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RESUMO

Neste estudo, toma-se como foco a prética pedagdgica do bacharel professor do
curso de Comunicacdo Social. Sado considerados os estudos que evidenciam as
tendéncias da prética pedagogica na educacdo superior. No Brasil, as pesquisas a
respeito da formacédo dos professores que lecionam no curso de Comunicacao
Social tém exposto a preocupacdo com a diversidade de préaticas desenvolvidas
pelos bacharéis professores, principalmente, pelo fato de ndo terem, durante a
formacdo académica, contato com conteludos pedagodgicos. Para a realizacdo do
estudo, sdo percorridos caminhos metodolégicos que envolvem a andlise de
documentos, entrevistas, aplicacdo de questionarios, reunides de grupos focais e
observagdo de aulas. A analise das informacgdes procura compreender: a) quais
foram as motivacdes que impulsionaram o bacharel na area de Comunicacdo Social
a ingressar no exercicio da atividade docente; b) se o bacharel professor teve,
durante sua trajetéria académico-profissional, alguma formacdo para a pratica
pedagdgica; c) as influéncias na préatica pedagdgica do bacharel professor do curso
da area de Comunicacédo Social; d) o que o bacharel professor define como “ser
professor” na area de Comunicacao Social; €) as atividades advindas do exercicio
da docéncia do bacharel professor; f) as contribuicdes e as sugestdes dos docentes
pesquisados para a formacdo de bacharéis professores. A utilizacdo de
guestionarios, entrevistas, observacdes das aulas, tendo como interlocutores
professores e alunos do curso de Comunicacdo Social de duas instituicdes de
educacao superior situadas na capital brasileira, possibilita o aprofundamento da
andlise da prética pedagdgica desenvolvida. Os resultados apontam para 0s pontos
de interseccdo das praticas de bacharéis professores da area de Comunicacéo
Social. E possivel perceber a existéncia de diversidade de métodos resultantes dos
varios caminhos percorridos na formacéo do bacharel professor.

Palavras-chave: Pratica pedagoégica. Educacao superior. Comunicacao Social.



ABSTRACT

In this study | focused on the pedagogical practices of non-certified Communication
Studies teachers. | considered studies that demonstrate the trends of pedagogical
practices in higher education. Studies and research conducted in Brazil on the
academic background of the teachers who teach Communication Studies have
indicated concern with the diverse practices developed by non-certified teachers,
especially due to the fact that they were not exposed to pedagogical content during
their academic studies. To conduct the study | used methodologies that involved
document analysis, interviews, questionnaires, focus group meetings, and class
observations. Data analysis allowed me to: a) analyze what motivated
Communication Studies majors to become teachers; b) identify whether or not non-
certified teachers received pedagogical training during their academic-professional
careers; c) analyze what influenced the pedagogical practices of non-certified
Communication Studies teachers; d) analyze how non-certified teachers define
“being a teacher” of Communication Studies; e) analyze the activities that resulted
from the teaching practices of non-certified teachers; f) analyze the contributions and
suggestions made by the teachers that were researched, regarding the academic
training of non-certified teachers. The use of questionnaires, interviews, and class
observations that involved both teachers and students in Communication Studies
courses in two higher education institutions located in the capital of Brazil enabled a
deeper analysis of developed pedagogical practices. The results indicated
intersecting points between practices developed by non-certified teachers in
Communication Studies courses. It was possible to identify diverse methods that
resulted from the various directions explored in training non-certified teachers.

Key words: Pedagogical practices. Higher education. Communication Studies.



RESUME

Dans cette étude, je me suis concentrée sur la pratigue pédagogique des
enseignants non certifiéss du cours de Communication Sociale. J'ai pour cela
considéré les études qui ont mis en évidence les tendances de la pratique
pédagogique dans I'Education Supérieure. Au Brésil, les études et les recherches
concernant la formation des professeurs qui enseignent la matiere de
Communication Sociale ont démontré une préoccupation quant a la pluralité de
pratiqgues développées par les enseignants non certifies, et plus particulierement, le
fait de ne pas avoir eu de contact avec un contenu pédagogique lors de leur
formation universitaire. Pour mener I'étude, j'ai suivi un parcours méthodologique
incluant 'analyse de documents, des entretiens, I'application de questionnaires, la
réunion de groupes de discussion et 'observation en classes. L’analyse des données
a cherché a: a) Analyser quelles ont été les motivations qui ont poussé les
enseignants non certifiésdu domaine de la Communication Sociale a entrer dans
'enseignement ; b) Déterminer si I'enseignant non certifié a eu au cours de sa
carriere universitaire professionnelle une formation pour la pratique pédagogique ; c)
Analyser les influences sur la pratique pédagogique de I'enseignant non certifié de
cours de Communication Sociale ; d) Etudier ce que I'enseignant non certifié définit
comme « étre professeur » du cours de Communication Sociale ; e) Examiner les
activités résultant de l'exercice de I'enseignement du professeur non certifié ; f)
Analyser les contributions et les suggestions des enseignants interrogés pour la
formation des professeurs non certifiés.L'utilisation de questionnaires, d’entretiens et
d’'observations de classes ayant comme interlocuteurs des professeurs et des
étudiants du cours de Communication Sociale de deux institutions de I'Education
Supérieure deBrasilia a permis d’approfondir I'analyse de la pratique pédagogique
développée. Les résultats soulignent les points communs entre les pratiques mises
au point par les enseignants non certifiés du cours de Communication Sociale. Il a
été possible de mettre en évidence l'existence d’une diversité de méthodes qui
résultent des différents chemins suivis lors de la formation des enseignants non
certifiés.

Mots-clés: Pratique pédagogique. Education supérieure. Communication Sociale.
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1 REENCONTRANDO LUGARES (NOVOS)

Existe ida, mas ndo existe volta,
pois, no retorno, N&o SomMos Mais 0S mesmos, e 0s lugares ja sao outros.
(CARVALHO, R. 1. B))

O que vocé quer ser quando crescer? Esta pergunta, tdo frequente na minha
infancia, era sempre respondida com uma palavra: professora. Uma resposta precisa
e imediata. Com o passar dos anos e, mais intensamente, quando fui contratada por
uma Instituicdo de Educacdo Superior como professora, percebi que a clareza e a
certeza do meu desejo se haviam transformado em muitas duvidas.

A minha inquietac&o tornou-se mais confortavel quando, apés muitos estudos,
percebi que diversos docentes universitarios se encontravam na mesma situacao.
Contudo, além de vivenciar o meu processo de formacdo e de compreensdo
conceitual do termo “professora”, optei por aprofundar meu conhecimento com
pesquisas e tentar contribuir para a construcdo do conhecimento referente ao
desenvolvimento profissional docente.

Segundo Cunha e Isaia (2006, p.375), “o saber e o saber-como da profissdo
ndo sdo dados a priori, mas arduamente ao longo da carreira docente”. Tanto o
desenvolvimento profissional quanto a experiéncia se entrelacam em um intricado e
paulatino processo de construcdo de “conhecimentos, saberes e fazeres voltados
para o exercicio da docéncia que € influenciado pela cultura académica e pelos
contextos sociocultural e institucional nos quais os docentes transitam”. E um
continuo processo que envolve os percursos trilhados pelos professores desde a
formacdo inicial até o exercicio continuado da docéncia (MARCELO, 1999;
ZABALZA, 2004). Neste contexto, encontra-se o0 objeto de investigacdo da pesquisa
que apresento, o qual se refere a reflexdo sobre as tendéncias da pratica
pedagogica do bacharel professor nos cursos de graduacdo da area de
Comunicagéao Social, em Instituicées de Educacgao Superior - IES.

Ao tentar identificar a origem do projeto da pesquisa desenvolvida, busquei
inspiragdo em alguns autores (PERUZZO; SILVA, 2003; SOARES, 1991) e outras
publicacdes. Alguns textos relatavam histérias de vida, e outros, a experiéncia dos

autores como professores universitarios e suas trajetorias académicas.
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Mediante a leitura dessas publicagbes, percorri longa viagem de recuperagao
de memodrias da minha vida. Consultei meus alfarrabios e pensei nos livros que li
durante a minha vida, nas escolas que estudei, nos professores que tive e nos
cursos que fiz. Desde 1976, no jardim da infancia, no Centro Educacional Nossa
Senhora do Rosario, em Brasilia, até as disciplinas do doutorado, na Faculdade de
Educacédo da Universidade de Brasilia-UnB, lembrei-me de muitos momentos.

Durante o percurso, tudo parecia relevante, mas nada se destacava. Todavia,
consegui perceber que as pesquisas desenvolvidas séo parte da minha histéria e de
guem sou hoje. Neste sentido, posso afirmar que a origem de todas elas se encontra
Nno meu nascimento, quando me tornei uma viajante deste mundo, pois a natalidade
é a esséncia da educacdo, Nascemos para o mundo®, pela natalidade e para a vida,
pelo nascimento. Educacéo, fruto da natalidade, existe para ensinar aos novos o que
€ o mundo (ARENDT, 2000).

Desde entdo, além dos caminhos que escolhi, o simples fato de estar em
algum lugar, muitas vezes, foi o suficiente para vivenciar momentos importantes e
inesqueciveis. As escolhas e o acaso foram construindo a estrada da minha
experiéncia e guiando o meu olhar, os meus objetivos e as pesquisas que
desenvolvi.

Ao viajar por minhas memdrias, consegui identificar um periodo crucial para
iniciar os questionamentos que, sem duvida, levaram-me até o projeto desta
pesquisa. Entre 1988 e 1992, durante a minha formacdo como bacharel em
Comunicacdo Social, comecei a interessar-me pela docéncia universitaria.
Entretanto, as disciplinas que cursei ndo abordavam esse tema, e meus
conhecimentos a respeito reduziam-se a minha experiéncia como discente. Diante
dessa problematica, iniciei estudos e pesquisas, para obter respostas e tornar-me
professora do curso de Comunicacdo Social. Surgiram, entdo, duvidas a respeito
das exigéncias legais e das competéncias necessarias para possibilitar o exercicio
da docéncia na educacao superior.

Apesar do meu entusiasmo, alguns “pré-conceitos” desviavam o meu olhar e
meus esforcos. Entre eles, a suposicao de que todo professor era mal remunerado e

gque as pessoas que nao obtiveram sucesso profissional se tornavam professores.

“O mundo - artificio humano — separa a existéncia do mundo de todo ambiente meramente animal;
mas a vida em si permanece fora desse mundo artificial, e através da vida o homem permanece
ligado a todos os outros organismos vivos” (ARENDT, 1995, p. 10).
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Além disso, a escassez de informacdes sistematizadas que me esclarecessem sobre
0 que ou como fazer para ser uma professora de curso de bacharelado
em Comunicacdo Social foi, aos poucos, minando o meu desejo e, paralelamente,
fui-me interessando por outras possibilidades de atuacdo profissional que se
tornavam mais viaveis.

Minhas experiéncias profissionais no mundo do trabalho, em empresas
privadas e no Governo Federal, despertaram, ainda mais, a minha vontade de
lecionar na educacdo superior. Era a opc¢do que se destacava como uma
oportunidade de contribuir para a melhoria da sociedade, por possibilitar a minha
participacdo na formacgao humanistica das futuras geracoes.

Naquele periodo, a partir da experiéncia pessoal, ficou evidente o alcance do

papel do professor além dos “muros” das IES. Para Braga e Calazans (2001, p. 137),

A Escola sempre foi um ambiente fornecedor de experiéncias
vivenciais importantes para a participagdo social. Note-se que
estamos enfatizando, na perspectiva da socializacdo, experiéncia
vivida, corporal e afetiva, de interagdes sociais.

O resultado da minha vivéncia académica ndo se resumia as mencdes no
historico escolar. Ao contrario, pude verificar que influenciava minhas atitudes
profissionais e, principalmente, minha atitude ética e cidada em todas as relacbes
sociais.

Continuando a formacdo académica, com o intuito de iniciar minhas
atividades como professora em cursos de graduacgdo, conclui uma especializacdo
em Educacédo a Distancia na Universidade Catélica de Brasilia. Nesse curso, iniciei
leituras da area da educacdo que me permitiam verificar quao insatisfatoria tinha
sido a minha formagé&o caso eu, realmente, ingressasse na docéncia universitaria.

Naquela época, meus primeiros questionamentos eram referentes aos
diversos fatores que influenciam as relacdes didatico-pedagdgicas entre o docente e
o aluno universitario nas IES. Até iniciar minhas atividades como professora
universitaria, imaginava que a docéncia se resumia as atividades desenvolvidas pelo
professor em sala de aula, com as turmas de alunos.

Ao primeiro convite para lecionar no curso de Comunicagdo Social em uma
IES, pude verificar, concordando com Freitas (2002, p. 101), que a escola é um local

“‘onde se estabelecem relagdes entre alunos, professores, diretores, especialistas,
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pais etc.” e que a docéncia ndo se restringe nem a escola, nem as salas de aula. A
docéncia universitaria € uma relagéo entre as vidas dos professores e as dos alunos,
as instituicoes e a sociedade, com enorme potencial de interferéncia nas tomadas de
decisbes das pessoas envolvidas e, consequentemente, no futuro da humanidade.

Antes de iniciarem as aulas do semestre letivo, com base no conteudo
programatico das disciplinas que eu lecionaria, comecei a refletir a respeito dos
meétodos e das avaliacdes de aprendizagem até aquele momento, sem a percepcao
das relagdes diretas dos bindmios conteido/método e objetivos/avaliacdo, que, no
mestrado, passei a ter apés as disciplinas que participei.? Aquele foi um periodo de
extrema criatividade para desenvolver os planos de ensino e as verificacdes de
aprendizagem. As minhas experiéncias como discente, as minhas recordacfes, a
imagem de alguns professores, as aulas de que participei e as avaliacdes que fiz
serviram de referéncia para a elaboracdo das atividades a ser desenvolvidas nas
disciplinas que lecionei inicialmente: Teorias da Comunicagdo e Sociologia da
Comunicacao.

Com o inicio das aulas, a partir do contato frequente e dos dialogos entre
professores do curso de Comunicacdo Social durante os intervalos, na sala dos
professores e nas reunides de colegiado, passei a questionar-me se, para 0
professor universitario, a pratica pedagodgica que delimita a sua situacdo na
instituicdo ndo esta bem delineada, pois o bacharel professor parece definir-se
profissionalmente por sua profissdo de origem e pelo titulo académico que Ihe foi
conferido. Em geral, os professores que atuam nos cursos de bacharelado da
educacdo superior tiveram, na sua formacdo académica, contato especifico com a
area de conhecimento na qual lecionam e a maioria deles ndo teve contato com
disciplinas voltadas para o desenvolvimento de habilidades para o trabalho
pedagogico (GODOY, 1997; PIMENTEL, 2003). Passei a fazer parte de grupos de
estudo e pesquisa relacionados ao uso das diversas tecnologias da informacéo e da
comunicacdo pelos professores em salas de aula da educagédo superior e pude
perceber diferentes métodos e opinides a respeito dessa utilizagéao.

Ao cursar algumas disciplinas do Mestrado como aluna especial, percebi a
importancia da formacdo docente e a influéncia do professor no futuro de seus

alunos. Um momento marcante que pode representar tantos outros que me

?0 trabalho pedagdgico é permeado pelos pares dialéticos: objetivos/avaliacdo e contelido/método
(FREITAS, 1995).
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comoveram foi a apresentacdo de um texto por uma colega na disciplina
Organizacdo do Trabalho Pedagogico. Tratava-se do conto intitulado “Nois
mudemo”, de autoria de Fidéncio Bogo, o qual transcrevo como Anexo 1.

Nesse contexto, desenvolvi uma pesquisa sobre o0 uso da televisédo e do video
em sala de aula pelos professores na educagao superior que resultou em minha
dissertacao de Mestrado, na Faculdade de Educacédo da UnB (CARVALHO, 2005). A
partir disso, publiqguei um livro, tratando de questdes relativas a “universidade
midiatizada” (CARVALHO, 2007). Tais estudos e publicacbes agucaram o meu
interesse pela préatica pedagogica dos professores, ao destacar os motivos que 0s
levaram a utilizar a televisdo e o cinema na organizacédo do trabalho pedagdgico.

Ao concluir o Mestrado, decidi aprofundar o conhecimento na formacéo
docente do curso de Comunicacao Social, com o intuito principal de contribuir para a
ampliacdo do conhecimento na area. Foi quando resolvi apresentar um projeto de
pesquisa na linha de Desenvolvimento Profissional Docente do curso de Doutorado
na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. O meu interesse em tal
projeto foi consequente de questionamentos que surgiram em situacdes vivenciadas
na minha trajetéria académico-profissional, de aluna do curso de graduacdo em
Comunicacdo Social a professora universitaria do curso de bacharelado na mesma
area.

Ao verificar a inexisténcia de exigéncia legal que definisse como requisito a
formacdo pedagogica para contratacdo de docentes pelas IES, questionei: como 0s
bacharéis professores planejam as aulas, apresentam os contetdos e elaboram os
procedimentos de avaliagdo de aprendizagem? Quais sao suas atitudes em relacao
aos alunos?

Em conversas informais entre os professores, pude perceber, inicialmente,
gue,quando ocorrem questionamentos e ou criticas relativas as suas praticas
pedagogicas, € comum a alegacdo da “liberdade de catedra” como inerente ao
trabalho desenvolvido por professores universitarios, como se essa liberdade fosse
justificativa para que o bacharel professor se sentisse mais confortavel diante das
escolhas que resultassem na sua pratica pedagogica. Contudo, ndo se pode
confundir a conveniéncia de ressaltar a “liberdade de catedra” ou a liberdade de

ensinar destacada como um dos principios basicos do ensino elencados no
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artigo206 da Constituicio Federal® (BRASIL, 1988) com a falta de responsabilidade
de escolha do método mais adequado para cada conteudo a ser abordado pelo
professor.

Cabe ao professor buscar os diferentes recursos didatico-pedagogicos para
poder escolher o mais adequado para o ensino que pretende ministrar? Para Cunha
(2007, p. 198), apds a extingdo do regime de catedras, “a carreira docente foi
reestruturada, nas universidades federais e em muitas estaduais, mediante a
combinacdo de tempo de servico e da pés-graduagao”, levando ao aumento do
namero de mestres e doutores nas instituicbes e, consequentemente, a necessidade
de definicdo e ou recuperacao de outros critérios de permanéncia dos docentes no
ensino superior.

