Sociais de Coordenagédo de Curso Superior de Graduagéo, a qual
se constituiu ao longo da escrita a partir da compreesdo de aspectos tedricos,
histéricos e estruturais que envolvem o Ensino Superior, representado aqui, pela
representacao emitida pelos Coordenadores do Campus Julio de Castilhos.

Nesse sentido, a primeira perspectiva abordada nessa pesquisa disse
respeito ao trajeto metodologico que fora se formando, a partir da utilizacdo da
pesquisa qualitativa, fazendo uso do estudo de caso com foco na atuagcdo do
Coordenador de Curso Superior de Graduacdo no IFFar — Campus Jualio de
Castilhos, cenério de pesquisa e local de trabalho da pesquisadora.

Para situar o leitor acerca da Teoria da Representagdo Social esta foi
explicitada de maneira a compreender o que Moscovic (1978) trouxe como
contribuicdes no estudo das representagdes, demonstrando que sua aplicabilidade
na educacao permite o melhor entendimento das relagdes.

Com relagdo ao Ensino Superior de Graduacgéo, foi possivel entender todo
seu construto historico-politico, o qual iniciou no Século XIX e ao longo do tempo
obteve incrementos e fez surgir novas politicas educacionais, as quais se
preocupam com a qualidade da oferta e desenvolvimento dos cursos, sendo a
avaliacdo do SINAES uma das maneiras de mensurar essa qualidade e contribuir
para que osprojetos Institucionais sejam efetivados e garantam acesso, permanéncia
e éxito dos estudantes.

Cumpre destacar que o IFFar insere-se no cenario nacional enquanto
Instituicdo de Ensino comprometida e engajada com os preceitos legais e promogao
de ensino de qualidade, destacando-se nas avaliagbes de Curso Superior de
Graduacao, demonstrando que a democratizacdo da educagdo, advinda com o

passar dos anos, € efetivada a partir do comprometimento de cada Instituic&o,
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fortalecida por agbes em conjunto e didlogos constantes com o0s gestores e
comunidade académica.

A avaliacdo de curso, enquanto meio de mensurar a qualidade do ensino
ofertado, perpassa pelos diferentes atores do processo educativo: docentes,
discentes, coordenadores de curso, gestores, técnicos administrativos e outros, 0s
quais formam o corpo estruturante do Campus e que sao propulsores e mobilizares
de agbes que culminaréo com o desenvolvimento de cursos com qualidade e que
atendam as demanas locais/regionais e, sobretudo, devolverdo a sociedade
cidadéos capacitadados e aptos a desempenharem seu papel enquanto profissional
e membro social.

Ainda, considerando-se o locus de pesquisa, a Educacgéo Profissional e
Tecnoldgica, esta foi destacada através de um retrospecto historico, iniciando com
seu nascimento em 1909, até sua previsdo legal na LDB e consolidando-se com a
criagdo dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia, sendo o IFFar
um dos Institutos referéncia do pais em termos de organizacédo didatico pedagdgica
e excelente desempenho nas avaliagbes do SINAES, aspecto demonstrando através
dos dados do Campus Julio de Castilhos, reforcando novamente o quanto o
comprometimento Institucional é responsavel por indices positivos e que nos
motivam a continuar nesse caminho prospero e de fortalecimento das agdes que
refletem bons resultados.

Entdo, apds o trajeto percorrido na construgdo da dissertacdo, infere-se que
inicialmente se buscou atingir os objetivos formulados, o que se acredita haver
alcancado, pois foram apreendidas as Representagdes Sociais da Coordenacéo de
Curso Superior de Graduacdo através dos dois instrumentos de construgdo de
dados. Adentrando nas representagdes, valores e significagbes dos participantes,
nota-se que formaram uma teia entre o papel da coordenagdo e os sentidos
representacionais.

