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REsumo

Neste trabalho € apresentado e discutido o papel que as coordenagbes de curso de gradua-
¢ao desempenham num sistema educacional. E apresentada sua estrutura formal dentro das institu-
icbes de ensino superior brasileiras, e sdo contextualizadas suas importancias enquanto elementos
de participacdo do processo ensino-aprendizagem.

Uma coordenacgao de curso é entendida como uma referéncia para o aluno na estrutura orga-
nizacional administrativa e académica, permitindo que ele se encontre enquanto individuo na institu-
icdo, 0 que deve contribuir para a sua formacao como profissional e como individuo social.

1. CONSIDERACOES INICIAIS

Embora nem sempre possa ser notado facilmente, uma coordenagéo de curso de graduacao
desempenha um papel de importancia vital na estrutura organizacional de uma instituicao de ensino
superior (IES). As atribuicbes burocraticas de que é responsavel a firmam como érgao importante
dentro destas instituicoes.

Mas as suas responsabilidades ndao param por ai, pois a sua importancia ndo se restringe
apenas aos aspectos mais formais de uma instituicao de ensino. Talvez resida primordialmente nas
“leis ndo escritas” da instituicao a esséncia mais forte da sua relevancia. Confundida as vezes como
uma instancia puramente burocratica, a sua importancia acaba sendo diluida e enfraquecida, cau-
sando problemas que, como veremos, corroboram e alimentam deletérios e insistentes movimentos
que perturbam o bom andamento do processo ensino-aprendizagem.

Como toda criagdo humana, uma estrutura organizacional ndo € Unica, nem insubstituivel. Ela
representa basicamente um marco referencial que ordena, distribui e permite que seja executada
uma série de tarefas que garantem o andamento normal da organizagéao que a adota. Dar respostas
ageis a demanda burocratica gerada pelos demais 6rgaos que compdem a instituicdo como um todo
€, sem duvida, uma das atribuigbes de uma coordenacao. Imprimir fluidez aos aspectos burocraticos
gerais de que € legalmente responsavel, o que deve cumprir exemplarmente, talvez seja a face
mais visivel deste érgao, e por isso mesmo em muitas situagées pode-se tomar esta como sendo a
representante mais fiel de suas atribuigcbes e responsabilidades.

Se legalmente é este 0 quadro, ndo podemos perder de vista aqueles aspectos que nao sao
registrados explicitamente nos documentos formais, nem sdo convertidos em ndmeros para estatis-
ticas, tdo ao gosto dos sistemas centralizados e excessivamente formais. Talvez por isso mesmo
muitas responsabilidades geradas no cotidiano das relagdes sociais que se estabelecem dentro da
instituicao se “perdem” nos meandros dos registros da organizagao. As orientacdes “extra-oficiais”,
as consultas que ndo podem e nem devem ser registradas, os aconselhamentos “a portas fecha-
das”, a valorizagdo de aspectos humanos, as vezes subjetivos, acima da letra fria da lei, dentre
tantos outros, sao alguns exemplos. E como tudo que funciona bem nao aparece, ha uma tendéncia
bastante nossa de desconhecer, diminuir ou quem sabe ignorar as suas importancias.

Neste trabalho procuramos tragar vinculagdes sincronicas entre o territério escolar e suas re-
lagbes com a estrutura social, entre o papel burocratico das coordenagdes de curso e suas
atribuicdes nao visiveis, que nao raras vezes entram em conflito com detalhes emergenciais do
cotidiano e ndo acompanham as atividades consensuais da instituigao.

Para tal, procuramos realizar um estudo, cujo nivel de aprofundamento é compativel com a
extensao deste trabalho, no qual procuramos inserir as universidades no seu contexto social e entao
estabelecer seu vinculo com as coordenagdes de curso. As andlises estdo diretamente ligadas a
estruturagéo escolar, que deriva de modelos importados, cuja problematica enfrentamos no dia-a-
dia de nossas atividades.

A universidade € um espago atravessado por tempos diferentes, justapostos, que aparecem



em toda a sua configuragdo. H4 uma preocupagao com a caracterizagao e a evolugdo dos seus
elementos constituintes, para que se possa entender como chegamos ao modelo atual.

Nao se pretende aqui esgotar completamente as discussdes sobre o papel das coordenagdes
de curso, tampouco fazer um estudo histérico destes érgaos, mas tentar caracteriza-los em suas
diferentes manifestagdes, buscando apreender as implicagbes delas decorrentes para a agéo peda-
gobgica.