A liberdade de ensino foi consagrada como principio constitucional no intuito
de encerrar as diversas formas de autoritarismo presentes na histéria da educacéo
brasileira. Como afirma Melo (2004), pioneiro do ensino na area de Comunicagado no

Brasil,

No bojo da reforma universitaria de 1969, foi sepultada a liberdade
de céatedra, transplantando-se para o nosso pais a dindmica artificial
do departamento, que se ajusta a uma sociedade aberta como a
norte-americana, onde a sociedade civil tem larga tradigdo. Aqui, o
modelo serviu de massa de manobra para glorificar os habeis
negociadores politicos, alguns dos quais protegidos pelo regime
militar, estimulando a fuga de cérebros para instituicdes universitarias
estrangeiras.

Apos o periodo da ditadura e até os dias atuais, a liberdade de ensino tem
sido utilizada no discurso dos professores como forma de eliminar qualquer vestigio
do autoritarismo ditatorial. Para Freire (1997), h4 uma tensdo que a contradi¢do

®Segundo o art. 206 da Constituicio Federal (BRASIL, 1988 grifo nosso), o ensino sera ministrado
com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e a permanéncia na escola;
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber;
lll - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas e coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino;
IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
V - valorizagdo 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 - gestao democratica do ensino publico na forma da lei;
VIl - garantia de padrdo de qualidade.
VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacgéo escolar publica nos termos
de lei federal.
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autoridade-liberdade coloca aos professores que ndo esta resolvida. Ha confuséo
entre autoridade e autoritarismo, licenca com liberdade.

Entre nés, em funcdo mesma do nosso passado autoritario,
contestado, nem sempre com seguran¢ca por uma modernidade
ambigua, oscilamos entre formas autoritarias e formas licenciosas.
Entre uma certa tirania da liberdade e o exacerbamento da
autoridade ou ainda na combinacédo das duas hipéteses (FREIRE,
1997, p. 55).

De acordo como Arendt, ao abordar a crise na educacao dos Estados Unidos,
na década de 50, essa confusdo parte da percep¢ao de uma crise ampla que invade
a educacdo: a crise da autoridade, da tradicdo, da politica, do espaco publico e da
responsabilidade. Essa problematica ndo esta restrita a formacdo e a pratica
pedagogica, mas atinge, inclusive, a prépria definicdo de educacéo.

A titulo de posicionamento, a definicdo que considero a mais adequada para
expressar o amplo sentido do termo foi a descrita por Arendt (2000, p.247):

A educacgdo € o ponto em que decidimos se amamos o0 mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal
gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacao e
a vinda dos novos e dos jovens. A educacdo €, também, onde
decidimos se amamos as nossas criancas o bastante para nao
expulsa-las do nosso mundo e abandona-las a seus proprios
recursos, e tdo pouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nés, preparando-as
em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum.

Nesta perspectiva, a necessidade de uma competéncia docente— empregada
no sentido da capacidade do professor de mobilizar recursos para desenvolver a
atividade — ndo pode ser descartada mediante a conveniéncia da defesa da
“liberdade de catedra” como instrumento de aprovacao de qualquer método utilizado

pelos docentes. Para Vasconcelos (2005, p.69),

Os papéis de professor e aluno, embora complementares, sdo, no
entanto, marcadamente distintos. E, apesar do processo democrético
gue hoje queremos ver instalado na sala de aula, o professor ndo
pode desvincular-se das caracteristicas especificas de seu papel
profissional: o de organizador do espacgo de aula; o de conhecedor
dos objetivos e contelidos da disciplina com a qual trabalha; o de
responsavel pelas técnicas mais adequadas para o correto
desenvolvimento dos trabalhos didaticos; o de planejador das
atividades discentes em sala de aula; o de avaliador continuado de
todo esse processo; e muitas outras caracteristicas mais.
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Os recursos mobilizados pelos professores ndo se referem, apenas, aos
tecnologicos e ao preparo cientifico do professor, mas também a retiddo ética. Nas

palavras de Freire (1997, p. 18),

Formacéo cientifica, correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender com o diferente, ndo permitir que
nosso [dos professores] mal-estar pessoal ou a hossa antipatia com
relacdo ao outro nos facam acusa-lo do que nao fez sao obrigacdes
a cujo cumprimento devemos humilde, mas perseverantemente nos
dedicar.

E importante ressaltar que esse contexto da educacdo superior nio se
restringe aos limites geograficos nacionais. Em nenhum pais da Organizacdo para a
Cooperacdo e para o Desenvolvimento Econémico (OCDE)*, de acordo com o
relatério da OCDE, os professores universitarios sao obrigados a adquirir uma
qualificacdo pedagdgica especial antes da contratacao.

Segundo Bireaud (1995, p. 186), “sdo muito raros os casos em que se exige,
a titulo obrigatério, uma preparacdo pedagdgica para poder lecionar no ensino
superior”. Mundialmente, destaca-se o0 caso do Zaire, frequentemente citado,
experiéncias de formacdo de que criou, em 1976, o DES (Dipléme d’Etudes
Supérieures), como um grau obrigatoério a ser obtido antes do doutorado que prevé
conteudos para a formacdo inicial em pedagogia universitaria aos futuros
professores. Ha, também, o caso da Costa do Marfim, que instaurou um regime de
formacdo pedagdgica obrigatério para os docentes universitarios que fossem
nomeados pela primeira vez, em 1982, e o caso semelhante a este, adotado na
Bulgaria em 1987.

Em Cuba, nos Estados Unidos, na Espanha e na Inglaterra (GARCIA, 1999)
tém sido realizadas experiéncias de formacdo de professores com resultados
positivos em relacdo a qualidade do desempenho pedagégico do professor
universitario. Nesses paises, foram desenvolvidos modelos diferentes, contudo é
recorrente a escolha do método de trabalhos em grupo baseados na comunicacao,
na colaboracédo e na participacdo democratica (AQUINO; PUENTES, 2011).

* A Organizacao para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico- OCDE é um érgéo internacional
composto por 30 paises que tem como objetivo coordenar politicas econdmicas e sociais, apoiar 0
crescimento econdmico sustentado, aumentar o emprego e a qualidade de vida dos cidadaos e
manter a estabilidade financeira, entre outros. Os paises aderentes sdo: Alemanha, Australia,
Austria, Bélgica, Canada, Coreia, Dinamarca, Eslovaquia, Espanha, Estados Unidos da América,
Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda, Itdlia, Japéo, Holanda, Luxemburgo, México,
Nova Zelandia, Noruega, Polbnia, Portugal, Republica Checa, Reino Unido, Suécia, Suica e
Turquia.
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Ha outros paises nos quais existe uma formacdo pedagdgica inicial para a
docéncia universitaria, mas ndo possui carater obrigatorio.

A atuacdo de profissionais de diversas areas na docéncia universitaria em
varios paises é semelhante ao caso brasileiro. Destaco os comentarios de Zabalza

(2004, p.154-155), para exemplificar que:

Uma das controvérsias basicas na formagao docente na universidade
ocorre, a0 menos na Espanha, em torno da dupla orientacéo
docéncia e pesquisa. A incorporacdo ao mundo da pesquisa, na
maior parte das vezes, ocorre em um contexto mais especifico e
regulado [...] Em troca, a incorporagdo a docéncia € um processo
muito mais desacompanhado e irregular.

No que diz respeito as experiéncias desenvolvidas no Brasil, Veiga (2009, p.

44) considera que,

Com relagdo ao amparo legal para o processo de formacdo de
docentes universitarios, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo —

7

lei 9.394/96-, em seu artigo 66, é bastante timida. O docente
universitario, de acordo com o enunciado legal, serd preparado (e
nao formado), prioritariamente, nos programas de mestrado e
doutorado. O paragrafo Unico do mesmo artigo reconhece o notério
saber, titulo concedido por universidade com curso de doutorado em
area afim.

Muitas IES desenvolvem programas de preparacdo dos docentes orientados
pelos parametros de gualidade definidos pelo governo
(MEC/SESU/CAPES/INEP).Quanto as exigéncias explicitas para a pds-graduacéao, a
oferta de uma disciplina sobre metodologia de ensino nos cursos de pés-graduacéo
lato sensu foi ressaltada na Resolucdo n° 3/99 (BRASIL, 1999) do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE).

Os cursos de pos-graduacao stricto sensu visam a formacdo de
pesquisadores, portanto ndo estdo direcionados para a formacdo pedagogica de
professores. Entretanto, ja existe uma preocupacdo com a preparacdo para a
docéncia na educacdo superior nas orientacdes® da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na oferta de disciplinas

de cunho pedagaogico.

°A CAPES instituiu a obrigatoriedade do Estagio de Docéncia na Graduacéo para alunos de cursos
de pds-graduacéo bolsistas da CAPES pelo Oficio Circular n° 028/99.
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Sendo assim, considerando a timida intervencdo das politicas publicas na
definicdo de aspectos legais para a formacéo de professores universitarios no Brasil,
cabe as instituicbes e ou aos proprios professores a busca pela competéncia
pedagogico-cientifica. Assim, especificamente motivada pelo conhecimento e pela
pratica na &rea, resultantes da minha experiéncia como discente e docente, propus
desenvolver, no Doutorado, a presente pesquisa para investigar o seguinte
problema: quais séo as tendéncias da pratica pedagogica do bacharel professor nos
cursos da area de Comunicacao Social?

Com base no contexto no qual eu me encontrava, passei a tragar as direcoes
gue deveria seguir. Tendo delimitado o problema da pesquisa, outras questdes mais
especificas foram-se destacando: o que motiva o bacharel na area de Comunicacao
Social a ingressar no exercicio da atividade docente? O bacharel professor tem,
durante sua trajetoria académico-profissional, alguma formacdo para a pratica
pedagdgica? O que influencia a préatica pedagdgica do bacharel professor do curso
de bacharelado na area de Comunicacao Social? O que o bacharel professor define
como “ser professor” no curso da area de Comunicacdo Social? Como o bacharel
professor desenvolve suas atividades em relagcdo as exigéncias advindas do
exercicio da atividade docente? Quais sdo as contribuicbes e as sugestdes dos
docentes pesquisados para a formacdo de bacharéis professores?

Nesse sentido, defini o objetivo geral da pesquisa: refletir sobre as tendéncias
da pratica pedagodgica do bacharel professor do curso de bacharelado na area de
Comunicacédo Social.Para atingir o objetivo geral, delineei os seguintes objetivos
especificos:

a) Analisar quais foram as motivacdes que impulsionaram o bacharel na

area de Comunicacao Social a ingressar no exercicio da atividade docente.

b) Identificar se o bacharel professor teve, durante sua trajetoria

académico-profissional, alguma formacgéo para a pratica pedagogica.

C) Analisar as influéncias na pratica pedagdgica do bacharel professor do

curso de Comunicagéo Social.

d) Analisar o que o bacharel professor conceitua “ser professor’ no curso

da area de Comunicacgéo Social.

e) Analisar as atividades advindas do exercicio da docéncia do bacharel

professor.
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f) Analisar contribuicbes e sugestbes dos docentes pesquisados para a

formacgéo de bacharéis professores.

As questbes e 0s objetivos definiram a metodologia inicial que se foi
modificando no desenvolvimento da pesquisa pelo que se foi encontrando com base
na fundamentacdo tedrica construida. Houve flexibilidade das fases diante da
necessidade de complementacdo e retorno a etapas anteriores. Defini um
cronograma preestabelecido com a fungéo estratégica de auxiliar o desenvolvimento
da pesquisa, mas ndo de estabelecer prazos minimos ou maximos de execucao de
cada etapa. O registro das informacg@es foi iniciado apdés a aprovacdo do projeto
pelos Comités de Etica em Pesquisa da Universidade de Brasilia e do Centro
Universitario de Brasilia.

Este documento tem como propdésito apresentar a tese e tornar
compreensivel a trajetéria percorrida na pesquisa realizada, inclusive as alteracdes
ocorridas durante o percurso, bem como os resultados alcangados.

Esta tese foi estruturada em cinco capitulos, além da introducédo: o capitulo 1,
Delineando os destinos da viagem; o capitulo 2, Escolhendo o caminho; o capitulo 3,
Olhando mapas e guias do caminho escolhido; o capitulo 4, Viagem pelo diario de
bordo; e o capitulo 5, Embarques e desembarques: outra viagem. A finalizacdo é
apresentada nas Consideracoes.

Seguindo a introdu¢do Reencontrando lugares (novos), a estrutura da tese
acompanha o processo de programacéo de uma viagem e, a0 mesmo tempo, tenta
propiciar uma experiéncia no leitor que, mediante suas percepcoes e leitura, fara a
propria viagem, diferente daquela percorrida pela pesquisadora. Assim, pela
percepcao da vida como uma viagem voluntaria ou involuntaria, em Delineando os
destinos da viagem, apresento uma “sondagem” dos trés destinos a ser visitados
com base na problematica definida: o campo da Comunicacdo Social, o bacharel
professor e a pratica pedagodgica.

Em Escolhendo o caminho, apresento os locais que foram definidos para ser
visitados nos destinos: as instituicdes e os interlocutores, tanto os professores
guanto os alunos e de que maneira ocorreram as visitas. Os projetos pedagogicos
dos cursos foram documentos encontrados como mapas de orientacédo a disposi¢cao
nos locais e foram citados e analisados em Olhando mapas e guias do caminho

escolhido.
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Em Viagem pelo do diario de bordo, apresento recortes dos registros
gerados pelos procedimentos metodolégicos utilizados com uma estruturacéo
desenvolvida mediante os objetivos especificos da tese. O capitulo Embarques e
desembarques é composto pelos registros das minhas experiéncias nas
observacdes das aulas que relaciono com os planos de ensino das disciplinas. Ao
final, no capitulo Consideracdes, chego a constatacdes e indicios alcancados com

as reflexdes durante a experiéncia e apos as analises desenvolvidas.



27

2 CAPITULO | - DELINEANDO OS DESTINOS DA VIAGEM

Viajar? Para viajar basta existir.

Vou de dia para dia, como de esta¢do para estacao,

no comboio do meu corpo, ou do meu destino,

debrucado sobre as ruas e as pragas,

sobre 0s gestos e 0s rostos, sempre iguais e sempre diferentes,
como, afinal, as paisagens séo.

(PESSOA, 2006, p. 411)

Para iniciar minha viagem, foi preciso buscar informacdes especificas,
principalmente, as relativas as pesquisas e as vivéncias de estudiosos de alguns
campos cientificos e suas interfaces.

Na sociedade contemporanea, muitas mudancas tém ocorrido, levando a
necessidade de reestruturacdo do conceito de ciéncia e da definicdo de campos
cientificos. O mundo interligado globalmente pelas novas tecnologias demanda, para
descrevé-lo, uma perspectiva holistica que a visdo mecanicista ndo suporta. Por
isso, é mister ressaltar que essas alteracdes ndo constituem mero modismo de
cientistas sociais e educadores, mas uma realidade que deve ser acompanhada por

mudancas na estrutura das instituicbes de educacédo. Para Santos (2006, p. 58 -60),

A crise do paradigma da ciéncia moderna ndo constitui um pantano
cinzento de ceticismo ou de irracionalismo. E, antes, o retrato de uma
familia intelectual numerosa e instavel, mas também criativa e
fascinante

no momento de se despedir, com alguma dor, dos lugares
conceituais, tedricos, epistemoldgicos, ancestrais e intimos, mas nao
mais convincentes e securizantes; uma despedida em busca de uma
vida melhor a caminho doutras paragens onde o otimismo seja mais
fundado e a racionalidade mais plural e onde finalmente o
conhecimento volte a ser uma aventura encantada.

A busca pela definicdo do paradigma emergente nessa sociedade significa a
tentativa de prenunciar o futuro da ciéncia. E uma proposta mais plausivel limitar a
reflexdo, conforme explicita Santos (2006), ao surgimento de um paradigma
emergente, tendo por base o “conhecimento prudente para uma vida decente”. No
entanto, & importante ressaltar que a revolucdo cientifica atual é estruturalmente
distinta da ocorrida no século XVI, tendo em vista que, hoje em dia, ndo se passa
por uma revolugdo apenas cientifica, mas por uma revolu¢cdo impulsionada pelas

transformacdes ocorridas na sociedade, em consequéncia da evolug¢ao da ciéncia.
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Se ndo ha como definir o paradigma emergente, talvez possamos como
educadores colaborar para a formagéo de futuras geragdes de decentes cientistas
que contribuam para o fortalecimento do conhecimento prudente. Além disso, é
necessaria a busca pela pratica da prudéncia ou pela “vida prudente” (CARVALHO;
CRUZ, 2007). Para que se possa alcancar esse objetivo, torna-se imprescindivel
compreender as relacbes sociais e suas interacbes no periodo em que nos
encontramos.

Varias denominacdes ja foram dadas, no atual momento social, as mudancas
ocorridas na sociedade. Com a intencdo de esclarecer as relagdes sociais na
sociedade contemporanea causadas, principalmente, pelos avancgos tecnoldgicos e
pelas diferencas sociais, diversas expressdes foram utilizadas por estudiosos e
pesquisadores (CARVALHO, 2007). Entre as denominac¢des que se apresentam, &
possivel perceber que constantes alteragdes na Comunicacao Social e na educacao
tém ocorrido, e, consequentemente, a presenca de novos fatos e relacdes clama
pela urgéncia de um repensar da educacao.

Educacdo é area de conhecimento e area profissional, um setor aplicado,
interdisciplinar, e o conhecimento que produz, ou deveria produzir, diz respeito a
guestdes de intervencédo intencional no ambito da socializacdo e a metodologias de
acdo didatico-pedagdgica junto a setores populacionais, com objetivos de
compreensao do agir e de seu potencial de transformacdo. A educacédo utiliza-se
dos conhecimentos produzidos em areas, como Psicologia, Sociologia, Ciéncias
Politicas, Antropologia, mas o que a identifica, diferenciando-a, é que ela € area de
acgao-intervencéo direta (GATTI, 2007).