Através das categorias de andlise delimitadas, quais sejam: trajeto formativo,
concepgao de docéncia e representagdo do “ser coordenador”’, a construgdo dos
dados foram sendo delineadas, materializadas a partir das seguintes percepcgoes:

a) O trajeto formativo percorrido pelos entrevistados contemplou uma

formacao académica qualificada, em que quase todos cursaram doutorado
e procuraram através da formacdo de professores suprir a lacuna de

formacdo pedagdgica existente no egresso bacharel. Ainda, revelou perfis
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de profissionais atuantes e que buscam inserir-se nas a¢des de ensino,
pesquisa e extenséo da Instituicdo, fomentando a produgédo académica e a
pesquisa com os alunos;

b) A concepcgédo de docéncia foi representada a partir das palavras-chave:
coeréncia — sensibilidade — aprendizagem - mediador, as quais
contemplam uma representacédo social que busca entender o docente
enquanto sujeito inserido dentro de um contexto complexo e que o desafia
diariamente, demonstrando que é importante desenvolver determinadas
habilidades, como referida pelos entrevistados: saber escutar, ser
esforgcado, ser participativo, ser responsavel. Trata-se, pois, de uma
construgdo social, marcada pela multiplicidade de aspectos fundantes e
que determinam o porqué ser docente, 0os quais podem ser verificados a
partir das experiéncias da infancia, classe social, histéria de vida,
influéncia de terceiros. Enfim, € importante conhecer-se e compreender a
sua formacgéo na busca de autorrealizagéo;

c) A representagdo do “ser coordenador”, foco principal da pesquisa,
sobreveio através da ideia de coordenador enquanto sujeito mobilizador e
paciente, sendo a Coordenagdo de Curso Superior de Graduagdo um
desafio, revelando que esse cargo de gestdo suscita um perfil
comprometido e engajado, trabalhando em equipe para que se sucedam
bons frutos.

Ficou visivel nas entrevistas que embora os coordenadores ingressaram na
funcdo devido convite da Direcdo de Ensino, engajaram-se em prestar um bom
trabalho e reconhecem o quéo importante foi essa atuagdo como coordenador, as
tantas experiéncias e ensinamentos que o cargo lhes trouxe.

O coordenador de Curso Superior de Graduagéo, a partir das elocugdes dos
entrevistados e da técnica da ALP, apresenta-se no papel de gestor, uma vez que
cabe a ele o planejamento, organizagéo, diregdo e acompanhamento do curso em
conjunto com os demais docentes e a gestdo do Campus, demonstrando que esse
profissional precisa de uma equipe que contribua nessas acgdes e, sobretudo, tenha
suporte legal e técnico para atender as demandas de maneira a suprir as
necessidades e desempenhar um papel de mobilizador.

Assim, essa pesquisa nao teve a pretensédo de generalizar descobertas e sim

retratar uma realidade vivenciada por docentes Coordenadores de Curso Superior
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de Graduacgdo do IFFar — Campus Julio de Castilhos, podendo ser uma porta de
entrada para a continuagdo das pesquisas com coordenadores dos demais Campi,
bem como ouvir os demais segmentos envolvidos com a coordenagdo de curso
(docentes e discentes) para entdo compreender as representacdes e visualiza-las de
maneira a buscar pontos convergentes e aperfeigoar a atuagao.

Em suma, ao final desta caminhada, que culminou com a construcédo desta
dissertacdo, foi possivel imergir ainda mais no universo da Coordenagédo de Curso
Superior, ouvindo e compreendendo os anseios de cada coordenador, percebendo
que suas elocucdes vao ao encontro da préaxis ja vivida e que, com isso, buscar-se-a
estreitar ainda mais as relagbes na promoc¢éo de um ensino qualificado. Assim, a
partir do conhecimento obtido na vivéncia, somado as concepc¢fes dos sujeitos
inseridos naquele processo, constréem-se subsidios que auxiliam a determinacdo da
direcdo adequada para continuar desenvolvendo o papel estratégico e mobilizador

dentro da Instituicdo de Ensino.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(COORDENADORES DE CURSO)

ANEXOS

Anexo A -Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Entrevista Coordenador (a)

Titulo dq projeto: Representagées Sociais de Coordenagdo de Curso Superior de
Graduagao: construindo identidades na Educagao Profissional