2. ESTRUTURA ACADEMICA DAS IES

Como regra geral, podemos representar a estrutura administrativa da parte académica das
IES brasileiras através de uma matriz bidimensional, onde numa das coordenadas colocamos os
departamentos de ensino e, na outra, os cursos de graduacdao. Com tal quadro podemos visualizar
as mutuas relagdes entre departamentos e cursos, onde teriamos, por exemplo, para um determi-
nado curso, contribuicdes de varios departamentos de ensino para a ministracéo das diversas disci-
plinas que o compdem. Visto de outro angulo, poderiamos verificar para quais cursos um determi-
nado departamento de ensino presta servigcos. Dessa matriz podemos verificar as devidas importan-
cias, na estrutura académica da IES, embora distintas em objetivos, dos seus varios elementos
constituintes. O curso trata de compor o seu curriculo com base nas formacdes pretendidas e as
disponibilidades dos departamentos de ensino, aproveitando as suas potencialidades, através dos
respectivos quadros docentes, grupos de pesquisa, laboratérios etc. Os departamentos, na parte de
ensino, procuram prestar o melhor servigo possivel, de forma a atender as demandas requeridas.
De forma geral, um departamento de ensino néo pode se confundir com um curso especifico, as-
sumindo as responsabilidades académicas, administrativas, de orientacao etc., uma vez que € sua
funcao, nesta area, compatibilizar a ministracédo de diversas disciplinas para os diversos cursos para
os quais trabalha os conhecimentos que gera e/ou detém.

Tal organizacédo é fruto, de certo modo, da reforma académica da universidade brasileira, im-
plantada em fins da década de 60. Naquela ocasido, procurou-se reorganizar as instituicoes de
ensino, com o fito de otimizar recursos humanos e materiais, em departamentos de ensino que
agrupassem matérias afins. Desta forma, um departamento de matematica, por exemplo, ministraria
as disciplinas de matematica para todos os cursos da universidade. Concentrando as areas de
interesse, ter-se-iam também agrupados os docentes por elas responsaveis, 0 que traria uma pos-
sibilidade adicional de racionalizar as distribuicdes de carga didatica entre os varios professores, que
ficariam assim sempre atuando entre as diversas disciplinas compativeis com as suas formacdes
e/ou interesses. De forma geral, foi essa a tbnica que prevaleceu para essa estrutura organizacio-
nal.

Outro fator que pesa para as nossas analises diz respeito as bases histéricas que deram sus-
tentacéo a consolidacédo da universidade brasileira. Nesse sentido, temos a destacar que o ensino
superior brasileiro, de alguma forma, foi criado nos moldes do ensino europeu. Inicialmente ele
consistia da unificacao administrativa de estabelecimentos (faculdades) auto-suficientes. Cada uma
destas faculdades constituia um universo didatico-cientifico autbnomo e oferecia cursos especificos.
Nao s6 na parte didatica, mas também na parte administrativa, tudo era responsabilidade das facul-
dades. Cada uma delas tinha assim competéncia para gerir plenamente seu curso.

Com o conceito de campus projetado por Thomas Jefferson, entre 1817 e 1825, foi-se desen-
volvendo e implementando a estrutura organizacional da universidade contemporanea, concebida
como a integracao de uma totalidade organica articulada. Nesta concepg¢éao, a universidade € estru-
turada em departamentos de ensino especializados, que servem a toda a instituicdo, cada qual
responsavel pelo oferecimento de disciplinas especificas, pela realizacdo de pesquisas compativeis
com a sua especializagédo, e pelo desenvolvimento de atividades de extensdo nas areas de suas
competéncias.

Neste modelo, um curso, para funcionar em sua plenitude, encontra-se vinculado, em maior
ou menor grau, a diversos departamentos, a quem compete a execucdao do processo de ensino.
Muito embora o papel de aglutinador neste modelo tenha sido debitado as coordenacgdes de curso,
em poucas instituicoes este modelo privilegiou conforme o previsto estes érgdos. Um dos motivos
que conduz a isso, sem duvida, € a inexisténcia de dotagdo orgcamentaria nas coordenacgdes. Desti-
tuidas deste poder relativo na instituicdo, elas acabam perdendo importancia num sistema que sé
faz refletir um modelo fragmentario de organizacéo social.