Na éarea da educacdo, a tradicdo de pesquisa restringiu-se a poucas
iniciativas, até além de meados do século XX, e sua expansdo, como area de

investigagdo, € mais recente.

E preciso reconhecer que na area educacional dispunha-se de
pessoas com ampla e profunda formag&o cultural, mas que né&o
tinham interesse, nem formacg&o especifica na area da investigacéo
empirica. E preciso apontar também que as politicas de
financiamento da pesquisa, por longo tempo, ndo privilegiaram as
areas sociais e humanas, e em particular, a da educagdo [..] E
comum verificar-se o transporte de teorias e abordagens de tradicbes
mais consistentes para areas onde isso ndo ocorreu ainda, sem
haver uma andlise critica quanto ao seu nivel de abrangéncia e
adequacdo relativo a perspectivas, problemas e campo de trabalho,
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e, muitas vezes, sem o dominio académico adequado das teorias
transplantadas (GATTI, 2007).

Ao analisar as tendéncias da pesquisa educativa na América Latina, Gamboa
(2007, p. 26-61) afirma que, desde a década de oitenta, a literatura especializada
vem denunciando a reduc¢do tecnicista que invadiu a pratica da pesquisa educativa.
Ao mesmo tempo, surgiam o0s estudos epistemoldgicos sobre a investigacdo
educativa.

Com a expansao da pesquisa educativa na América Latina — particularmente
com a implantacdo dos cursos de poOs-graduacdo na regido, que incluem como
requisitos para o titulo a elaboracdo de um trabalho de pesquisa —, produz-se um
aumento quantitativo da pesquisa, e com ele aparece a necessidade urgente de
verificar os elementos qualitativos dessa producédo. Guiados por essa preocupacao,
a partir dos anos 80, alguns estudos tém identificado problemas, tais como:

e o formalismo académico (interesse na obtencao do titulo);

o ritualismo metodoldgico;
e 0s modismos teodricos;

e 0 reducionismo tecnicista;

0 ecletismo pragmatico.

Muitos deles, relacionados a forte influéncia dos “manuais de pesquisa”’ que
ensinam técnicas, faz aparecer a pesquisa cientifica como o dominio de receitas
para coleta, organizacdo, tratamento e apresentacdo de informacdes. Segundo
Bachelard (1989), quando o cientista realiza as suas investigacdes, além de elaborar
conhecimentos e produzir resultados, formula uma filosofia. Quando investigamos,
ndo somente produzimos um diagnéstico sobre o campo problematico ou
elaboramos respostas organizadas e pertinentes para questdes cientificas, mas
também construimos uma maneira de fazer ciéncia e explicitamos uma teoria do
conhecimento e uma filosofia.

A partir dos anos 90, intensifica-se 0 debate sobre os modelos de pesquisa e
os conflitos dos paradigmas de pesquisa. Neste sentido, novas disciplinas que
privilegiam a discussdo sobre os fundamentos epistemoldgicos e filosoficos da
pesquisa vém substituindo os conteudos sobre “técnicas estatisticas” e “metodologia
e de técnicas de investigag&o”.



30

Quando nos referimos ao termo epistemologia da pesquisa educativa,
significa que tomamos como objeto a producdo do conhecimento gerado como
pesquisa cientifica na area de educacdo e a analisamos a luz das categorias
filosoficas, utilizando, para isso, esquemas conceituais que propiciam o estudo das
articulagdes entre os elementos constitutivos da investigagdo. De acordo com
Gamboa (2007, p. 23 a 43), as questdes epistemoldgicas da pesquisa em educacao
ocupam espaco maior nas revistas de educacdo e apresentam as seguintes
preocupacdes principais:

e 0 grau de eficacia da investigacdo em educacao;

e a utilidade da investigacdo em educacao;

e a correspondéncia com as necessidades reais;

e a conveniéncia ou ndo de determinar prioridades de estudo;

e a importancia de detectar se as investigacdes sdo orientadas na
direcdo da conservacdo do status quo ou da mudanca das atuais
estruturas da sociedade;

e 0 tipo de método utilizado nas investigacdes educativas;

a forma de abordar os diferentes problemas.

Com o proposito principal de refletir sobre a pratica da pesquisa educativa,
encontra-se uma categoria chamada “pesquisa das pesquisas” (VIELLE, 1981). Os
estudos tém identificado, por exemplo, que, durante a década de 70, predominou a
influéncia das tendéncias baseadas nas concepc¢des positivistas da ciéncia.

Como alternativas a essa relativa exclusividade, apresentaram-se novas
tendéncias epistemoldgicas, entre elas, a “pesquisa participante” e a “pesquisa-
acao”, que desenvolvem a critica a perspectiva positivista e pressupdem que o
conhecimento seja essencialmente um produto social que se expande ou muda
continuamente, da mesma maneira que se transforma a realidade social e o
melhoramento da vida dos sujeitos imersos nessa realidade.

Esta tese, apesar de nao se situar, conceitualmente. nas duas tendéncias
epistemoldgicas citadas, insere-se no proposito de contribuir para a melhoria das
praticas pedagodgicas na educacao superior e, consequentemente, do processo de
formacao de profissionais capazes de transformar a sociedade. A delimitacdo do
campo no qual se insere a tese apresentada, além de abranger a area de educacéo,

contempla outro de complexa definicdo: o da Comunicacao.
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Segundo Braga e Calazans (2001, p. 9), uma das possibilidades de
tratamento, ao apresentar um tema relacionado a comunicagéo e educacéo, seria
“relacionar os dois campos, o da Comunicacdo e o da Educacdo, para tentar
perceber caracteristicas da situacdo social em que estes se colocam ao serem
postos em interagdo”. Neste sentido, os autores observam, liminarmente, que ambos

0S campos sdo abrangentes e avassaladores, pois

Nenhum assunto ou questdo observada na sociedade pode-se dizer
inteiramente alheia a questao educacional, pois tudo pode ser objeto
de ensino e aprendizagem [..] Correlatamente, nenhum tema é
estranho as interacbes sociais — mediatizados ou ndo - que
compdem, como Comunicagdo Social, o processo simbdlico/préatico
das atividades do ser humano na sociedade [...] Pode-se dizer que
os dois campos se invadem mutuamente — entram em forte relacdo

de fluxo.

A sociedade contemporanea assinala a presenca e a relevancia da midia nas
relacfes sociais. Se, por um lado, a comunicacdo esta presente na educacao, pois
as instituicbes de ensino estdo, frequentemente, ensinando com/para/pela
comunicacado, por outro, a educacdo estd presente na comunicacdo. Para Braga e
Calazans (2001, p.52),

A escola seleciona entre aprendizagens a serem abordadas
“educacionalmente” e o que deve ser deixado ao livre funcionamento
da cultura, da familia, das experiéncias vivenciais do mundo prético e
das acdes puramente individuais dos interessados. Certamente muita
coisa relevante é deixada de lado, pela simples impossibilidade
pratica de “abranger tudo”. O que a escola oferece, afinal, seria uma
“amostragem”, tdo pertinente quanto possivel, das informagdes e
processos socialmente relevantes, na esperanca de que, a partir
dessa amostragem, as pessoas desenvolvam competéncias para
tratar do que subsequentemente lhes apareca como relevante.

Além disso,

Talvez o angulo de interacdo mais relevante entre os dois campos
seja esse espaco de transdisciplinaridade, no qual os processos,
conceitos e reflexbes de um campo sejam postos, todos, a servigo do
desenvolvimento do outro campo, através de um trabalho em comum
(BRAGA; CALAZANS, 2001, p.70).

A busca pela identificacdo de diferengas e semelhancas entre as ciéncias da
educagcdo e da comunicagdo pode iniciar-se na conceituacdo historica de ciéncia.
Para Fourez (1995, p.195-200):
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- ciéncias puras ou fundamentais: sdo as praticas cientificas voltadas para a
aquisicdo de conhecimento, mas com pouca preocupacdo com a sua aplicacéo
social e estudam problemas definidos no paradigma da disciplina, com critérios de
validade relacionados a comunidade cientifica reunida em torno dele;

- ciéncias aplicadas: sdo os trabalhos cientificos diretamente destinados
socialmente, e o0 grupo social que julga a validade dos resultados € diferente
daqueles dos pesquisadores.

Apesar das diversas definicdes e classificacdes, Fourez (1995) ressalta que,
de acordo com as necessidades, criam-se e desaparecem conceitos intermediarios,
tais como, os de “ciéncias fundamentais orientadas” ou “ciéncias comercializaveis”.

Para Santos (2006, p.85-86),

a ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo
que alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de
sobrevivéncia. Hoje ndo se trata de sobreviver como de saber viver.
Para isso é necesséria uma outra forma de conhecimento [...] A
incerteza do conhecimento, que a ciéncia moderna sempre viu como
limitacdo técnica destinada a sucessivas superacgdes, transforma-se
na chave do entendimento de um mundo que mais do que controlado

tem de ser contemplado.

Neste sentido declara, Bourdieu (2003a, p. 75-76 traducdo nossa):

Em outras palavras, é preciso sair da alternativa da “ciéncia pura”,
totalmente livre de qualquer necessidade social, e da “ciéncia servil”,
submetida a todas as exigéncias politico-econémicas. O campo
cientifico € um mundo social e, como tal, exerce coacoes,
solicitagbes etc.,, mas que sdo relativamente independentes das
coacdes do mundo social que o engloba. Na realidade, as coacbes
externas, qualquer que seja sua natureza, ao ndo exercer-se senao
pelo intermédio do campo, sdo mediatizadas pela l6gica deste. Uma
das manifestac6es mais visiveis do campo é sua capacidade de
refratar, traduzindo-as, em uma forma especifica, as coacbes e as
demandas externas.

Na divisdo contemporanea das ciéncias, tanto a Educacdo como a
Comunicacao nao sao consideradas “puras” e estdo voltadas para as necessidades
sociais. O tipo de conhecimento que nela e para ela se produz diferencia-se, pois,
daqueles nos quais buscam suporte para a construcdo de suas formas de acdo. A
compreensao desse agir intencional, dessas formas de intervengéo no real que é de

carater social requer outro tipo de conhecimento, o que diz respeito a relagédo e a
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incorporacao de teorias com e em préticas intencionais, com finalidades socialmente
definidas.

Alguns estudos realizados prenunciam um campo de estudo na interface da
comunicacdo e da educacao, no sentido de verificar quem foi e quem € o professor
universitario brasileiro e a sua relacdo com a aprendizagem do aluno (micro) e com o
projeto pedagdgico do curso (macro).

Lopes (2003b, p.75) comenta:

A fraca e, em alguns casos, até nula formacdo dos docentes em
pesquisa parece ser responsavel por um processo de “naturalizacéo”
da pesquisa cientifica nesses cursos, que tende a ser identificada
como simples processo de resolugdo de problemas: procurar
informacé@o, processa-la e tirar conclusGes. Talvez estejamos
mergulhados nesses equivocos por ndo termos conseguido distinguir
pesquisa cientifica de pesquisa didatica nem conseguido definir o
sentido da pesquisa nos cursos de Comunicacdo. O bacharel
profissional de Comunicacéo parece excluir o bacharel pesquisador,
aguele que deveria ser capacitado para exercer a pesquisa néo-
académica nas empresas de comunicacdo, nos setores de
comunicacdo das empresas privadas e publicas, nos institutos de
pesquisa etc., e consequentemente ser preparado para o
aprofundamento em pesquisa nos programas de PG [pOs-
graduacaol.

Grande parte dos docentes universitarios responsaveis pela organizacdo do
trabalho pedagodgico das disciplinas de cursos de graduacdo em Comunicacdo
Social tem a formacdo académica voltada para a area da Comunicacdo Social. No
entanto, concomitantemente, desenvolvem atividades relacionadas a area da
Educacéo.

A formagéo do aluno para uma vida prudente no atual mundo do trabalho traz,
na sua bagagem, as influéncias das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
docentes e leva, neste trabalho, a uma reflexdo que se insere no campo da

Pedagogia Universitaria. O surgimento deste campo ocorreu (LEITE, 2006, p.57),

Na tradicdo cultural francesa centrada no estudo do conhecimento
como matéria-prima do ensinar/aprender. Notas: No contexto latino-
americano, a Pedagogia Universitaria, nucleada no campo educativo,
opera no campo transdisciplinar da academia. Tem como objeto de
estudo o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo na universidade.
Preocupa-se com a formacao docente para o exercicio pedagdgico
profissional.

Algumas especificidades do contexto brasileiro destacam a complexidade do

campo no pais. As mudancas constantes na legislacdo e as exigéncias decorrentes
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dos processos avaliativos das instituicdes aliadas a diversidade institucional, & pouca
énfase destinada a programas continuados de formag¢do docente e as constantes
pressdes sobre os curriculos das carreiras profissionais sdo algumas das frequentes
fontes de modificacbes que alteram constantemente o campo da Pedagogia
Universitaria no pais.

A definicho de campos cientificos, visando ao aprofundamento de
conhecimentos, torna-se mais dificil, ao abordar objetos relacionados a docéncia na

educacao superior, pois, de acordo com Morosini (2006, p.393), campo cientifico é:

A arena onde ocorre a Pedagogia Universitaria [...] o campo cientifico
€ orientado pela concepcao de ciéncia oficial: um conjunto de
recursos cientificos herdados do passado que existem no estado
subjetivado (instrumentos, obras, instituicbes, etc.) e no estado
incorporado (habitos cientificos, sistemas de esquemas de
percepcdo, apreciacdo e de acdo). O Sistema de ensino é o Unico
capaz de assegurar a ciéncia oficial sua permanéncia e a
consagracdo, inculcando habitus cientificos aos destinatarios
legitimos da acao pedagdgica; € uma ordem que engloba o conjunto
das instituicbes encarregadas de assegurar a producdo e a
circulacdo de bens cientificos ao mesmo tempo em que a reproducdo
e a circulagdo dos produtores (ou reprodutores) e consumidores
desses bens.

A definicdo de campo cientifico requer um esforco de abstracdo. Delimitar
uma area, um campo ou um espaco qualquer propde um distanciamento das
unidades de medida dos espacos e dos objetos concretos. E preciso navegar em
ambitos ndo palpaveis e tentar delimitar as &reas que se circunscrevem e ou se
inter-relacionam. Procurando conceituar campo cientifico, busquei a definicdo a

seqguir:

O campo cientifico, enquanto sistema de relagcbes objetivas entre
posi¢cBes adquiridas (em lutas anteriores), € o lugar, o espaco de jogo
de uma luta concorrencial. O que esta em jogo especificamente
nessa luta € o monopdlio da autoridade cientifica definida, de
maneira inseparavel, como capacidade técnica e poder social; ou, se
quisermos, o monopdlio da competéncia cientifica, compreendida
enquanto capacidade de falar e de agir legitimamente (isto €, de
maneira autorizada e com autoridade), que é socialmente outorgada
a um agente determinado. (BOURDIEU, 2003 p. 112-143)

Ao destrinchar a definicAo acima, emerge o0 questionamento relativo a
possibilidade de alcancar a verdade que contribua para o0 desenvolvimento
“‘prudente” mediante a luta entre um grupo restrito de combatentes. Para aqueles

que, como eu, creem na educagdo como instrumento de mudanga social
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prenunciador de um mundo melhor para se viver e conviver, é possivel acreditar na
possibilidade de desenvolvimento de uma ciéncia que contribua para o
desenvolvimento sustentavel da sociedade. Mas, para que isso ocorra de fato, é
imprescindivel que, no minimo, identifiquem-se as condi¢des sociais que devem ser
preenchidas para que se instaure um “jogo social onde prevalega a ideia verdadeira,
porque os que dele participam tém interesse na verdade, em vez de ter, como em
outros jogos, a verdade de seus interesses” (BOURDIEU, 2003 p. 112-143).

Isso ndo significa que seja necessaria a desconstrucao das leis fundamentais
de todo campo, em particular, a luta entre dominantes e recém-chegados e a
censura muatua que dai resulta, mas que a légica do campo exerca um desvio
sistematico dos fins que transforma, continuamente, a busca dos interesses
cientificos privados em algo de proveitoso para o progresso da ciéncia e para
agueles que ndo se encontram nas lutas do campo. Ao tentar-me aventurar por
esses caminhos e elucidar alguns aspectos que contribuam para o desvendamento
do campo, apresentarei, neste capitulo, a contextualizacdo da educacédo superior
brasileira e, em seguida, os trés eixos principais de abordagem que fundamentam
esta pesquisa: o campo cientifico da Comunicagcdo Social, o bacharel professor e a

pratica pedagdgica.

2.1 EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

Conforme o0s dados coletados no Censo da Educacdo Superior
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2009), em junho de 2008, o total de funcdes
docentes® da educacado superior brasileira era de 338.890 distribuidos nas diversas
areas do conhecimento. Em relacdo aos dados do Sistema de Estatistica da

Educacao Superior (INEP, 2010), pode-se elaborar a seguinte tabela:

® O mesmo professor pode exercer fungfes docentes em uma ou mais instituicoes.
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Tabela 1 - Quantidade de funcdes docentes nas IES em junho de 2008

Categoria Total em

administrativa _Total_ em centros Total_ nas Total
universidades . A demais IES
da lES universitarios
Publica 103.607 975 14.786 119.368
Privada 74.540 35.212 109.770 219.522
Total 178.147 36.187 124.556 338.890

Fonte: INEP/MEC, 2010.

Em 2008, 219.552 fun¢bes docentes representam que 64,8% das funcdes
docentes se encontravam nas instituicfes privadas e 35,2%, em instituicbes publicas
com 119.368 funcdes docentes.

O Censo de 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010) registrou 359.089
funcdes docentes que correspondem a 307.815 docentes. Comparando os dados
quantitativos, encontra-se, no periodo de um ano, o aumento de 20.199 funcdes
docentes na educacéao superior brasileira.

Atualmente, a educacédo escolar brasileira € composta, pela educacéo basica
e pela educacgao superior conforme determinacédo legal explicitada na Lei federal n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB) (BRASIL, 1996). Enquanto a educacdo basica € formada pela
educacao infantil, pelo ensino fundamental e pelo ensino médio e tem por finalidade,
segundo o artigo 22 da referida lei, “desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, a finalidade da educacédo

superior é detalhada no artigo 43 transcrito a seguir:

Art. 43. A Educacédo Superior tem por finalidade:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes &reas de conhecimento, aptos
para a insergcdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacao continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica,
visando ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacédo
e da difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento
do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
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saber através do ensino, de publicacbes ou de outras formas de
comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando
0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura
intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;
VIl - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacao,
visando a difusdo das conquistas e dos beneficios resultantes da
criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na
instituicao.