Pesquisador responsavel: Janete Maria De Conto
Instituicao/Departamento: CTISM-UFSM/IF Farroupilha

Telefone para contato: 55999644826
Local da coleta de dados: Instituto Federal Farroupilha — Campus Jualio de

Castilhos

Prezado(a) Coordenador (a):

Vocé esta sendo convidado (a) a responder as perguntas dessa entrevista de forma
totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder este
questionario, € muito importante que vocé compreenda as informagdes e instrugdes contidas neste
documento. A pesquisadora devera responder todas as suas duvidas antes de vocé se decidir a
participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

Objetivo do estudo:

Procedimentos. Sua participagcdo nesta pesquisa consistira apenas no preenchimento desta
entrevista, respondendo as perguntas formuladas que abordam especificadamente sobre a

Representagéo Social da Coordenagéo de Curso Superior.
Beneficios. Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado, sem beneficio

direto paravoce.

Riscos. A pesquisa apresenta riscos minimos aos participantes, dentre os quais a
possibilidade de cansaco ao responder a entrevista, bem como a possibilidade de algum
constrangimento suscitado por alguma pergunta, uma vez que a comunicagéo entre os envolvidos

pode ser suscetivel a relagbes de diferentes hierarquias entre eles.
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Se isso acontecer, o participante podera desistir de participar da atividade. Os pesquisadores
responsaveis se comprometem a, se for o caso, encaminhar o participante a servigco de atendimento
especializado.

Sigilo. As informagdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos

pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento,

Q

s desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

mesmo quandg

acordo com o que foi anteriormente exposto, eu
estou de acordo em participar desta pesquisa, assinando este
comsentimento em duas vias, ficando coma posse de umadelas.

Janete Maria De Conto
Pesquisadora responsavel



ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Coordenador de curso)

Anexo A — Termo de Consentimento Livre e esclarecido

Entrevista Coordenador (a)

Titulo do projeto: Representacées Sociais de Coordenacao d_e 'Curso
Superior de Graduagao: construindo identidades na Educacao Profissional

Pesquisador responsavel: Janete Maria De Conto
Instituicao/Departamento: CTISM-UFSM/IF Farroupilha

Telefone para contato: 559 99644826
Local da coleta de dados: Instituto Federal Farroupilha — Campus Julio de

Castilhos

Prezado(a) Coordenador (a):

Vocé esta sendo convidado (a) a responder as perguntas dessa
entrevista de forma totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar
desta pesquisa e responder esta entrevista, € muito importante que vocé
compreenda as informacgdes e instrucdes contidas neste documento. A
pesquisadora devera responder todas as suas duvidas antes de vocé se
decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa
a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios
aos quais tenha direito.

Objetivo do estudo:

Procedimentos. Sua participagdo nesta pesquisa consistira apenas
em responder as perguntas formuladas que abordam especificadamente
sobre a Representagédo Social da Coordenagao de Curso Superior.

Beneficios. Esta pesquisa trar4 maior conhecimento sobre o tema
abordado, sem beneficio direto paravocé.

Riscos. A pesquisa apresenta riscos minimos aos participantes,
dentre os quais a possibilidade de cansaco ao responder ao questionario,
bem como a possibilidade de algum constrangimento suscitado por alguma

pergunta, uma vez que a comunicacdo entre os envolvidos pode ser
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suscetivel a relagtes de diferentes hierarquias entre eles.

Se isso acontecer, o participante podera desistir de participar da
atividade. Os pesquisadores responsaveis se comprometem a, se for o
caso, encaminhar o participante a servigo de atendimento especializado.

Sigilo. As informagées fornecidas por vocé terdo sua privacidade
garantida pelos pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa nao
serao identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados

desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.
que foi anteriormente

Ciente % Qe do
exposto, eu Ddano Of.P estou de acordo em

participar desta pesquisa, assinandoleste consentimento em duas vias,
ficando com a posse de uma delas.