Esta forma organizacional, adotada no Brasil, parece corroborar agora o estilo norte-
americano de universidade como um nucleo de progresso, que teria como finalidade maior a aspira-
céo da sociedade ao desenvolvimento. Entdo, como concepcgéao geral, a universidade brasileira hoje



copia a proposta de simbiose da pesquisa e do ensino a servigo do progresso, adotando como
principios organizacionais aqueles que privilegiam um corpo docente titulado e um corpo discente
capaz de reproduzir seletos conhecimentos sistematizados.

3. ALGUMAS CONSIDERAGOES GERAIS

Neste contexto, e ainda sob a ingeréncia de uma postura acritica das influéncias da tecnologia
nas organizagfes sociais, o sistema de ensino reproduz o modelo industrial da racionalizacdo dos
seus processos. Em consequiéncia, exacerba-se uma fragmentagao do ensino, como que a compar-
timentalizar ndo sé a parte burocratica da instituicdo, mas também o seu papel de formadora. E
desta tentativa de racionalizacdo, surge a “necessidade” de racionalizar-se tudo, onde o organogra-
ma da instituicdo passa a ser o tétem inspirador de tudo, inclusive do ensino. O processo de ensino
deixa de ser a preocupacao imediata, pois ele deve acompanhar o que passa a ser 0 mais importan-
te, a maquina burocratica. A racionalizacao ocupa a funcdo da racionalidade, e 0 ensino passa a
ficar atrelado a administracao.

Se isto procede, qualquer tentativa de se misturar duas instancias que tem papéis distintos
passa a ser mais uma colaboracao para a perpetuacao de um modelo que nao se discute a si mes-
mo, apenas reproduz acriticamente uma necessidade de racionalizar.

Observando cuidadosamente esta forma organizacional, podemos confirmar o seu carater
fragmentéario. Os campi sdo dotados de um plano diretor que dificulta a integracdo entre centros,
institutos ou departamentos e, conseqliientemente, o engajamento do aluno num processo de for-
macao mais ampla. Isto o leva a uma necessidade de fechamentos sobre si mesmo, provocando
isolamento, sem permitir, exigir ou mesmo incentivar integracdes ao contexto da universidade. Este
divorcio entre campus universitario e a “vida 14 fora” torna a escola um ambiente pouco agradavel,
estranho para os que por ela passam, mostrando-se pouco favoravel a um desenvolvimento mais
denso.

Entretanto, em alguns casos, por varios motivos, a estrutura acabou por ficar mais “carreiro-
céntrica” do que “materiocéntrica”. Foram os casos das engenharias, de forma geral. Talvez por se
tentar agrupar as varias “ciéncias” de cada engenharia, estes departamentos de ensino resultaram
em agrupamentos de profissionais das diversas areas de especializagdo, mas nao foram subdividi-
dos nas vérias matérias de que tratam. Se isso tivesse acontecido, diga-se de passagem, teriamos
uma série de microdepartamentos, tantas sdo as especialidades, areas, sub-areas, processos tipi-
cos etc.

Dessa forma, numa IES os departamentos de ensino aparecem como prestadores de servigos
de ensino para os diversos cursos, € por sua vez 0s cursos ficam na dependéncia das potencialida-
des dos diversos departamentos da institui¢cdo.

4. DAS RESPONSABILIDADES DAS COORDENACOES

Pensamos na universidade como um espaco de interag&o, de crescimento, de observagéo, de
andlise, de intercambio, de tomada de decisbes, de exercicio de responsabilidades, de construgao
de significados e sentido (PEREZ, 1996). Pensamos na universidade como uma instituicdo educado-
ra plena, ndo meramente instrutora e desvinculada da realidade social em que esta inserida.

No fenbmeno educativo estao presentes tanto a dimensao humana quanto a técnica, a cogni-
tiva, a emocional, a socio-politica e cultural. Nao se trata de uma justaposicao das referidas dimen-
sbes mas, sim, da aceitagao de suas multiplas implicagdes e relagdes (MizUKAMI, 1986).

Verifica-se que a estrutura universitaria, por privilegiar um ou outro aspecto do fendbmeno edu-
cacional, leva a varios tipos de reducionismo. Nela, o aluno nao existe como sujeito, com suas parti-
cularidades intrinsecas, seu estilo cognitivo, seu modelo interpretativo de agao, suas estruturas de
interagdo, seus sistemas de relevancia ou seus esquemas de interpretagédo. Estes aspectos estao
dissolvidos em uma generalidade o mais ampla possivel.