A educacao superior, segundo Morosini (2006b, p.58-59), € uma subéarea do
conhecimento da Educacdo, que €, por sua vez, uma subdivisdo das Ciéncias
Humanas e estuda a producéo de conhecimento advinda do ensino e da pesquisa; €
um dos niveis da educacdo escolar brasileira, ministrado em instituicbes de
educacdo superior (IES) e com as finalidades ja citadas. Para definicdo da
concepcao de educacao superior que se difundiu na segunda metade do século XX,
Morosini (2006b, p. 58-59) comenta:

Congregando termos como educagdo poOs-secundaria, tercidria ou
terceiro grau, representativos de estagios de aprendizagem. Exige a
conclusdo da educacdo priméria e secundéaria ou fundamental e
média (10 a 14 anos na escola), variando de acordo com o sistema
nacional de educacéao.

Quanto aos primérdios da educacdo superior no Brasil, o surgimento das
universidades brasileiras ocorre em periodo distinto dos de outros locais da América.

Cunha (1980) apresenta alguns argumentos de estudiosos do assunto, entre eles:

A Espanha encontrou nas suas colbnias povos dotados de cultura
superior, dificultando, assim, a disseminacdo da cultura dos
conquistadores. As universidades teriam recebido, entdo, a fungéo
de preparar missionarios, conhecedores dos costumes nativos,
capazes de pregar nas suas linguas [...] A Espanha tinha, no século
XVI, oito universidades [...] Portugal dispunha de apenas uma
universidade, a de Coimbra, mais tarde a de Evora, esta de pequeno
porte. A populacdo espanhola chegava a 9 milhGes, enquanto que a
portuguesa atingia 1,5 milhdo de habitantes.

Enquanto, em 1538, em S&o Domingos, uma ilha das Antilhas, foi fundada a
primeira universidade no continente americano, apenas em 1822, no periodo da
Independéncia brasileira, havia 26 ou 27 universidades na América espanhola, mas,

no Brasil, nenhuma.
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Quanto a historiografia da educagédo superior brasileira, Cunha (1980)
descreve que, nos colégios jesuitas do Brasil, havia quatro graus de ensino
sucessivos: 0 curso elementar; o curso de humanidades; o curso de artes; o curso
de teologia. O primeiro colégio jesuita brasileiro foi fundado em 1550, na Bahia,
enquanto sede do governo-geral. Cabe ressaltar que os estudos do Colégio da
Bahia, especialmente no curso de artes, eram idénticos aos do colégio dirigido pelos
jesuitas na cidade de Evora, em Portugal. No entanto, o grau conferido pela
conclusao do curso na Bahia e em Portugal ndo tinha o mesmo "valor". O curso de
Evora era reconhecido pelo direito pontificio e pelo direito civil no reino portugués.
Contudo, apenas em 1689, por meio de uma carta régia, o Estado portugués deu
estatuto civil aos colégios jesuitas no Brasil. Havia outros cursos superiores em
colégios brasileiros, entre eles:

- 0 colégio do Rio de Janeiro, fundado no século XVI, passou a oferecer curso
de filosofia em 1638;

- 0 colégio de Olinda, também fundado no século XVI, iniciou estudos
superiores em 1687;

- 0 colégio do Maranh&o iniciou os estudos superiores em 1688;

- 0 colégio do Para iniciou o curso de artes em 1695;

- nos colégios de Sdo Paulo de Piratininga e Santos, havia cursos
elementares e, depois, cursos de humanidades;

- 0 Ultimo dos cursos superiores criados pelos jesuitas, poucos anos antes da
sua expulséo, foi no Seminario de Nossa Senhora da Boa Morte, em Mariana, em
1750.

Os padres jesuitas foram expulsos do reino portugués, inclusive do Brasil, em
1759, e seus colégios, residéncias e propriedades rurais foram expropriados. A
expulsdo dos jesuitas causou uma desarticulagdo do sistema educacional na
colonia. A educacéo que era quase exclusiva das escolas confessionais, 0s colégios

de padres,

Passou a ser ministrada nas aulas e escolas régias por mestres
nomeados, de acordo com 0s bispos e pelos padres - mestres e
capeldes de engenho, que se tornaram, depois da saida dos jesuitas,
0s principais responsaveis pela educacao dos meninos brasileiros
(AZEVEDO, 1963, p. 543).

Em relagdo ao ensino superior,
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O fechamento dos colégios dos jesuitas, na Bahia, em Recife, em
Olinda, em Piratininga, no Rio de Janeiro, em S&o Luis, em Belém e
em Mariana correspondeu a abertura de aulas de matérias isoladas e
a criacdo de cursos superiores estruturados no Rio de Janeiro e em
Olinda, este no prédio do antigo colégio dos padres jesuitas.
(CUNHA, 1980, p. 53-54)

Em 1776, os frades franciscanos criaram, por alvara régio, um curso superior
no Convento de Santo Antbnio do Rio de Janeiro que era, na realidade, uma
faculdade organizada conforme a Universidade de Coimbra. O curso destinava-se a
preparacao profissional de sacerdotes, mas era frequentado, também, por
numerosos leigos e funcionou até 1805. Embora o objetivo geral do ensino
ministrado no seminario fosse o de produzir cidaddos seguidores dos "deveres de
um verdadeiro Cristdo e das obrigacbes da Sociedade", é possivel perceber, nos
Estatutos escritos em 1798 pelo bispo de Olinda, que a meta principal era,
realmente, a formacdo de sacerdotes. Contudo, além dos obijetivos religiosos, aos
sacerdotes neles formados eram atribuidas novas func¢des, como a de pesquisador e
difusor de conhecimento e técnicas.

No dia 16 de fevereiro de 1800, o bispo Azeredo Coutinho, por uma
motivacdo nitidamente burguesa, instalou, solenemente, o Seminario de Olinda
(ALVES, 2001,p. 61-77). A justificativa exposta para a sua criacdo tem contetdo
eminentemente econdmico. Sua proposta pedagogica parte da consideracdo da
necessidade de restauracdo da antiga grandeza de Portugal para que se pudessem
conhecer as riquezas naturais dos dominios de Portugal, inclusive dos recursos
naturais do Brasil, por isso era preciso formar filésofos naturalistas (os cientistas da
época) dispostos a se interiorizar-se e realizar inventario dos recursos minerais, da
flora e da fauna brasileiras, visando a recuperacao material do reino. Conforme esse
raciocinio, o bispo de Olinda chegou a seguinte concluséo: se os cientistas da época
nao queriam realizar essas atividades, era preciso formar homens que, até por dever
de oficio, devia fazé-los.

O que representou a desarticulacdo definitiva dos colégios-seminarios
catélicos foi o surgimento dos liceus e dos colégios publicos apds a Independéncia.
A Igreja catdlica passou a limitar-se, predominantemente, a formagcdo dos quadros
clericais, enquanto o Estado burgués assumia a formacdo do cidaddo. Desse
contexto surgem 0s seminarios pios, de um lado, e, de outro, desenvolveram-se o

Colégio Pedro Il e os liceus provinciais, “cujos planos de estudos fecundaram-se na
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rica heranca das ciéncias modernas e na reinterpretacdo burguesa das
humanidades classicas” (ALVES, 2001, p. 238).

No século XIX, com a instalacdo do reino portugués no Brasil e com a
declaracdo da Independéncia, seguida da criagcdo do Império brasileiro, mudancas
objetivas ocorrem no @mbito da educacéo, sobretudo no que diz respeito & educacéo
superior. Foram criados varios cursos isolados para a preparacdo de profissionais
que atendessem, imediatamente, as necessidades da nova situacdo do pais.
Segundo Durham (2007, p. 18), a criacdo das universidades no Brasil esteve
associada diretamente a ideia de uma instituicdo que aliasse ensino e pesquisa,
abrangesse diferentes areas do conhecimento e ndo estivesse exclusivamente
direcionada para a formacéao de profissionais, mas, também, de pesquisadores.

A originalidade da criacdo das universidades em relacdo aos institutos de
pesquisa existentes e as antigas escolas superiores brasileiras que tomou corpo na
década de 1930 era, além do ensino e da formacédo de profissionais, a possibilidade
de formacdo de novos pesquisadores e a sua profissionalizacdo por intermédio da
docéncia. Sem desmerecer 0s outros aspectos historicos da educacao superior no
Brasil, permito-me debrucar sobre esta questdo no intuito de buscar explicacdes
para a atual formacdo dos bacharéis professores dos cursos de graduacéo,
especificamente, os da area de Comunicacéo Social.

E notdrio que os cursos de bacharelado se iniciaram com o intuito de formar
profissionais da area e de pesquisadores. A maneira encontrada para
profissionalizar os pesquisadores foi a de inseri-los na academia e intitula-los
docentes pela pratica desenvolvida. Mas, seria adequada a denominacdo de
professor para um pesquisador de uma area especifica, inserido nas criadas
universidades? Este questionamento, a meu ver, ndo era preponderante naquele
momento e, hoje, pode ser considerado o inicio das dificuldades enfrentadas pelo
bacharel professor para exercicio da atividade docente nos cursos de Comunicacao
Social: a sua formacdo teve foco no exercicio de uma profissdo, como a de
jornalista, publicitério, cineasta, relagdes publicas, entre outras, e ou no seu preparo
como pesquisador. A preocupacao tanto do professor como da sociedade com
formacao especifica para o exercicio da docéncia surge posteriormente.

Outro aspecto a ser ressaltado na historia da educacédo superior brasileira que
ainda se reflete nas questbes das pesquisas desenvolvidas atualmente, como no

caso desta tese, € que, criadas as universidades, as politicas publicas e a legislacao
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caminharam no sentido de privilegia-las em relacdes as demais, representando um
modelo a ser alcancado ao qual foi concedida autonomia. Enquanto a universidade
publica continuou a ser pensada em funcdo da formacéo de profissionais da area e
de pesquisadores, a criacdo das universidades privadas foi lenta. No entanto, na
década de 1970, houve grande expansao do sistema privado com a criacdo de
faculdades, originaria da necessidade de formacgéo de professores do ensino basico
(DURHAM, 2007, p.19).

Com o passar dos anos, a autonomia associada ao status de universidade
passou a ser almejada pelo setor privado pelas vantagens provenientes de criar
novos cursos e ampliar vagas sem controles rigidos. Sendo assim, em 1995, havia
58 universidades publicas e 59 universidades privadas.

A LDB de 1996 (BRASIL, 1996), no entanto, dificultou a criacdo de novas
universidades privadas, passando a exigir a comprovacdo de producao cientifica
para o credenciamento e estabeleceu critérios para que essa producdo ocorresse,
como, por exemplo, um terco do corpo docente em tempo integral e um terco com
pés-graduacdo lato sensu concluida. Além disso, estabeleceu recredenciamento
periédico, inclusive, para as universidades ja criadas. As dificuldades de aplicacédo
da LDB (BRASIL, 1996) acarretariam o descredenciamento da maioria das
universidades privadas, principalmente, pela exigéncia de investimentos em
estrutura e em pessoal provenientes da pesquisa. Consequentemente, diminuiria o
namero de instituicBes autbnomas, e seria necessaria a ampliacdo do sistema de
controle burocratico que ja se encontrava sobrecarregado.

Era necessaria uma alternativa. Foi, entdo, criada nova categoria de
instituicdo que teria autonomia como estimulo ao ensino de graduacéo de qualidade,
e, concomitantemente, um sistema de avaliagdo, para verificar, periodicamente, a
manutencdo da referida qualidade: assim, nasceram 0S centros universitarios
(DURHAM, 2007, p.22).

A criacao dos centros foi estabelecida pelo Decreto n® 2.207, de 15 de abril de
1997 (BRASIL, 1997), que, quanto a organizacdo académica, classificou as IES em:
universidades, centros universitarios, faculdades integradas, faculdades, institutos
superiores ou escolas superiores (MARANHAO, 2007, p.31). Em outubro e
novembro de 1997, foram criados 0s oito primeiros centros universitarios.

Assim, segundo Maranh&o (2007, p.39),
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Uma Universidade tem como caracteristica diferenciadora seu
compromisso com a producdo do conhecimento e a inovacgéo,
através da pesquisa, sem, contudo, descurar da qualidade do ensino
e da integracdo com a sociedade, extensdo. Os Centros diferenciam-
se pelo ensino de qualidade, e uma forte integracdo com a
sociedade, explicitadas nas propostas de seus cursos e programas e
na extensdo. E as Faculdades um forte compromisso com a
qualidade do ensino.

Em 2011, havia 2.651 IES pelos dados disponiveis para consulta no Sistema
e-MEC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2011). Segundo a organiza¢do académica,
estavam cadastradas193 universidades, sendo 103 publicas e 90 privadas; 130
centros universitarios, sendo 7 publicos e 123 privados; 2.288 faculdades, sendo 144
publicas e 2.144 privadas; 2 centros federais de educacao tecnoldgica publicos e 38
institutos federais de educacao ciéncia e tecnologia publicos.

Segundo Sguissardi (2009, p.15-17), a educacdo superior no Brasil € um
antigo desafio que se desdobra em multiplos outros de inegavel e incomoda relevancia.
Ao citar alguns dos desafios, o autor destaca que, inicialmente, o desafio inicial é o
de compreender as diferentes faces e dimensdes da educacéo superior brasileira e,
para que isso ocorra, é exigido claro e decidido enfrentamento. Além disso,

considera que:

Em pais como o nosso, ndo se pode esperar que 0S primeiros a
entendé-lo e a enfrenta-lo sejam os analfabetos; nem os que apenas
tiveram alguns anos de escolaridade ou os que cursaram 0 ensino
fundamental completo; nem tampouco os que apenas fizeram alguns
anos do ensino médio e que por razbes diversas nao puderam
conclui-lo. Todos esses, somados perfazem em torno de 80% da
populacéo brasileira...

Para enfrentar os desafios, estariam na linha de frente os “privilegiados”
portadores ou futuros portadores de diploma de curso superior com 0 propdsito
inicial de identificar diagnosticos ja elaborados com propostas de superacdo das
desigualdades nacionais.

Segundo a concepcgao de Morosini (2006b, p. 58-59), o conceito de educacgao

superior se difundiu na segunda metade do século XX,

O termo “superior” sugere uma qualidade especifica, indicando que
0s estudantes aprenderam as principais regras e habilidades e
compreenderam teorias, métodos e objeto do conhecimento
académico.
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Cabe destacar que a educacdo superior também abrange, na sua
conceituacdo, outra funcdo: ensino e pesquisa, isto €, criacdo e preservacdo do
conhecimento sistematico (TEICHLER, 2001). Essas finalidades referem-se a todas
as Instituicbes de Educacdo Superior — IES: universidades, centros universitarios,
centros federais de educacdo tecnoldgica, faculdades integradas, faculdades,
faculdades tecnoldgicas, institutos ou escolas superiores. Sendo assim, fica
evidente, na legislacdo nacional vigente, a importancia de satisfazer o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, previsto no artigo 207 da
Constituicdo (BRASIL, 1988), para a formacdo ampliada e transformadora na
educagéao superior.

N&do é por acaso que a educacdo superior, pela exigéncia da legislacéo
brasileira, deve sustentar-se na triade ensino, pesquisa e extensdo, mas é pela
necessidade da formacdo adequada aos futuros cidadaos, conscientes de sua
responsabilidade social (CARVALHO, 2007). Assim, é desejavel que os alunos
apliguem o conhecimento, mesmo que de maneira experimental e sob supervisédo de
professores, antes de atuar sozinhos. Portanto, as Instituicdes de Educacao Superior
devem retirar “muros” que possam separar os campi da vida em sociedade, uma vez
que podem deixar nos alunos a impressao de que ha fronteiras entre a vivéncia
académica e a social. Os contetdos e os métodos dos cursos de graduacéo e de
pos-graduacdo sdo estimulados pelas pesquisas cientificas, resultando em
aprendizagem tedrica que pode ser aplicada na sociedade, mesmo antes da
conclusao dos cursos pelos alunos.

Ao destrinchar as finalidades explicitadas no artigo 43 da LDB (BRASIL, 1996)
ja mencionadas, € possivel perceber quatro eixos orientadores: ensino, pesquisa,
extensdo e formacdo. Mas, todos os eixos séo ficticios, e muitas finalidades

poderiam, claramente, fazer parte de dois ou mais eixos.
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Quadro 1 - Eixos orientadores das finalidades da educacéo superior

EIXO FINALIDADES

Ensino e comunicar o saber por meio do ensino, de publicacdes ou de outras formas de
comunicacao;

e promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade;

e estimular a criagdo cultural;

e estimular o desenvolvimento do pensamento reflexivo;

e estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e os regionais;

e suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar
a correspondente concretizagcdo, integrando os conhecimentos que vao sendo
adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracao.

Pesquisa e estimular o desenvolvimento do espirito cientifico;

e incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacéo e difusdo da cultura;

e desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive.

Extenséo e promover a extensdo aberta a participacdo da populacdo, visando a difusédo das
conquistas e dos beneficios resultantes da criagéo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicao;

e prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com ela uma relagéo de
reciprocidade.

Formagédo | e formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento;

formar diplomados aptos para a inser¢do em setores profissionais;

formar diplomados aptos para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira;

colaborar na formacao continua dos diplomados formados.

Fonte: artigo 43 da LDB (BRASIL, 1996).

Os eixos de ensino, pesquisa e extensdo estdo mais relacionados a

estimulacdo e ao incentivo na organizacdo do trabalho pedagdgico nas IES. De

outro modo, o eixo de formacéo indica o resultado a ser alcancado com a realizacao

dos outros eixos: a formacgéo para as diferentes areas de conhecimento com aptidao

basica, pois a continuidade da formacdo € necessaria para insercdo nos setores

profissionais e a participacédo do desenvolvimento da sociedade brasileira.