Janete Maria De Conto
Pesquisadora responsavel
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Coordenador de curso)

Anexo A — Termo de Consentimento Livre e esclarecido
Entrevista Coordenador (a)

Titulo do projeto: Representagées Sociais de Coordenagédo de Curso
Superior de Graduacg&o: construindo identidades na Educagao Profissional

Pesquisador responsavel: Janete Maria De Conto
Instituicdo/Departamento: CTISM-UFSM/IF Farroupilha

Telefone para contato: 55999644826
Local da coleta de dados: Instituto Federal Farroupilha — Campus Julio de

Castilhos

Prezado(a) Coordenador (a):

Vocé estd sendo convidado (a) a responder as perguntas dessa
entrevista de forma totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar
desta pesquisa e responder esta entrévista, € muito importante que vocé
compreenda as informagées e instrugées contidas neste documento. A
pesquisadora devera responder todas as suas ddvidas antes de vocé se
decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa

a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios

aos quais tenha direito.

Objetivo do estudo:
Procedimentos. Sua participagdo nesta pesquisa consistira ‘apem,a's‘

em responder as perguntas formuladas que abordam es

sobre a Representagéo Social da (
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suscetivel a relagées de diferentes hierarquias entre eles.

Se isso acontecer, o participante podera desistir de participar da
atividade. Os pesquisadores responsaveis se comprometem a, se for o
caso, encaminhar o participante a servico de atendimento especializado.

Sigilo. As informagées fornecidas por vocé terdo sua privacidade
garantida pelos pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa nao
serdo identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados

desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

Ciente & ﬁe za/cordo com o que foi anteriormente
exposto, eu ‘K Cot s estou de acordo em

participar desta pesqliisa, assinando este consentimento em duas vias,
ficando com a posse de umadelas.

Janete Maria De Conto
Pesquisadora responsavel
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Anexo A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Questionario coordenador

Titulo do projeto: Representacdes Sociais de Coordenagdo de Curso
Superior de Graduacgao: construindo identidades na Educacéo Profissional

Pesquisador responsavel: Janete Maria De Conto
Instituicdo/Departamento: CTISM-UFSM/IF Farroupilha

Telefone para contato: 559 99644826
Local da coleta de dados: Instituto Federal Farroupilha — Campus Julio de

Castilhos

Prezado(a) Coordenador (a):

Vocé esta sendo convidado (a) a responder as perguntas dessa
entrevista de forma totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar
desta pesquisa e responder este questionario, € muito importante que vocé
compreenda as informagdes e instrugdes contidas neste documento. A
pesquisadora devera responder todas as suas ddvidas antes de vocé se
decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa

a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios

aos quais tenha direito.

Objetivo do estudo:
Procedimentos. Sua participacdo nesta pesquisa consistira apenas

no preenchimento desse questionario, respondendo as perguntas

formuladas que abordam especificadamente sobre a Representacdo Social

da Coordenagao de Curso Superior.
Beneficios. Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema

abordado, sem beneficio direto paravocé.
Riscos. A pesquisa apresenta riscos minimos aos participantes,

dentre os quais a possibilidade de cansago ao responder ao questionario,
bem como a possibilidade de algum constrangimento suscitado por alguma

pergunta, uma vez que a comunicagdo entre os envolvidos pode ser
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suscetivel a relagdes de diferentes hierarquias entre eles.

Se isso acontecer, o participante podera desistir de participar da
atividade. Os pesquisadores responsaveis se comprometem a, se for o
caso, encaminhar o participante a servigo de atendimento especializado.

Sigilo. As informagdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade
garantida pelos pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa nao

serao identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados

desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

Ciente e de ,,a;dr'dw;@gn o que foi anteriormente
exposto, eu & _://72/ estou de acordo em
participar desta pesiuisaassinando este consentimento em duas vias,

ficando com a posse de umadelas.