No mais das vezes, é facil concluir, ao chegar a universidade os alunos véem-se literalmente
perdidos frente a monstruosa estrutura com que se defrontam. Por forga de um amplo conjunto de
expectativas que fazem parte de suas visdes acerca desta instituicdo, o que se apresenta ante eles
€ realmente algo difuso, complexo e impenetravel. Toda a carga que a propria sociedade imputa a
universidade, ou a titulagdo que ela outorga, faz dela um “monstro sagrado”, a que se deve curvar
guem dela almeja suas benesses. Afinal, € a universidade quem concedera um tado sonhado diplo-
ma de nivel superior, ou seja, 0 suposto passaporte para uma garimpagem de postos sociais de
mais alto nivel na hierarquia social. Se podemos alegar serem estas visées um tanto quanto detur-
padas ou fantasiosas, ndo se pode negar que de fato elas pertencem ao universo “real” dos alunos.



Mais ainda, elas ndo se apagam com facilidade. H4 elementos para se afirmar, inclusive, que, com o
passar dos anos, uma certa tendéncia a uma cristalizagao deste quadro se dé, o que faz com que
nao se possa, sem prejuizos provaveis, prescindir da sua estrutura sem ao menos efetuar estudos
apropriados que respaldem tal medida. A medida que alguns alunos avan¢gam nos seus Cursos,
acuados ante as atribulagbes académicas cada vez mais avassaladoras, por se confundirem com
restricbes mais e mais concretas a obtencdo do diploma, que parece estar cada vez mais perto e
mais dificil de alcancar, a necessidade de referenciais reforca-se.

A universidade perdeu de vista, de certa forma, o seu papel e responsabilidade de trabalhar
com a produgao do conhecimento e com 0 acesso (ndo meramente a sua apresentacao e/ou trans-
missdo) a ele. Varias de suas estruturas tém como fungdo um exacerbado ativismo administrativo,
burocrético e, as vezes, politico, em torno de justificativas para manter “espagos”, “poder”, “status” e
“atividades”. Verifica-se, de fato, uma verdadeira indiferenga ao significado e as conseqéncias da
manutengao e fortalecimento de érgaos que nao realizam aquilo que é de real preméncia para a
melhoria das atividades fins da instituic&o.

Dentro de toda essa estrutura que se apresenta cadtica para os alunos, ha apenas um 6rgao
que formal e efetivamente incumbe-se em prestar-lhes auxilio: as coordenacdes de curso. A elas
competem uma série de tarefas burocraticas, tais como a elabora¢@o dos horarios de aula, a analise
e decisdo dos pedidos de transferéncia, etc. Estas sao as fungdes que institucionalmente podem ser
consideradas como explicitas. Entretanto, estas atividades apresentam apenas uma visao superficial
das fungdes destes érgaos.

Dentro dos aspectos mais burocraticos, uma coordenag¢édo de curso deve acompanhar ainda
as demais estruturas hierarquicamente distribuidas por toda a instituicdo, movimentando-se em
igualdade de condigbes com os demais 6rgaos. Isso faz com que ela possa desempenhar as suas
tarefas com a méaxima eficiéncia possivel, sem o que ndo se lhe emprestam as condi¢des minimas
para bem desempenhar as suas responsabilidades legais.

Como enfatizamos na introducao, esta “fachada” burocratica € sim uma responsabilidade de
uma coordenagao de curso, mas nao é nem de longe a Unica, talvez nem a mais importante. Pode-
riamos, usando uma analogia simples, comparar esta sua faceta ao acabamento superficial de uma
parede; é por fim o que mais aparece, € 0 que, de uma forma mais simplista, pode-se depreender
dela numa visada mais rapida, mas nao pode de forma alguma ser confundida com outras fungdes
também importantes deste elemento construtivo: delimitar espagos, dar sustentagcdo estrutural a
cobertura, proteger o que o ambiente guarda, organizar espacialmente os ambientes, transmitir
seguranga e conforto aos seus usuarios etc. A pintura externa € o que se vé sob tutela dos sentidos
mais imediatos, praticamente sem analises, posto ser fruto da concluséo esperada. Para que che-
guemos a estas conclusdes, mal € necessario vasculhar além do que as primeiras impressdes “nos
dizem”. Se queremos ultrapassar este estagio, e melhorar os sistemas, uma coisa é certa: precisa-
mos analisa-los em profundidade, para procurar entendé-los além das suas dimensbes mais imedia-
tas.