Cada tipo de IES, sua misséo, o0s objetivos institucionais e a proposta

pedagogica da instituicdo definidos no Plano de Desenvolvimento Institucional

(PDI)’, determinam de que forma e densidade as finalidades devem ser

desenvolvidas. Para Rangel e Pinto (2008), os fundamentos do PDI e as bases

'O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) pode ser compreendido como o documento que
identifica a instituicdo, seu propésito e sua missdo social, suas previsdées de expansao. O PDI é
comumente formulado para um periodo de trés a cinco anos, e 0s elementos minimos de sua
composicao estao definidos por legislacao especifica do ensino superior. (RANGEL; PINTO, 2008).
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socioeducacionais do Projeto Pedagdgico Institucional (PPIl) sdo retomados nos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) constituindo os trés documentos as
referéncias dos planos de ensino das disciplinas desenvolvidas pelos docentes nos
cursos de graduacéo.

Em relacdo a tipologia dos cursos e aos programas que compdem a
educacdo superior, define o artigo 44 da LDB (BRASIL, 1996), s&o: cursos
sequenciais por campo de saber, de graduacéo, de pds-graduacdo e de extensao.
Enquanto os tipos de cursos de graduacdo sao: bacharelado, licenciatura e
tecnologicos. Os egressos graduados nesses cursos denominam-se,
respectivamente, bacharel, licenciado e tecndlogo.

Os Referenciais curriculares nacionais dos cursos de bacharelado e
licenciatura (BRASIL, 2010), publicados em abril de 2010 pelo Ministério da

Educacéao, definem:

Os trés unicos graus consolidados historicamente na Educagéo
Superior brasileira: os Bacharelados que se configuram como cursos
superiores generalistas, de formacédo cientifica e humanistica, que
conferem, ao diplomado, competéncias em determinado campo do
saber para o exercicio de atividade académica, profissional ou
cultural; as Licenciaturas que sao cursos superiores que conferem,
ao diplomado, competéncias para atuar como professor na educacao
bésica; e os Cursos Superiores de Tecnologia que sdo graduacdes
de formagéo especializada em é&reas cientificas e tecnologicas, que
conferem, ao diplomado, competéncias para atuar em areas
profissionais especificas (BRASIL, 2010),

Como se pode perceber, segundo Sguissardi (2009), “antes que um desafio
de acdo, é a educacdo superior no Brasil um desafio de compreensao”. Santos
(1996, p. 189-190), na apresentacado da complexa situagcdo em que se encontra a
universidade, afirma que as pressdes e as transformagdes iniciadas na década de
sessenta levaram a explosdo ndo s6 de universidades, como também de suas
fungbes cuja multiplicidade levanta a questdo da compatibilidade. Neste sentido, o
autor afirma que ocorre tripla crise da universidade:

- crise de hegemonia: contradicdo entre conhecimentos exemplares e
conhecimentos funcionais;

- crise de legitimidade: contradicdo entre hierarquizacdo e democratizacao;

- crise institucional: contradicdo entre autonomia institucional e produtividade

social.
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Houve mudancas na educacdo superior mundialmente. Por um lado, advém
“da ordem econbmico-politica hegemonica em termos globais, em que ocorrem a
mundializacédo do capital, a reestruturacdo produtiva e a crise e reforma minimalista
dos Estados nacionais” (SGUISSARDI, 2000). E o caso da influéncia dos
diagnosticos e das orientagfes do Banco Mundial na legislagédo, na privatizagéo, na
diferenciacéo institucional do financiamento publico e da diversificacdo das fontes de
recursos de grande parte dos paises imersos em crises fiscais. Por outro, as
diferencas politicas, sociais e econbmicas nos diversos paises tém proporcionado
trajetorias distintas de transformacao historica dos sistemas educacionais. Além das
politicas publicas, € preciso ressaltar que o mundo do trabalho, que, mesmo sem ter
o poder legal de estabelecer critérios, abre e fecha brechas de oportunidades e ou
de saturacao de profissionais nas diversas areas do conhecimento.

No caso brasileiro, enquanto a andlise das reformas ocorridas na legislacéo,
na natureza das IES e no financiamento evidencia a associacdo as diretrizes e as
recomendacdes do Banco Mundial (SGUISSARDI, 1998, SILVA JR;
SGUISSARDI,1998), estudos sobre educacao superior (MARTINS, 1989) destacam
as diferencas entre a emergéncia de um sistema de massa no Brasil e em outros

paises. Para exemplificar, cito Gomes e Moraes (2009),

O caso brasileiro revela, claramente, que testemunhamos a
emergéncia do sistema de massa, cujo desenvolvimento veio a ser
realizado, em grande parte, por meio da privatizagdo da oferta de
vagas na Educacdo Superior. Estudos sobre sistemas de Educacdo
Superior de outros paises como, por exemplo, Alemanha e Franca
podem nos oferecer elementos para conhecer sistemas de massa
cujo processo de privatizacdo ndo teve a mesma dimensdo e
relevancia, quando comparado ao brasileiro.

Conforme determinagbes legais advindas, principalmente, de politicas
publicas, sédo estabelecidas habilidades e competéncias que os alunos de graduacao
devem ter para o exercicio profissional. Consequentemente, o docente universitario
deve ser capaz de fazer parte de uma organizacdo do trabalho pedagodgico que
possibilite o desenvolvimento de tais habilidades e competéncias durante a
formacao.

No sentido especifico de aprofundar a analise do ensino de Comunicacao
Social no Brasil, considero imprescindivel retomar o contexto das interferéncias
internacionais no ambito da educacao nacional, para tornar possivel a compreensao

da consolidagdo do campo da Comunicacao no pais. Por meio da historicidade, Silva
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(2002) apresenta, por exemplo, a questéo da intervencao das instituicdes financeiras
na formulacdo de politicas econémicas e sociais brasileiras e analisa “as mediagdes
gue nortearam o processo de intervencdo do Banco Mundial na formulacdo e no
monitoramento das politicas para a educacdo publica com o consentimento do
governo federal, de parte dos estaduais e das elites dirigentes nacionais entre 1985
e 1996”. Pela analise desenvolvida, a autora afirma que as politicas para a educacéo
publica sao resultantes:

- das imposicfes das instituicdes internacionais, particularmente do Banco
Mundial, nas prescricdes socioeducacionais, ndo apenas pelo montante financeiro
de que dispds, mas também pela capacidade de gerenciar e manipular o
consentimento dos governados;

- da capacidade de entidades, associacdes, organizacdes e sindicatos
avancarem na direcao almejada pelas forgas sociais opositoras;

- das préticas pedagdgicas inventadas, confrontadas e inovadas no interior da
escola publica, em que se conjugam historias de vida, identidades, valores,
concepcOes tedricas, culturas e saberes.

A autora apresenta o direcionamento das acdes desenvolvidas pelo Banco
Mundial. Especialmente, destaco que, em 1975, a politica do Banco Mundial foi

redefinida, investida da argumentacéo econdmica para o setor educacional.

O Banco Mundial apresentava-se como a instituicdo que possuia
formulas universais para reduzir a pobreza, combater o
analfabetismo, preservar o meio ambiente e aplicar politicas
econdmicas rentaveis e competitivas. A base da sustentacdo teorica
estava posta, de um lado, na teoria do capital humano em que
educacao escolar é igual a maior producdo e maiores investimentos
e, de outro, na teoria da modernizagdo tecnoldgica, predizendo a
funcdo econdmica do conhecimento.

Em meados dos anos de 1980:

A situacdo econbmica de incapacidade dos paises latino-americanos
de pagamento da divida externa permitiu ao Banco Mundial,
juntamente com o Fundo Monetario, assumir essa tarefa. De uma
instituicao voltada para a assisténcia técnica e cooperacao financeira
transformou-se em formuladora de politicas para a educacéo,
induzindo, setorialmente, o ritmo e a direcdo almejada e
subordinando-a a racionalidade dos procedimentos econémicos.

Com esses resultados, Silva (2002) considera que uma reforma civil

democratica que politizasse o sistema educativo seria melhor que uma reforma
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produtivista que o0 mercantilizasse. Neste sentido, ressalta que o0 mais
impressionante & o consentimento de muitos governados de cederem, facilmente e
de maneira submissa, seus destinos aos poucos governantes.

Outra analise importante a ser destacada é a desenvolvida por Saviani (2007)
sobre o Plano de Desenvolvimento da Educacao - PDE (BRASIL, 2007b), lancado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 24 de abril de 2007 e que teve recepcgdo
favoravel pela opinido publica, contando com ampla divulgacdo na imprensa. O autor
afirma que o PDE foi saudado como um plano que, finalmente, estaria disposto a
enfrentar o problema da qualidade do ensino. Além disso, ressalta que o Plano
agrega 30 ac¢Oes que incidem sobre os variados aspectos da educacado em diversos
niveis e modalidades.

Apresentado ao pais em 15 de marco de 2007, o assim chamado Plano de
Desenvolvimento da Educagcdo foi lancado oficialmente, em 24 de abiril,
simultaneamente a promulgacado do Decreto n. 6.094, dispondo sobre o “Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacédo” (BRASIL, 2007a). Este €, com efeito, o
carro-chefe do Plano. No entanto, a composi¢cao global do PDE agregou outras 29
acbes do MEC. Na verdade, o denominado PDE aparece como grande guarda-
chuva que abriga, praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC.

No que se refere, especificamente, a educacdo superior, 0 Plano inscreve
cinco agodes: “FIES-PROUNI”; “Pés-doutorado”; “Professor Equivalente”; “Educacao
Superior’; e “Programa Incluir: Acessibilidade na Educagao Superior”. Além disso, a
acao ‘“estagio” € -caracterizada como atividade educativa supervisionada e
estabelece as regras de funcionamento que garantam aos estudantes do ensino
superior, do ensino profissional e do ensino médio a preparacdo metodica para o
trabalho.

Pode-se considerar que a infraestrutura de sustentacdo do PDE (BRASIL,
2007b) se assenta em dois pilares, o técnico e o financeiro, em correspondéncia
com a dupla assisténcia que, conforme a Constituicdo (BRASIL, 1988) e a LDB
(BRASIL, 1996), é atribuicdo do MEC em relacdo aos estados, ao Distrito Federal e
aos municipios. Do ponto de vista técnico, o PDE (BRASIL, 2007b) apoia-se em
dados estatisticos referentes ao funcionamento das redes escolares de educacao
basica e em instrumentos de avaliagdo construidos conforme indicadores do
aproveitamento dos alunos e expressos nas provas aplicadas regularmente sob

coordenacao do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
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Teixeira (INEP), de acordo com os quais foi elaborado o indice de Desenvolvimento
da Educacao Béasica —IDEB, que se constitui no recurso técnico por exceléncia, para
monitorar a implementacédo do PDE, definir e redefinir as metas, orientar e reorientar
as acoes programadas e avaliar os resultados, etapa por etapa, em todo o periodo
de operacdo do plano, que se estendera até 2022.Do ponto de vista financeiro, os
recursos bésicos com que conta o PDE sdo os constitutivos do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo —FUNDEB.

Confrontando-se a estrutura do Plano Nacional de Educagéo - PNE (BRASIL,
2001c) com a do Plano de Desenvolvimento da Educacédo — PDE (BRASIL, 2007b),
constata-se que o segundo ndo constitui um plano em sentido préprio, pois define-
se, antes, como um conjunto de acfes que, teoricamente, se constituiriam em
estratégias para a realizacdo dos objetivos e das metas previstos no PNE. No
contexto indicado, o PDE assume plenamente a agenda do movimento denominado
“Compromisso Todos pela Educagao”, langado em 2006. Apresentando-se como
uma iniciativa da sociedade civil e conclamando a participacdo de todos os setores
sociais, esse movimento constituiu-se, de fato, como um aglomerado de grupos
empresariais com representantes e patrocinio de entidades como, Grupo Pao de
Acucar, Fundacao Itad-Social, Fundacao Bradesco, Instituto Gerdau-Grupo Gerdau,
Fundacdo Roberto Marinho, Fundacdo Educar-DPaschoal, Instituto Itat Cultural,
Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario, Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco
ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros.

No langamento do PDE, em 24 de abril de 2007, foi baixado pelo Presidente
da Republica o Decreto n° 6.094 (BRASIL, 2007a) com a seguinte ementa: Dispbe
sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e
Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e
acoes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagéo social pela melhoria

da qualidade da educagé&o basica. No entendimento de Saviani (2007),

Cabe avaliar como positiva a iniciativa do MEC de capitalizar a
receptividade da opinido publica a questao da qualidade do ensino,
expressa por setores influentes na midia, como foi o caso da agenda
do “Compromisso Todos pela Educagao”, langada por um grupo de
empresarios. Inegavelmente, € preciso aproveitar esse momento
favoravel, em que a sensibilidade em torno da importancia e
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prioridade da educacdo se espraia pela sociedade e parece exigir
gue se ultrapasse o consenso das proclamacdes discursivas, e se
traduza em acdes efetivas. O movimento “Compromisso Todos pela
Educagao” que fixou, na meta de numero 5, a necessidade de
ampliacdo do percentual do PIB investido na educacdo bésica, a
l6gica que embasa a proposta do “Compromisso Todos pela
Educagao” pode ser traduzida como uma espécie de “pedagogia de
resultados. E, pois, uma logica de mercado que se guia, nas atuais
circunstancias, pelos mecanismos das chamadas “pedagogia das
competéncias” e “qualidade total”. No entanto, de fato, sob a égide
da qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas é a empresa ou a
sociedade e os alunos séo produtos que os estabelecimentos de
ensino fornecem a seus clientes. E isso, sem duavida, que o
movimento dos empresarios fiadores do “Compromisso Todos pela
Educacao” espera do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
lancado pelo MEC.

Em relacdo a educacao superior, muitas altera¢des significativas nas politicas

educacionais implementadas no Brasil foram “induzidas pelo ideario neoliberal que
presidiu a reforma do Estado do Brasil na década de 1990” (DOURADO, 2005).
Entre elas, as politicas de diversificacdo e diferenciacdo institucional implementadas

a partir de 1995 segmentaram o campo por meio de instituices universitarias e ndo

universitarias, modificando, segundo Dourado (2005), “a promiscua relagao entre as

esferas publica e privada [...] na medida em que, em muitos casos, o Poder Publico

foi acionado para subvencionar direta ou indiretamente o setor privado”.

Em estudo realizado a respeito do processo de expansdo do segmento do

ensino superior privado do Distrito Federal, no periodo 1995-2001, Sousa (2004, p.

83) revela que:

As IES privadas localizadas no DF estdo seguindo uma tendéncia
nacional, concebendo suas propostas, em grande parte, segundo a
l6gica da concorréncia do mercado. Sob esse angulo, foram criadas
disputando alunos-clientes que possuam perfis diferenciados e uma
demanda igualmente diversificada. Essa clientela mostra-se distinta
em funcédo de diversos fatores, como, carreiras que busca, cursos
ofertados, localizacdo geografica e identidades perseguidas pelas
instituicbes no segmento pesquisado. [...] 0 segmento do ensino
superior privado mostrou-se bastante diversificado. Efetivamente, as
instituicbes que o compfe sdo distintas em termos de propostas,
vocacBes, marcas, produtos e servicos que possibilitam o
atendimento & demanda - ainda que parcial - a um nivel de ensino
que o Estado ndo consegue prover. Em funcdo dessa
heterogeneidade, a esfera privada pode ser percebida como um
bloco apenas quando se pretende contrasta-la com a esfera publica.
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Ainda em relagcdo a pesquisas no Distrito Federal, como foi o caso da

desenvolvida para elaboracdo desta tese, outro estudo procurou responder ao

seguinte questionamento: “quais os alcances e os limites das estratégias de

democratizacdo do acesso utilizadas na implantacdo da Faculdade UnB Planaltina,

no periodo 2006-2008?” e revelou que a “democratizagcdo do acesso a educacao

superior ndo é um processo simples e estd muito além da abertura de vagas nas
instituicdes publicas” (SOUSA e MELO; SOUSA, 2009),
Baseada em Pérez Gomez (2001, p. 141-144), destaco, no quadro 2,

caracteristicas que diferem o sistema publico do sistema privado. Os itens

relacionados 1 foram transformados em categorias de andlise da pesquisa

apresentada neste trabalho: lema, sistema de escolarizacdo, ideologia, ideia de

igualdade e concepc¢do docente.

Quadro 2 - Caracteristicas dos sistemas educativos

SISTEMA PUBLICO ITEM SISTEMA PRIVADO

O ensino em liberdade e o ensino da LEMA A liberdade de ensino e a liberdade de

liberdade. escolha de escola.

Concebe a escolarizagdo como um Concebe a escolarizacdo como um

instrumento de politica publica, ou seja, | SISTEMA DE | instrumento a servico do livre intercambio

um servico publico que deve alcancar | ESCOLARIZA- | de mercadoria, a educacgéo, cuja producéo

todos os cidadaos. QAO e distribuicdo devem-se submeter a livre
concorréncia e a regulagdo do mercado.

O sistema deve garantir a neutralidade Os centros escolares tém liberdade para

ideolégica dos docentes e o respeito a IDEOLOGIA definir sua cultura pedagogica e seu ideario

pluralidade de op¢des. ideoldgico aos quais os docentes e o0s
alunos se submetem.

Como consequéncia da busca da Como consequéncia da busca da liberdade

igualdade, regula-se o0  sistema de ensino e da diversificagdo de ofertas,

educativo, controlando as variaveis de IDEIA DE regula-se o sistema com o controle das

entrada (curriculo, escolas, docentes) IGUALDADE variaveis de saida (o produto da escola,

de modo que as escolas séo normalmente, o rendimento académico e a

concebidas como células equiparaveis. aceitacdo dos valores do ideério). As
escolas tém identidade propria.

Os docentes sao funcionarios publicos e Os docentes sdo profissionais contratados

tém a liberdade para interpretar suas . e gozam de escassa liberdade de manobra,

atribuiges profissionais, para decidir a | CONCEPCAO | pois a maioria das decisdes didaticas esta

estratégia de intervencdo e para definir | DE DOCENTE | preestabelecida ou, ao menos,

a pratica pedagogica mais adequada a
cada situacao.

condicionada previamente.