Janete Maria De Conto
Pesquisadora responsavel
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ANEXO B — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

ANEXO C -Termo de Confidencialidade

Titulo do projeto: Representagbes Sociais de Coordenacao de

Curso Superior de Graduagao: construindo identidades na Educacgao
Profissional

Pesquisador responsavel: Janete Maria De Conto
Instituicado/Departamento: CTISM-UFSM/IF Farroupilha

Telefone para contato: 55999644826
Local da coleta de dados.: Instituto Federal Farroupilha — Campus Julio de

Castilhos

A pesquisadora do presente projeto se compromete a preservar a
privacidade dos voluntarios cujos dados serdo coletados através de
questionario enviado via e-mail. Concorda, igualmente, que estas
informacées serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucgao do
presente projeto. As informagdes somente poderao ser divulgadas de forma
anénima e serdo mantidas na sala nimero 318 da Pro-Reitoria de
Graduagao, prédio 47, administragao central por um periodo de 05 anos sob

a responsabilidade da Pesquisadora Janete Maria De Conto. Apos este
periodo, os dados serao destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Federal Farroupilha

em..... R . ,comonumerodo CAAE ........................

Assinatura do pesquisadorresponsavel
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ANEXO C — AUTORIZACAO INSTITUCIONAL
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ANEXO D — AUTORIZACAO USO DO NOME INSTITUCIONAL

Anexo D - Autorizagio Uso do Nome Instit ' 10
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ANEXO E - INSTRUMENTO DE CONSTRUCAO DE DADOS

Entrevista semi-estruturada para os (as) Coordenadores (as)

BLOCOS

PERGUNTAS GERAIS

Aspectos sociais

Seu género?
Seu estado civil?
Sua idade?

Trajeto formative

NPl

ok w

Qual sua graduacao?

Possui especializagédo? Em qual
area?

Possui mestrado? Em qual area?
Possui doutorado? Em qual area?

H& quanto tempo é professor(a) da
EBTT?

Atuava como docente antes de
ingressar na EBTT? Em caso positivo,
onde? Quanto tempo?

Vocé desenvolve projetos de
pesquisa, ensino, extensao? Por qué?
Como vocé considera sua produgao
académica dos ultimos trés anos? Por
qué?

Concepcdes de docéncia

N

O que para vocé € ser um bom
docente?

Porque optou pela docéncia?
Quem é o (a) professor (a) ?

Representacdo do Ser Coordenador

(@)

Vocé é coordenador(a) de qual curso
superior de graduacao do IFFar —
Campus Julio de Castilhos?

H& quanto tempo vocé é
coordenador(a)?

Quais as motivacdes para chegar a
Coordenagéo de Curso?

Qual a importancia do cargo de
coordenador(a) de curso?

Como é a relacdo da Coordenacéo de
Curso com a Gestéo do Campus?
Como a Gestao percebe o trabalho
dos(as) Coordenadores(as)?

Como é sua relacdo com os
professores que atuam no curso que
vocé coordena?
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7. Como € sua relagdo com 0s
estudantes do curso que coordena?

8. Quiais atividades desenvolvidas na
coordenagéo do curso vocé
destacaria como mais importantes?
Por qué?

9. Quais os desafios de um(a)
Coordenador(a) de Curso Superior de
graduacéo?

10.Quais os atrativos e vantagens para
um(a) Coordenador(a) de Curso
Superior de Graduagao?

11.Vocé ja acompanhou alguma avalicao
de curso superior? Em que ano?
Descreve 0s aspectos que mais
considerou fundamentais.

12.0 que para vocé é ser “um(a)
bom/boa coordenador(a) de curso”?

TECNICA DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

Escreva, por favor, as primeiras 05 palavras que vém a sua mente, palavras
soltas mesmo, sem formar frases, que descrevam, caracterizem ou qualifiquem um
“BOM COODENADOR DE CURSQO".

() () () ()
()

Agora atribua um grau de importancia para cada palavra. Para isso, utilize
para o termo mais importante o nimero 1, para o segundo o nimero 2, e assim
sucessivamente. Escreva os numeros dentro dos parénteses que precedem cada
palavra que vocé escreveu.
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ANEXO F — TECNICA DA ASSOCIAGCAO LIVRE DE PALAVRAS
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Escreva, por favor, as primeiras 05 palavras que vém a sua
mente, palavras soltas mesmo, sem formar frases, que descrevam,
caracterizem ou qualifiquem um “BOM COODENADOR DE

CURSO".
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