Adicionalmente, deve-se ressaltar e existéncia de fungdes implicitas. Por exemplo, o simples
fato de uma coordenadoria servir de ponto de referéncia para que os alunos se sintam vinculados a
algo mais do que a esse “monstro etéreo” que € uma universidade, ja justificaria boa parte de sua
necessidade. Nesse mesmo sentido, se considerarmos que a passagem para o ciclo superior impli-
ca alteragbes nas vidas dos estudantes que precisam ser tratadas com a devida atencgao pela insti-
tuicdo, a determinagdo até de um espaco fisico que possa ser referenciado como territorio familiar,
ou como “pronto-socorro” para 0s mais diversos problemas surgidos em fungéo destas alteracoes,
mais um ponto ajunta-se a nossa linha argumentativa para desconfiarmos da extrema importancia
desses 6rgaos. Ao chegar a universidade, os alunos precisam ter um primeiro elo que os transpor-
tem de um universo para outro. Muito embora o atual sistema vigente nas instituicdes brasileiras
costumem tacitamente desconsiderar qualquer espécie de abordagem que implique uma corres-
ponsabilizagdo da propria escola nestas questdes, ndo podemos deixar de considerar que € sua
funcéo, sim, criar condi¢cdes para que a vida académica dos alunos ao menos nao seja um amonto-
ado de desacertos.

Esses argumentos nos ajudam a perceber que ha outros canais de comunicag¢ao operando de
maneira ndo evidente, mas que interferem significativamente no rendimento académico. A participa-
¢ao das coordenagbes de curso, neste caso, acontece quase que subliminarmente. Os desafios,
exigéncias e problemas a que estes 6rgaos sao submetidos tém caracteristicas, tipologia, limites,
porte e complexidade proprios, que ndo podem ser inseridos nas categorias organizacionais explici-
tas vigentes.



Nao que as fungbes mais nobres de uma coordenacao de curso estejam encobertas ou mas-
caradas, e que por algum motivo ndo interessasse explicita-las. Talvez elas sejam descartadas
porque nao permitem examinar a instituicdo dentro de uma distribuigao estatistica do modelo univer-
sitario (que concebe um comportamento dentro da distribuicdo normal), uma vez que comprometem
0s aspectos susceptiveis de serem avaliados. Tampouco queremos dizer que as fungdes explicitas
sejam enganosas, mas sim que sdo o resultado de uma forma vertical de conceber e elaborar a
estrutura do sistema. Trabalha-se muito com o provavel, o previsivel, o quantificavel. A imprevisibili-
dade é banida, assim como qualquer fator discordante do esperado.

As coordenagdes de curso aparecem assim como um espacgo onde as dificuldades emotivas
constitutivas do processo de elaboragcdo de concepgdes de conhecimento (KUHN A., 1997) sdo
compreendidas, onde a superagao dos obstaculos pedagdgicos que necessariamente aparecem em
todo processo formativo pode ganhar corpo. Sdo 6rgaos hibridos, na medida que suas delimitagdes
nao sao absolutamente fixas, mas transcendem o mero formalismo, se estendendo pela pratica
pedagdgica.

Considerando a potencialidade latente destes 6rgaos, seria salutar promover a sua autonomia
efetiva, administrativa e financeira, similarmente ao que sucede com as coordenagdes de pods-
graduacao, por exemplo, para que, de uma segunda instancia burocratica, ao lado dos departamen-
tos, passem de fato e de direito ao gerenciamento de definicdes das habilidades e competéncias a
desenvolver no ensino.

5. CONCLUSOES

Para que o processo ensino-aprendizagem possa transcorrer normalmente, dentro de padrdes
aceitaveis de qualidade, é necesséario mais que simplesmente uma organizagdo burocratica que
respalde as suas agdes. Se assim fosse, um bom programa de computador, com todas as resolu-
cOes, regimentos, estatuto, portarias etc. daria conta de “administrar” a instituicbes, em especial
SEeus Cursos. ]

Uma coordenadoria é mais que isso. E a secretaria, o consultério, o “pronto-socorro” e o refe-
rencial do aluno na instituicdo. Ela funciona assim como uma ligacdo do aluno com a estrutura
burocratica da universidade, permitindo que aflorem para o campo do concreto os interesses mu-
tuos dos alunos e da instituicdo. Funciona como o local mais familiar e amigavel para que o aluno se
sinta ligado a instituicdo e por ela protegido, pois embora ninguém pertenca a lugar nenhum, o
sentido de territorialidade é algo forte, e extravasa a fria andlise técnica da questao.
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