Fonte: quadro baseado em Pérez Gomez (2001, p. 141-144).
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A identificacdo das diferentes caracteristicas dos sistemas educacionais
constituiu um dos aspectos relevantes dos resultados alcancados no sentido de
verificar se, no caso analisado, esses itens poderiam ser identificados. Segundo
Pérez Gomez (2001, p.141),

Embora nunca possam se estabelecer limites e fronteiras claras e
definitivas, o sistema que denominaremos “publico” tem
correspondéncias com politicas educativas defendidas por posicbes
social-democratas ou socialistas, enquanto que o sistema “privado”
tem uma maior correspondéncia com politicas neoliberais.

Sendo assim, considerei extremamente importante a possibilidade de transitar
em instituicdes diferentes no sentido de aprofundar a analise da pratica pedagogica
do curso da area de Comunicacdo Social, independentemente do sistema em que
esteja inserida. Além do que, se poderia, no decorrer da pesquisa, identificar
influéncias desta insercdo na pratica pedagdgica dos professores, a ponto de
diferencia-las consideravelmente. E preciso ressaltar que, de acordo com Veiga
(2000), a educacgédo superior esta inserida nas exigéncias do mercado globalizado,
sob a hegemonia do modelo liberal, o que tem levado a ressaltar a importancia do
conhecimento e a experiéncia do professor na area especifica do saber e a deixar a
formacdo pedagogica em patamar de menor importancia.

A formagéo académica nas IES brasileiras, a partir do século XIX, volta-se
para o conhecimento especifico necesséario para a pratica profissional, e, como
consequéncia, esses profissionais passaram a compor 0s quadros de corpos
docentes das instituicdes de ensino superior brasileiras. Se os cursos de licenciatura
nas universidades surgiram diretamente ligados as necessidades educacionais, 0s
cursos de bacharelado advém das necessidades profissionais e ou das demandas
sociais e o0s tecnoldgicos sdo relacionados as demandas especificas do mundo do

trabalho.

2.2 CAMPO DA COMUNICACAO SOCIAL

Mediante a perspectiva apresentada no inicio do capitulo, a de pensar o
campo cientifico “proveitoso” socialmente, elencarei autores que se propuseram a
definir a area da Comunicacdo como campo cientifico de estudos e pesquisas
(BOUGNOUX, 2001; LIMA, 2004;BARROS, 2003; BRAGA, 2001a; MELO, 1995) e,
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em seguida, analisarei a questdo especifica da area do ensino de Comunicagao
Social.
Segundo a linha francesa de conceituacdo da area, proposta por Bougnoux

(2001, p. 22 traducédo nossa),

Comunicar €, em primeiro lugar, “ter em comum”, 0 mundo moderno
e as redes que o atravessam nao deixam de renovar as maneiras de
estar juntos e de ramificar nossos mundos, dividindo-os em pedacos.
A vertiginosa diversidade de escalas da comunicacdo, do
interpessoal ao planetario, e a imbricacado dos niveis fazem duvidar
de que uma disciplina possa, por si sO, apoderar-se de semelhante
‘campo”. Se uma interdisciplina batizada comunicacéo tateia hoje,
buscando sua consisténcia, ela s6 a alcangcara por meio de um
debate e da confrontagcéo de saberes.

Para qualgquer um que se aproxime do campo cientifico da Comunicacao
Social no Brasil, Lima (2004, p. 19) afirma que a reacdo € de “perplexidade e
desalento” pela quantidade de alternativas de definicdo do objeto de estudo e pela
desarticulacdo do universo teorico. Os principais problemas, segundo o autor, para
definicdo do campo sao:

- os diversos significados da palavra comunicacdo desde sua origem
etimolégica® até as mutacdes que seu significado vem sofrendo ao longo do tempo;

- as transformagbes originadas na chamada revolugdo digital, que, nos
altimos 50 anos, alteraram a natureza do processo da comunicacao;

- 0 carater multidisciplinar;

- as categorias e 0s conceitos elaborados da andlise das sociedades do
século XIX que ndo conseguem compreender a sociedade contemporéanea e a
consolidacéo de novos instrumentos eficazes que ainda ndo ocorreu;

- a institucionalizacdo realizada nos moldes norte-americanos® do ensino
voltado para a legitimacéo profissional e da pesquisa desvinculada das profissbes e
de sua responsabilidade publica no Brasil.

8“Comunicagdo tem sua origem etimoldgica no substantivo latino communicationem (século XV), que
significa “a agao de tornar comum”. Sua raiz é o adjetivo communis, comum, que significa “pertencer
a todos ou a muitos”. E o verbo € communicare, comunicar, que significa “tornar comum", saber
fazer. Com essa origem, a palavra comunicagao carrega até hoje uma ambiguidade nao resolvida
na acéo implicita de seu significado original. Essa ambiguidade é representada, em seus extremos,
“por transmitir, que € um processo unidirecional, e compartilhar, que € um processo comum ou
participativo.”

Segundo Lima (2004 p. 32), “no parecer 631/69, que propde e justifica a Resolugdo CFE/69, que
cria os cursos de Comunicacdo Social no Brasil, o conselheiro Celso Kelly deixa clara sua
admiracdo pelo ensino de Jornalismo nos Estados Unidos, que considera o mais adiantado do
mundo, sendo o mais adequado a ser seguido”.
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Na perspectiva de Barros (2003, p.298-299), o campo cientifico da
Comunicagéao “é interdisciplinar por natureza, tanto do ponto de vista teérico, como
metodoldgico e pratico”. Isto se deve a constatacdo de que, tanto os estudiosos,
como os profissionais de qualquer area da Comunicacdo, lidam com objetos
multifacetados consagrando as caracteristicas de pluralidade e a dispersdéo como
inerentes ao campo.

Em outra perspectiva, Braga (200l1a, p.12-13), ao tratar do tema da
constituicdo do campo da Comunicagdo, recusa a explicacdo de “campo
interdisciplinar” pela percepcdo de que todos o0os campos de estudos sao
interdisciplinares por estar atravessados “por dados, conhecimentos, problemas e
abordagens concebidos e desenvolvidos em outras disciplinas e ou tecnologias, e
pela referéncia a um espaco de interface nitido que Ihe parece bastante dificil captar
enquanto “caracteristica constituinte basica do campo da Comunicagao”. O autor,
para definicdo do objeto de Comunicacdo, afirma que duas primeiras tendéncias
extremistas se apresentam inicialmente: a perspectiva holistica, que considera a
Comunicacdo como uma questdo ampla, difusa e presente em todas as atividades
humanas; e a perspectiva reducionista que identifica o nucleo do campo mediante
preferéncias individuais ou grupais, banindo outras perspectivas. Propde que se
defina o objeto de uma teoria da Comunicagdo como sendo a “conversacao” da
sociedade, principalmente, pela vantagem de ndo poder ser confundida com outro
tipo de interacdo social e por chamar a atencdo para o aspecto da troca
comunicacional. Braga (2001a, p. 17) conclui que “o objetivo e 0 objeto do campo de
estudos em Comunicacdo, de modo quase tautologico, é observar como a
sociedade conversa com a sociedade”.

Como se pode verificar, diversas tém sido as tentativas de reconhecimento de
uma identidade para o campo cientifico da Comunicacdo no Brasil. Neste sentido,
Melo (1995, p. 150) questiona, de acordo com suas pesquisas, 0 teor do
conhecimento produzido no Brasil: se os estudos conduzem a resultados que podem
melhorar o desempenho das nossas induastrias culturais; se oferecem evidéncias
capazes de orientar as decisbes dos organismos publicos, para defender os
interesses dos cidadaos; se reunem conhecimento Util a mobilizacdo critica dos
organismos vivos da sociedade civil; se se trata de projetos que apenas satisfazem
as demandas internas das elites universitarias.

Para Barros (2003, p. 300),
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O que podemos perceber dos questionamentos acima € que 0
Professor Marques de Melo reivindica um tipo de ciéncia da
comunicagado que esteja em sintonia com a realidade social e
politica, e com o contexto mercadoldgico [...] Isso significa que este
novo cenario de saberes nao corresponde mais a ideia de
conhecimento monodisciplinar, produzido e legitimado apenas dentro
dos limites e fronteiras de cada campo de saber isoladamente.

A complexidade da Comunicacdo Social, suas lutas e suas delimitacOes,
assim como 0s outros campos cientificos, como ja citado anteriormente, s&o
definidos por “intelectuais dominantes”, que, habitualmente, se encontram vinculados
a associacdes de pesquisadores da area e ou sdo os professores dos cursos nas
Instituicbes de educacdo superior. Para que se possam iluminar 0s espacos
visitados por esses intelectuais, € importante compreender a trajetoria percorrida

para a consolidacdo do ensino em Comunicacéo Social no Brasil.

2.2.1 Ensino de Comunicagéo Social

Em 2008, passados mais de 60 anos da criacdo do primeiro curso na area de
Comunicacdo na educacao superior, 0S cursos na area de Comunicacao
representavam, 4,6% (1.145 cursos) do total de cursos de graduacdo presenciais
existentes no Brasil (24.719 cursos nas diversas areas do conhecimento) que
apresentavam com a seguinte distribuicdo por éareas gerais e detalhadas
(MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2009):

Tabela 2 - Quantidade de cursos na area de Comunicagédo no Brasil em 2008

Area Quantidade de NUumero de Ingressantes por

cursos presenciais matriculas processo seletivo
Jornalismo e reportagem 568 178.465 48.817
Marketing e publicidade 406 46.975 21.644
Técnicas ?.UdIOVIS}JE?.IS e 170 12,953 6.386

producédo de midia
Artes e midia 1 105 30

TOTAL 1.145 237.798 76.877

Fonte: Ministério da Educacéao (2009).
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A partir dos numeros apresentados, € possivel perceber que a maioria dos
CUrsos presenciais e o maior numero de matriculas se encontravam nas areas de
jornalismo e ou reportagem.

Ap6s um ano, pelo Censo de 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010), o
curso de Comunicacgéo Social, apesar de ter sido identificado como o 7° maior de
graduacdo em numero de matriculas™®, diminuiu a quantidade para 221.211. Em
2009, em relacdo as matriculas nas areas, o numero de ingressantes por processo
seletivo indicou a procura relativa maior pelos cursos de marketing e publicidade do
gue pelos de jornalismo e reportagem.

Em 2011, o Instituto Nacional de Pesquisas — INEP (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2011) registrou 1.381 cursos de graduacdo no grau de bacharelado,
sendo 1.356 na modalidade presencial e 25 na modalidade a distancia, na area de
Comunicacdo, considerando cada habilitacdo um curso, no territério nacional, com a

seguinte distribuicdo de alunos:

YAntecedido, na relagdo apresentada, dos cursos de Administracdo com 1.102.579 matriculas,
Direito com 651.730, Pedagogia com 573.898, Engenharia com 420.578, Enfermagem com 235.804
e Ciéncias Contabeis com 235.274.
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Tabela 3 - NOomero de alunos matriculados nos cursos de Comunicacdo Social, Brasil,

2010
Matriculas
Cursos Total Graduacao Sequencial

Presencial | Distancia | Presencial | Distancia
Cinema e Video 2.853 2.832 21 0 0
Comunicacao Institucional 267 267 0 0 0
Comunicacao Social 55.563 55.563 0 0 0
Jornalismo 37.132 37.132 0 0 0
Marketing e Propaganda 3.216 3.077 126 13 0
Mercadologia (marketing) 47.147 31.091 16.056 0 0
Publicidade e Propaganda 65.404 64.850 505 49 0
Radialismo 1.939 1.939 0 0 0
Réadio e Telejornalismo 2.368 2.368 0 0 0
Relagdes Publicas 9.129 9.074 0 55 0
TOTAL 225.018 208.193 16.708 117 0

Fonte: Tabela elaborada por DEED/INEP.

Pelos dados atualizados até o momento, é possivel destacar o ligeiro
aumento no numero total de matriculas, mas isso ndo retoma a quantidade
registrada em 2008, e ja ndo se pode definir a concentracdo nas habilitacdes pela
dificuldade de identificacdo delas nas diferentes nomenclaturas dos cursos.

Segundo Melo (2003, p.141-174), o inicio dos estudos cientificos
comunicacionais em todo o mundo esta relacionado a dois marcos importantes: a
fundacdo da IAMCR (Internacional Association for Media and Communication
Research) em Paris, no ano 1957, e, em 1960, na Universidade Leipzig - Alemanha,
quando foi defendida por Tobias Peucer a primeira tese de Doutorado em
Jornalismo. De acordo com o0 autor, a constituicho do campo cientifico
comunicacional brasileiro pode ser dividida em cinco periodos: desbravamento (de
1873 a 1922); pioneirismo (de 1923 a 1946); fortalecimento (de 1947 a 1963);
consolidagéo (de 1964 a 1977); institucionalizacao (de 1978 a 1990).

O “desbravamento” iniciou-se em 1873 quando a imprensa se converteu em

objeto de pesquisa. O pernambucano José Higino Duarte Pereira recebeu subsidios
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federais para a pesquisa nos Arquivos das indias Ocidentais, em cidades da
Holanda. Em 1900, foi fundada a Associagdo Brasileira de Imprensa (ABI) cujo
desafio era manter uma escola profissional destinada a formar jornalistas. Naquela
época, a maioria dos jornalistas tinha formacdo em Direito, e muitas instituicdes
foram contra a criacao de cursos superiores de Jornalismo.

Em 1943, fundou-se um curso de Jornalismo em S&o Paulo, dirigido por
Vitorino Prata Castelo Branco, mas realizado fora das universidades. No mesmo
ano, o ministro da Educacéo vinculou o ensino do Jornalismo no Brasil ao sistema
de ensino superior, que ja tinha sido oficializado desde 1938, mas era dependente
de regulamentagao.

Em 1947, implantou-se o primeiro curso de Jornalismo na Escola de
Jornalismo Casper Libero, localizada em Sédo Paulo, que contava com o aparato
grafico do jornal A Gazeta, transformando aulas em material didatico para todo o
territério nacional. Em 1948, implantou-se o curso de Jornalismo da Universidade do
Brasil, a atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), produto de esforcos
da ABI junto ao Governo Federal.

Com a criacdo desses cursos, comecou-se, entdo, a configurar a area de
ensino de Comunicagdo Social no Brasil. Como se pode verificar a seguir (cf. quadro
3), outras iniciativas construiram a histéria e consolidaram a area da Comunicacdo

na educacao superior.
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Quadro 3 - Etapas de consolidacdo da area de ensino de Comunicacdo no Brasil.

Ano Etapa

1951 | Rodolfo Lima Martensen buscou apoio do empresario Assis Chateaubriand e criou a
primeira escola de propaganda, ainda fora da Universidade.

1965 | Pompeu de Souza criou o primeiro curso de Comunicacdo de massa na
Universidade de Brasilia — UnB, incluindo outros setores da Comunicagdo na
universidade, além do Jornalismo.

1966 | Luiz Beltrdo reformulou a Faculdade de Comunicacdo da UnB criando o primeiro
grupo de docentes em tempo integral e incentivou-os a conquistar competéncia
académica (a crise da UnB provocada pelo Golpe de 64 inviabilizou o projeto).

1968 | a Escola de Comunicagbes e Artes da Universidade de S&do Paulo — ECA/USP
assumiu lideranca nacional e criou o primeiro programa de Doutorado da ECA com
professores titulados em outros campos do saber (Letras, Humanidades e Ciéncias
Sociais).

1972 | a ECA/USP criou primeiro Mestrado em Ciéncias da Comunica¢do do pais. Em
seguida, a UFRJ iniciou seu Mestrado em Comunicacéo.

1972 | criou-se a primeira associacdo académica da area: Associacao Brasileira Ensino e
Pesquisa da Comunicacdo- em S&o Paulo, durante um evento na USP.

1977 | criou-se a Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicacdo —
INTERCOM formada por pesquisadores, professores e profissionais (em Sé&o
Paulo).

1984 | fundou-se a Associagdo Brasileira das Escolas de Comunicagdo — ABECOM
formada por diretores de faculdades, departamentos e cursos (em Brasilia).

1990 | criou-se a Associagdo Nacional dos Programas de Pos-graduacdo em Comunicagéo
— COMPOS formada por docentes e estudantes dos cursos de Pés-graduacéo.

Fonte: Melo (2003).

Mediante os direcionamentos seguidos pelos cursos da éarea, muitas
especificidades foram-se constituindo, possibilitando aos profissionais formados em
Comunicacgéo Social ser habilitados em Jornalismo, Rela¢des Publicas, Radialismo,
Publicidade e Propaganda, Editoracéo, Cinema e Video.

No Brasil, atualmente, ha regulamentacdes de distintas profissdes da area de
Comunicacéao Social, como jornalistas, relacdes publicas e radialistas. Contudo, nem
todas as habilitagcdes do curso sdo regulamentadas como profissdo. Considerando, a
prépria composicdo do campo comunicacional, sob a otica de Bougnoux (2001, p.
22, traducdo nossa), a aquisicdo de uma cultura comunicacional parece muito

complexa:

Pois entre o microssocial e o0 macrossocial, teria de abranger-se, no
minimo, uma semiologia, corrigida ou enriquecida por um
pragmatismo e por uma midiologia (para dar conta dos fendmenos de
enunciagdo, sem excluir a légica das diferentes midias); os modelos
da cibernética teriam que intervir, incluindo as logicas da causalidade
circular e da auto-organizacdo; os conceitos de psicologia social ou
da psicanalise complementariam, utiimente, um curriculo em que néo
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se aprenderia somente como as mensagens circulam, mas também
gquais os efeitos imaginarios ou simbdlicos encontra o receptor, e
guais as razdes ou loucuras coletivas sdo o fundamento de nossas
comunidades.

No Brasil, desde a implementacdo do primeiro curriculo minimo para os
cursos de Comunicacdo, muitas modificacdes ocorreram. Atualmente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2001a) de Comunicagéo Social definem que
0s conteudos curriculares devem ser diferenciados em:

- conteudos basicos: relacionados tanto a parte comum do curso quanto as
diferentes habilitagcbes; caracterizadores da formacédo geral da area, devendo
atravessar a formacgéo dos graduandos de todas as habilitagcdes; que envolvem tanto
conhecimentos tedricos como praticos; reflexdes e aplicacdes relacionadas ao
campo da Comunicacdo e a area configurada pela habilitacdo especifica; e em

- conteudos especificos: definidos pelo colegiado do curso, tanto para
favorecer reflexes e praticas no campo geral da Comunicagdo como para incentivar
reflexdes e praticas da habilitacdo especifica; que cada instituicdo, livremente, deve
eleger para organizar seu curriculo pleno, tendo como referéncia os objetivos e os
perfis comum e especificos anteriormente definidos; que cada habilitacéo,
correspondendo a recortes no campo geral da Comunicagdo, organiza
conhecimentos e praticas profissionais, apresenta questbes teoricas, elabora
criticas, discute a atualidade e desenvolve préticas sobre linguagens e estruturas.

Para avaliacdo dos cursos de graduacdo em Comunicacdo Social, pelo
instrumento do MEC/INEP (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2006) em vigor até 2011,
h& um grupo de indicadores conceituado como “Projeto Pedagoégico do Curso —
PPC: concepgédo do curso” em que “coeréncia do curriculo face as Diretrizes
Curriculares Nacionais” € um dos indicadores.

Para que um curso seja autorizado ou reconhecido neste indicador, o critério

maximo de pontuagéo cinco é conferido:

Quando ha plena coeréncia do curriculo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais. Essa coeréncia resulta e/ou expressa uma
diretriz de agéo, acessivel ao conhecimento da comunidade interna.
O curriculo reflete totalmente as diretrizes curriculares nacionais do
curso. Quando o curriculo atende as recomendacdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais no que tange a flexibilidade, a
interdisciplinaridade e a articulacéo teorico-pratica, assim como aos
conteudos obrigatérios, a distribuicdo da carga horaria entre os
nucleos de formagdo geral/basica e profissional, as atividades



61

complementares e as atividades desenvolvidas no campo
profissional.

Moura (2002) desenvolveu um estudo, resgatando a documentacdo dos
curriculos minimos estabelecidos e implantados pelo MEC por intermédio de
pareceres e resolucdes (Parecer n° 323/62, Parecer n°. 984/64, Resolucdo n°.
11/69, Resolucdo n°. 3/78 e Resolugcdo n°. 2/84) e apresentou uma relacdo entre
fases e tendéncias quanto a questdo curricular em Comunicagédo Social. Segundo o
autor (2002, p.239), as fases ‘“referem-se ao ensino da teoria e das praticas
profissionais enfocadas nos cursos, enquanto que as tendéncias sao relativas a
organizacao curricular, que formata os cursos”. No entanto, classifica todo o periodo
com a tendéncia técnico-linear “devido as matérias/disciplinas e respectivas ementas
atenderem a uma estrutura previamente determinada pelo érgao federal e estarem
voltadas as fungdes e atividades profissionais”.

Em 1996, a aprovacao pelo Congresso Nacional da Lei de Diretrizes e Bases
acabou com os curriculos minimos definidos pelo antigo Conselho Federal de
Educacdo (FARO, 2003, p. 139-140). Como n&o existiu nenhuma orientagéo para o
curso de Comunicacao Social, diversas praticas foram criadas desde aquele periodo
até 2001, quando o Ministério da Educacdo, por intermédio da Secretaria de
Educacdo Superior — SESU possibilitou as comunidades universitarias abrir as
discussbes a respeito da formulacdo das diretrizes curriculares para o curso de
Comunicacdo Social. Apés debates e encontros, ficou definido que todas as
instituicbes que mantivessem cursos de graduacdo em Comunicagcdo com
habilitacdes em Jornalismo, Rela¢des Publicas, Publicidade e Propaganda, Cinema,
Radialismo, Editoracdo ou outras habilitacbes pertinentes ao campo da
Comunicagédo e que venham a ser criadas, conforme determina a Resolucdo
CNE/CES n°16/2002 (BRASIL, 2002), devem orientar a formulagcdo do projeto
pedagogico do curso pelas Diretrizes Curriculares para a area de Comunicacao
Social e suas habilitagdes, integrantes dos Pareceres CNE n°492/2001 (BRASIL
2001a) e n° 1.363/2001 (BRASIL, 2001b).

Segundo esses documentos orientadores, as Diretrizes Curriculares da area
da Comunicacdo foram elaboradas, procurando atender a dois objetivos
fundamentais:a) flexibilizar a estruturacdo dos cursos, tanto para atender a
variedades de circunstancias geograficas, politico-sociais e académicas como para
ajustar-se ao dinamismo da area e viabilizar o surgimento de propostas pedagdgicas
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inovadoras e eficientes; b) estabelecer orientacées para a obtencdo de padrdo de
qualidade na formacdao oferecida.

Encontra-se determinado, nos mesmos documentos, o perfil dos egressos
desses cursos, dividido em “perfil comum”, igual para todas as habilitacbes e que
visa garantir a identidade do curso, e em “perfis especificos”, diferentes resultantes
das habilitacées do campo. O perfil comum dos egressos do curso de Comunicagao
por definicho das Diretrizes Curriculares de Comunicacédo, Parecer CNE/CES n°
492/2001 e Resolucdo CNE/CES n° 16/2002, caracteriza-se por:

1. sua capacidade de criacdo, producao, distribuicdo, recepcao, e
andlise critica referentes as midias, as praticas profissionais e sociais
relacionadas com estas, e a suas inser¢fes culturais, politicas e
econdmicas;

2. sua habilidade em refletir a variedade e mutabilidade de
demandas sociais e profissionais na area, adequando-se a
complexidade e velocidade do mundo contemporaneo;

3.  sua visdo integradora e horizontalizada - genérica e a0 mesmo
tempo especializada de seu campo de trabalho possibilitando o
entendimento da  dindmica das diversas modalidades
comunicacionais e das suas relagbes com 0s processos sociais que
as originam e que destas decorrem;

4, utilizar criticamente o instrumental teérico-pratico oferecido em
seu curso, sendo portanto competente para posicionar-se de um
ponto de vista ético-politico sobre o exercicio do poder na
comunicacao, sobre os constrangimentos a que a comunicagao pode
ser submetida, sobre as repercussdes sociais que enseja e ainda
sobre as necessidades da sociedade contemporanea em relacdo a
Comunicacgéo Social.

- as competéncias e habilidades comportam dois niveis: as gerais*! para os
diferentes perfis e as especificas por habilitacéo.

- conteudos curriculares basicos relacionados a parte comum do curso e as
habilitacdes (s&o conteudos tedrico-conceituais; conteudos analiticos e informativos
sobre a atualidade; contetddos de linguagens, técnicas e tecnologias midiaticas,

contetdos ético-politicos) e conteudos especificos que favorecam reflexdes e

"As competéncias e habilidades gerais para os diferentes perfis sdo: 1. assimilar criticamente
conceitos que permitam a apreensdo de teorias; 2. usar tais conceitos e teorias em analises
criticas da realidade; 3. posicionar-se de modo ético-politico; 4. dominar as linguagens
habitualmente usadas nos processos de comunicacdo, nas dimensdes de cria¢do, de producao,
de interpretacdo e da técnica; 5. experimentar e inovar o uso destas linguagens;6. refletir,
criticamente, sobre as praticas profissionais no campo da Comunicagéo;7. ter competéncia no uso
da lingua nacional para escrita e interpretacéo de textos gerais e especializados na area.
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praticas no campo geral da Comunicacdo, e incentivem reflexdes e préaticas da
habilitacao especifica;

- estagios e atividades complementares ndo podem ultrapassar 20% do total
de horas do curso, ndo incluidas nesta porcentagem as horas dedicadas ao
Trabalho de Concluséo de Curso ou Projetos Experimentais. O estégio orientado por
objetivos de formacao refere-se a estudos e préticas supervisionados em atividades
externas a unidade de oferecimento do curso. As atividades complementares
realizadas sob a supervisdo de um docente buscam promover o relacionamento do
estudante com a realidade social, econémica e cultural e a iniciagdo a pesquisa e ao
ensino;

- estrutura: o curso de Comunicacao Social pode ser oferecido por créditos,
havendo, no entanto, atencdo para uma sequéncia equilibrada de conteudos
curriculares e acompanhamento planejado da formacéo. Na oferta seriada, importa
considerar, também, a flexibilidade de caminhos alternativos. Na organizacdo
modular, devera ser esclarecido o seu modo de insercdo na estrutura geral do curso.

- acompanhamento e avaliacdo: a avaliacdo deve ser periddica e realizada

em articulagdo com o projeto académico do curso sob trés angulos:

a) pertinéncia da estrutura do Curso, observando o fundamento de
suas propostas e a adequacdo dos meios postos em acao para
realiza-las;

b) aplicacdo dos critérios definidos pelo colegiado de curso, para a
sua avaliacao;

¢) mecanismos de acompanhamento e avaliagdo externa e interna do
proprio curso.

Todas essas orientacdes e alguns indicadores que fazem parte de
instrumentos de avaliagc&o aplicados pelo INEP/MEC para reconhecimento de cursos
de graduacdo na area de Comunicacdo Social no Brasil tém sido decisivos para
continuidade ou encerramento de oferta dos cursos da éarea. Diversas séo as
exigéncias e as sugestfes de modificagBes estruturais dos cursos das éareas de
Comunicagéo que surgem frequentemente.

Cabe ressaltar que esta ndo € uma situacao exclusivamente brasileira. Neste
sentido, destaco que, pela perspectiva francesa de Bougnoux (2001), o curriculo
deveria contemplar, no minimo, a semiologia enriquecida, os modelos da cibernética,
0s conceitos de psicologia social ou psicanalise. Além disso, ao questionar se

as disciplinas da comunicagdo merecem o titulo de “ciéncias”, Bougnoux (2001, p.
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116, tradugdo nossa) ao se inicia sua resposta considerando-as como

interdisciplinas:

De aparigcéo tardia, nossa interdisciplina propde uma compensacao
as ciéncias sociais jA constituidas um cruzamento de suas
problematicas, ou uma ampliacdo de suas curiosidades; ao circular
entre as razdes locais da semiologia, da psicologia social, da histéria
ou da informatica, ela pode servir para complicar a ideia, sempre
redutora da razdo, ao mostrar nesta ndo um estado, mas um
processo nunca terminado de comunicacdo. Em todos os campos,
desde o raciocinio solitrio até a navegacdo na Internet, a
inteligéncia é uma atividade de nexo e de negociacdo, cujos
parametros séo estudados pelas SIC [ciéncias da informacdo e da
comunicagdo], assim como seus mdultiplos aspectos mediaticos,
psicoldgicos e sociais.

Nessa perspectiva, ndo € possivel delimitar a area de pesquisa da

comunicacdo, sem considerar as interfaces com as demais ciéncias e o objeto a ser

pesquisado. No caso especifico da pratica pedagodgica nos cursos de graduacdo em

Comunicac¢édo Social, ha diversas sobreposi¢cdes com a area da Educacéo.

Lopes (2003c, p. 283-284), ao tratar do tema da institucionalizacdo das

ciéncias sociais, traz a tona a discusséo histérica dos processos de disciplinarizacéao

dessas ciéncias desde o século XVIII até os dias atuais, afirmando que o relatério da

Comisséo Gulbenkian para a reestruturacdo das ciéncias sociais, intitulado Abrir as

ciéncias sociais (WALLERSTEIN, 1996), esta estruturado ao redor dessa discussao.

Neste sentido, Lopes (2003c, p. 283-294) afirma que ha dois pontos polémicos que

constam do Relatdrio Gulbekian sobre a reestruturacdo das ciéncias sociais:

O primeiro é o de que a divisdo interna das ciéncias sociais em
muitas disciplinas resultou principalmente de decisdes institucionais
que quase sempre mantiveram lagos fracos com o debate
propriamente epistemolégico. E 0 segundo ponto é a proposta de
trabalho transdisciplinar com base na critica da pratica
interdisciplinar.

Lopes (2003c, p.285 e 290) apresenta uma discussdo sobre o movimento de

convergéncia e de sobreposicao entre as disciplinas, com base no Relatorio.

Neste sentido concorda que a reestruturagdo transdisciplinar das
ciéncias sociais ndo implica dissolver a formacgéo de pesquisadores
nem a prética cientifica em generalidades, mas sim em articular nela
a experiéncia e os recursos de diversos ramos e enfoques em uma
sintese que, na proliferacdo de objetos de estudos abordados,
conflua enquanto ldgica cientifica para a producdo de conhecimento
pertinente e consistente, e que responda as necessidades sociais,
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além das “grupais”, que em todo caso se somariam em uma
identidade maior para assim fortalecer-se [...] A transdisciplinarizacéo
assim entendida ndo supf6e uma arbitraria e radical dissolucdo da
estrutura disciplinar no institucional, e menos no cognoscitivo ou
enquanto processo de formag&o. E precisamente com a conquista do
rigor tedrico metodologico e a ampliacdo e consolidacdo do dominio
dos saberes até agora fragmentados em disciplinas que nos,
pesquisadores nas ciéncias sociais, poderemos avancar, a partir do
espaco académico, juntamente com 0 N0sso tempo sociocultural.

Antes de propor a discussdo entre a inter ou transdisciplinaridade, é
Importante questionar se as ciéncias sociais séo disciplinas. Segundo Lopes (2003c,

p.286), a etimologia da palavra

s 7 Y

Disciplina é vinculada a discipulo ou estudante e é antitética a
doutrina, que é a propriedade do doutor ou professor. Portanto,
doutrina concerne a teoria abstrata e disciplina é relativa a pratica e
ao exercicio. A primeira tem a ver com a produgdo e a segunda com
a reproducao do conhecimento.

Na historia das ciéncias sociais, uma disciplina s6 aparece depois de
um longo trajeto de pratica quando se torna doutrina, ensinada e
justificada pelos doutores e professores. Mas com isso, pergunta-se
o autor, atingiu-se um nivel defensavel e coerente de analise ou
apenas separou-se um assunto?

Na pratica, a sobreposicdo das disciplinas € frequente e “os campos de
estudo (fields of inquiry) aparecem como novo padrdao emergente a que se pode

chamar transdisciplinarizacdo ou pos-disciplinarizagao” (FUENTES, 1998), ou seja,

Um movimento para a superacdo dos limites entre especialidades
fechadas e hierarquizadas, e o0 estabelecimento de um campo de
discurso e préticas sociais cuja legitimidade académica e social vai
cada vez mais depender da profundidade, extensdo, pertinéncia e
solidez das explicagbes que produza, do que do prestigio
institucional acumulado (LOPES, 2003c, p. 287).

Além das repercussbes dos debates em relacdo a disciplinaridade das
ciéncias, influéncias na formagdo da area de Comunicagdo Social surgem de
diversos setores sociais. Como se pode perceber pelos nimeros, a autorizagéo de
cursos de bacharelado a distédncia comeca a apresentar resultados significativos. A
titulo de enriquecimento tedrico para a definicdo do campo da Comunicag¢do Social,
nao poderia deixar de destacara polémica que foi foco de debates freneticamente
inseridos na midia quando os ministros do Supremo Tribunal Federal (STF)
decidiram, em 17 de junho de 2009, pela ndo obrigatoriedade do diploma de

Jornalismo para o exercicio da profissao de jornalista.
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2.2.1.1 A exigéncia de diploma

Exigir diploma para exercicio da profissédo significa garantir que o profissional
atuante na area tenha condicbes minimas para desenvolver as atividades. O livre
exercicio de profissées na vida em sociedade requer uma reflexdo profunda a
respeito das consequéncias dos atos de cada individuo no exercicio de sua
profissao.

Considerando a interface dos campos da educacdo e da comunicacdo, ora
em foco, cito a polémica sobre a questédo da exigéncia de diploma de jornalismo que
tem envolvido varias perspectivas e posicionamentos da sociedade, para,
analogamente, refletir a respeito da exigéncia de formacdo para a pratica
pedagdgica do professor universitario. Com relagdo a exigéncia do diploma para
exercicio da profissdo de jornalismo, h& grupos que se enfrentam constantemente,
com discursos distintos e que resultam, de um lado, em defensores do exercicio da
profissdo sem a exigéncia de diploma em jornalismo e, de outro, naqueles a favor da
exigéncia da obrigatoriedade do diploma.

Por parte dos que consideram necessario o diploma, apresento o
posicionamento do jornalista e presidente da Federacdo Nacional dos Jornalistas —
FENAJ (ANDRADE, 2007), segundo o qual os jornalistas entendem que
“disponibilizar informacdo ética, de qualidade e democratica, que atenda ao
interesse publico” € uma fungéo social do jornalismo que depende de uma formagéao
profissional qualificada. No mesmo sentido, destaca o senador federal Andrade
(2011) que:

O jornalista ndo é um mero escritor de opiniées. Ele &, preponderantemente,
um profissional dotado de conhecimento e técnica para apuracdo e analise
dos fatos, sobre como expd-los e com capacidade para avaliar as
consequéncias do que escreve e como escreve. Para isso mesmo é que
obrigatoriamente as escolas de jornalismo ministram a matéria Etica e
Legislagéo dos Meios de Comunicacgao.

Aproveito o ensejo, para, no mesmo sentido, defender a formagédo do
professor da educacdo superior, que, aléem da disponibilizacdo de informacgbes

citada em favor da exigéncia de diploma para jornalistas, influencia, diretamente, a
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formacao profissional de alunos pela pratica pedagodgica que realiza. Nas palavras
de Motta (2009), jornalista e professor universitario:

A guem interessa o fim da exigéncia do diploma de jornalista? Os méritos do
diploma para a profissdo do Jornalismo e para a sociedade séo tantos, e tdo
Obvios, que é dificil imaginar razdes coerentes para acabar com ele.

O argumento contra a reserva de mercado nao cabe. A legislacdo em vigor
nao é exclusiva. Quem nao é formado em Jornalismo, como médicos,
engenheiros, advogados e outros profissionais, pode escrever regularmente
artigos sem nenhuma restricdo. Pode manter colunas, apresentar um
programa de TV, debater neste programa, criar blogs etc. A legislacdo nao é
restritiva. E s6 conferir a diversidade de contetidos que existe hoje na midia
brasileira. Todas as outras profissdes liberais exigem formacao especifica.
Por que o Jornalismo seria exce¢ao?

No que diz respeito ao principio da instituicdo da obrigatoriedade do curso
superior para os jornalistas, sua conquista foi alcancada em 1969. Contudo, a
reivindicacdo da profissionalizacdo da categoria pelos profissionais da imprensa

iniciou-se na década de 1950, e, segundo Lage,

A aplicagdo da exigéncia foi sendo protelada por dois motivos: primeiro, a
presséo dos donos de jornal, que resistiam ao inevitavel aumento das folhas
de salarios e a mudanca dos métodos empresariais (a redacao padronizada
dos textos noticiosos tornava ridiculos os elogios das matérias pagas
disfarcadas, por exemplo); segundo, a intervencdo do governo norte-
americano. (2002, p.60).

Seguindo esta linha de raciocinio, por questbes estratégicas, 0 governo norte-
americano, além de interferir diretamente, no sentido de retardar a exigéncia da
formacao especifica, posteriormente, interveio na orientacao ideoldgica dos cursos
de Jornalismo, de maneira indireta, pelo Centro Internacional de Estudos Superiores

de Jornalismo para a América Latina —CIESPAL. Destaca Andrade que:

Na conferéncia da UNESCO realizada em Paris, em 1948, a entidade, na
época amplamente dominada pela politica dos Estados Unidos, resolveu dar
atencao especial a formacado dos jornalistas no terceiro mundo. Com essa
preocupacédo principalmente politica, a UNESCO comeca a criar centros de
formacéo de professores de jornalismo nas varias regides do terceiro mundo.
Antes mesmo que a Africa e a Asia, a América Latina foi contemplada com
um, instalado na Universidade Central de Quito, ho Equador, em 1960. (2007)

Para Meditsch (1999), a intervencédo dos Estados Unidos, por intermédio da

CIESPAL, no ensino de jornalismo,

implicou numa ruptura da orientacdo tedrica das escolas, que até entdo era
centrada numa formacéo classico-humanistica, com énfase nos estudos
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éticos, juridicos, filosoficos e literarios. Esta orientacdo, por influéncia do
Ciespal, sera rejeitada por "nao-cientifica", e substituida pelas disciplinas
valorizadas pelo funcionalismo norte-americano (1999).

Além disso, destaca o autor que:

A politica do Centro influenciou a regulamentacédo profissional em diversos
paises e conseguiu unificar a linguagem académica da area em todo o
continente, com a boa desculpa de "facilitar o intercambio”. Em 1964, o
Centro ja havia formado, em seus cursos, mais de duzentos professores e
diretores de escolas, e os resultados ndo tardaram a aparecer. Conforme
relatorio do professor americano Raymond Nixon, em 1970, um terco das
escolas do continente j4 haviam trocado a denominacao "de jornalismo" por
"de comunicacado" ou equivalente. Em 1980, este nimero estava préximo de
85%. (MEDITSCH,1999)

Conforme esses argumentos, os autores citados consideram que a CIESPAL
introduziu, no Brasil, um profissional polivalente, conhecido como comunicélogo,
contemplando a formacdo de publicitarios, relacbes publicas e cineastas com o
objetivo de diluir o conteudo critico inerente a formacao especifica de jornalista. Isso
criou um “abismo” entre a formacédo e a profissdo de jornalista, repercutindo no
distanciamento entre a teoria e a pratica e contribuindo na defesa dos empresarios
para o discurso contra 0s cursos e contra a regulamentacao profissional.

Dessa forma, a criacao das universidades, no sentido de profissionalizacéo de
pesquisadores, pode ter sido a causa da despreocupacao inicial com a
profissionalizacdo de professores na educacdo superior? Por consequéncia, 0S
atuais professores seriam a forca que resiste a exigéncia da formacdo? Ou seriam
0S empresarios e o0s gestores das IES que se preocupam com aumentos de
salarios? Ou seriam 0s governantes brasileiros e, até, as organizacdes
internacionais? Parece que a resposta para tais questionamentos sé sera alcancada
guando, consciente da responsabilidade dos professores com o futuro, a sociedade
organizada passar a exigir formacdo pedagodgica para os professores da educacéo
superior. Por enquanto, estudos e pesquisas na area da Pedagogia Universitaria
publicam as informac¢des que podem, um dia, impulsionar uma mobilizac&o social.

Como no caso da exigéncia de diploma do jornalismo, os dois lados ja se
encontram sensibilizados, em 2001, o Ministério Pablico Federal ajuizou agéo civil
publica com pedido de tutela antecipada, em face da Unido, defendendo que o artigo
4°, inciso V, do Decreto-Lei n° 972, de 1969 (BRASIL, 1969), o qual exige o diploma
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de curso superior de jornalismo, registrado pelo Ministério da Educacédo, para o
exercicio da profissdo de jornalista:

- ndo recepcionava o artigo 5°, IX e Xlll e o artigo 220, caput e § 1° da
Constituicao de 1988 (BRASIL, 1988);

- violava o artigo 13 da Convencao Americana de Direitos Humanos, que foi
ratificada pelo Brasil em 1992 (BRASIL, 1992).

Em sintese, o Ministério Publico Federal defendia que, se a Constituicao
Federal (BRASIL, 1988) remete a legislacao infraconstitucional o estabelecimento de
condigbes para exercicio da liberdade de exercicio profissional, ndo poderia o
legislador impor restricbes indevidas ou ndo razoaveis, como seria 0 caso da
exigéncia de diploma do curso superior de jornalismo para exercicio da profisséo.

A sentenca proferida pelo Juizo da 162 Vara Civel Federal de Sdo Paulo
julgou parcialmente procedente o pedido, e foram interpostos recursos até a
interposicdo de recurso extraordinario no Supremo Tribunal Federal. O referido
recurso teve como partes:

- autor: Ministério Publico Federal com o Sindicato das Empresas de Radio e
Televisdo no Estado de S&o Paulo (na qualidade de assistente simples);

- ré: Unido com a Federacdo Nacional dos Jornalistas — FENAJ e com o
Sindicato dos Jornalistas Profissionais no Estado de Sao Paulo (na qualidade de
assistentes simples).

Cabe ressaltar que alguns jornalistas se tém agrupado em torno de
movimentos organizados contra a exigéncia do diploma para exercicio da profissdo
de jornalista. Destaco o artigo “Dormi jornalista e acordei sem profissdo”, escrito pelo
jornalista e vice-presidente da diretoria da Unido Brasileira de Jornalistas — UNIJOR
(MENDES, 2006), no qual afirma que:

Realmente, sou jornalista, trabalho com carteira assinada, edito um
jornal, tenho a profissdo como minha principal fonte de renda e de
repente, do dia para a noite, me tornei um cidaddo sem profisséo e
pior, impedido de trabalhar naquilo que € o meu oficio, de acordo
com o decreto-lei 972/69 da ditadura militar.

Segundo esse jornalista, a FENAJ e os sindicatos dos jornalistas promoveram
uma “caga as bruxas”, ou melhor, aos jornalistas que ele define como “com registro
precario” e expde argumentos contra a obrigatoriedade do diploma de jornalismo;

entre eles:
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- se 0s precérios (sem diploma) trabalham em redacdes e assessorias seus
registros ndo podem ser cassados pelo fato de n&o terem a qualificacdo adequada
para o exercicio da profissao;

- a Constituicdo Federal e a Lei de Imprensa, em momento algum, citam a
obrigatoriedade de diploma para exercicio da profisséo;

- parece haver uma explicita ma intencdo da FENAJ e dos sindicatos em
impor uma reserva de mercado.

Quanto ao recurso extraordinario supracitado, o voto do relator, 0 ministro do
STF, em referéncia a analise do mérito dos recursos, declara que, ao ser posta no
juizo de primeira instancia (162 Vara Civel Federal de S&o Paulo), a questdo da
constitucionalidade da exigéncia de diploma de curso superior de jornalismo
registrado pelo Ministério da Educacdo para o exercicio da profissdo de jornalista
tem sido discutida de acordo com duas perspectivas de analise:

- 0 aspecto relacional-comparativo entre o Decreto-Lei n° 972/1969 e a
Constituicdo de 1988, especificamente quanto as liberdades de profissdo, de
expressao e de informacéo;

- 0 referido decreto-lei em face do artigo 13 (liberdade de expressédo) da
Convencgdo Americana de Direitos Humanos, denominado Pacto de San José da
Costa Rica (BRASIL, 1992).

No voto, considero importante destacar a reflexdo que se apresenta entre 0s
direitos fundamentais e a protecdo da liberdade de exercicio profissional,
assegurada pelo artigo 5°, inciso Xlll, da Constituicdo (BRASIL, 1988),que dispde: “é
livre o exercicio de qualquer trabalho, oficio ou profissdo, atendidas as qualificacfes
profissionais que a lei estabelecer’. No relatério, o STF ressalta que o texto
constitucional ndo deixa duvidas de a lei ordinaria poder estabelecer as qualificacdes
profissionais necessarias para o livre exercicio de determinada profissdo. No
entanto, destaca a doutrina constitucional entender que as qualificacdes

profissionais:

Somente podem ser exigidas, pela lei, daquelas profissdes que, de
alguma maneira, podem trazer perigo de dano a coletividade ou
prejuizos diretos a direitos de terceiros, sem culpa das vitimas [...]
Nesse sentido, a profissdo de jornalista, por ndo implicar riscos a
salde ou a vida dos cidaddos em geral, ndo poderia ser objeto de
exigéncias quanto as condi¢cdes de capacidade técnica para 0 seu
exercicio. Eventuais riscos ou danos efetivos a terceiros causados
pelo profissional do jornalismo ndo seriam inerentes a atividade e,
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dessa forma, ndo seriam evitaveis pela exigéncia de um diploma de
graduacdo. Dados técnicos necesséarios a elaboracdo da noticia
(informacdo) devem ser buscados pelo jornalista em fontes
gualificadas profissionalmente sobre o assunto.

[...] E certo, assim, que o exercicio abusivo do jornalismo implica
sérios danos individuais e coletivos. Porém, mais certo ainda é que
0os danos causados pela atividade jornalistica ndo podem ser
evitados ou controlados por qualquer tipo de medida estatal de indole
preventiva.

Como se sabe, o abuso da liberdade de expressdo ndo pode ser
objeto de controle prévio, mas de responsabilizacdo civil e penal,
sempre a posteriori. E, como analisado acima, ndo ha razao para se
acreditar que a exigéncia de diploma de curso superior de jornalismo
seja uma medida adequada e eficaz para evitar o exercicio abusivo
da profissdo. De toda forma, caracterizada essa exigéncia como
tipica forma de controle prévio das liberdades de expressdo e de
informacdo, e constatado, assim, o embaraco a plena liberdade
jornalistica, € de se conclur que ndo estd ela autorizada
constitucionalmente.

Na finalizacdo do voto, apresentados os fundamentos, o relator conclui no
sentido de que o artigo 49, inciso V, do Decreto-Lei n° 972, de 1969 (BRASIL, 1969),
nao foi recepcionado pela Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988). Em relacdo as
decisfGes do judiciario que vém tomando esse sentido, Andrade (2007) considera
nao se poder aceitar 0 argumento de que a exigéncia de diploma de jornalista esteja
cerceando a liberdade de expresséo e o direito a informacédo se observarmos que é
a atual logica funcional dos meios de comunicacéo e seus projetos politico-editoriais

gue impdem os verdadeiros limites a expressao das fontes. Explica o autor que:

Nas ultimas décadas o Jornalismo foi reconhecido e se firmou como
um modo de ser profissional — um ethos profissional -, cuja atividade
passou a ser fortemente vinculada ao interesse publico, com
crescente reflexdo sobre a ética e as habilidades préprias das
fungbes exercidas no Jornalismo, nos seus mais variados formatos.
E por isso que entendemos o carater indispensavel da formac&o
profissional, base para o exercicio regular da nossa atividade.
Defender o contrdrio é favorecer o poder desmedido dos
proprietarios das empresas de comunicagdo, 0S maiores
beneficiarios da ndo-exigéncia do diploma, os quais, a partir dela,
seriam transformados em donos absolutos e algozes das
consciéncias dos jornalistas e, por conseqiiéncia, das consciéncias
de todos os cidadaos. O resultado previsivel desta medida sera uma
sociedade ainda mais distante das condicdes ideais de acesso a
informacg&o de qualidade, ética e pluralista, imagem reforcada de um
pais condenado pelo monopdlio dos meios de comunicacdo, cuja
concentracdo € vedada pela Constituicdo Federal, este sim, um
principio constantemente desrespeitado.
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Com todo respeito & excelente atuacdo dos ministros do Supremo Tribunal
Federal em prol da defesa dos direitos fundamentais, mediante os argumentos
apresentados, defendo a necessidade da exigéncia do diploma para exercicio da
profissdo de jornalista e a extincdo das habilitacbes dos cursos de Comunicacao
Social em defesa da formacéo especifica para jornalistas, publicitarios e cineastas.

Concordo com o principio da argumentacdo apresentada na referida decisdo
do STF, em defesa da exigéncia de qualificacbes profissionais para, apenas, as
profissdes que possam trazer perigo de dano a coletividade ou prejuizo a direitos de
terceiros sem culpa das vitimas. Contudo, utilizo-me da propria logica inferencial

utilizada na redacao do relatério do voto para discordar do julgamento:

Quadro 4 - Redacéo sugerida mediante o relatorio do voto do STF

Relatorio do voto do recurso do STF Redacéo sugerida

A profissdo de jornalista, por ndo implicar riscos a
salude ou a vida dos cidaddos em geral, néo
poderia ser objeto de exigéncias quanto as
condicbes de capacidade técnica para 0 seu
exercicio.

A profissdo de jornalista implica riscos a
saude ou a vida dos cidaddos em geral,
portanto deve ser objeto de exigéncias
quanto as condicdes de capacidade
técnica para o seu exercicio.

O exercicio abusivo do jornalismo implica sérios
danos individuais e coletivos. Porém, mais certo
ainda é que os danos causados pela atividade
jornalistica ndo podem ser evitados ou
controlados por qualquer tipo de medida estatal de
indole preventiva. Como se sabe, o abuso da
liberdade de expressdo ndo pode ser objeto de
controle prévio, mas de responsabilizagdo civil e
penal, sempre a posteriori.

O exercicio abusivo do jornalismo
implica sérios danos individuais e
coletivos. Porém, mais certo ainda é que
os danos causados pela atividade
jornalistica podem ser evitados ou
controlados por medida estatal de
indole preventiva.

De toda forma, caracterizada essa exigéncia como
tipica forma de controle prévio das liberdades de
expressao e de informacgéo e constatado, assim, 0
embaraco a plena liberdade jornalistica, € de se
conclur que ndo esta ela autorizada
constitucionalmente.

A exigéncia de diploma para exercicio
da profissdo ndo é tipica forma de
controle prévio das liberdades de
expressao e de informagéo.

Se nédo fosse a reflexdo propiciada mediante os conhecimentos exigidos aos

egressos de cursos da area da Comunicacdo Social, estaria o relator digno de
homenagens a elaboracéo do relatério que fundamentou o voto contrario a exigéncia
de diploma para exercicio da profissdo de jornalista. Entretanto, a minha formacao
como bacharel em Comunicacédo Social e a dedicacdo para ministrar as disciplinas

Teorias da Comunicacdo e Sociologia da Comunicacdo permitem defender que ha
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riscos ou danos efetivos a terceiros causados pelo profissional do jornalismo e
inerentes a atividade que séo evitaveis pela exigéncia de um diploma de graduacéo.

As duas grandes matrizes tedricas precursoras dos estudos da Comunicacéo
Social foram iniciadas no periodo entre o final dos anos 1920 e o inicio dos anos
1930. Na Alemanha, o nazismo foi o fendbmeno inspirador dos estudos sobre a
industria cultural, analisando a totalidade das relacfes sociais; nos Estados Unidos,
a teoria empirica ou administrativa, motivada pelo impacto social dos meios de
comunicacéo de massa desenvolvia pesquisas para analisar casos especificos™?.

A influéncia dos meios de comunicacdo na sociedade demanda um estudo
mais aprofundado dessas teorias, mas nao se trata do objeto desta pesquisa e, sim,
dos curriculos dos cursos da area de Comunicacéo Social.

Entre as diversas teorias e estudos derivados dessas matrizes, posso citar a
Teoria da Informacao, a Teoria Funcionalista, a Teoria Hipodérmica e a Hip6tese do
agenda-setting, iniciadas nos Estados Unidos, e a Teoria Critica e os Estudos
Culturais originarios na Europa’®. Esses estudos e os outros deles originarios na
area da comunicacédo tém sido, em grande parte, financiados por empresas da area
de telecomunicacdes com o intuito de identificar ou desenvolver formas mais
eficientes de transmissao. Inicialmente, percebia-se o receptor das mensagens como
passivo.

Com passar dos anos, foram-se aprimorando as possibilidades de defini¢éo
do comportamento dos receptores mediante a utilizacdo dos meios e das
mensagens que resultariam nos comportamentos previstos nas estratégias de
comunicacao tracadas com base nos resultados das pesquisas. Neste caso, posso
citar a hipotese do agenda-setting, que contempla estudos relativos a area de
marketing politico e que demonstra como o enquadramento das noticias pode definir
ou, pelo menos, influenciar tendenciosamente, o voto nas campanhas eleitorais.

Por outro lado, atualmente, tém merecido destaque os estudos de recepcéo e
das mediac6es, voltados para a andlise de comportamento do consumidor, e, assim
como a definicdo do voto nas campanhas eleitorais, ha a definicdo da compra por

produtos e servicos.

“Bibliografia indicada: HOHFELDT, A; MARTINO, M. C; FRANCA, V. V; Teorias da comunicacao:
conceitos, escolas e tendéncias. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

para estudos especificos, consultar: LIMA, V. Midia: teoria e politica. Sdo Paulo: Perseu Abramo,
2004.
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As pesquisas e os estudos desenvolvidos na area de comunicagdo fazem
parte dos curriculos dos cursos como também os conteddos relacionados a ética
profissional. Para os conhecedores da area, pode até parecer ingenuidade afirmar
que a profissdo de jornalista, e acrescento a de publicitario, ndo pode trazer perigo
de dano a coletividade ou prejuizos diretos a direitos de terceiros, sem culpa das
vitimas. Mas, este conhecimento s6 é adquirido em cursos de Comunicagdo Social.

Se os jornalistas precisam de formacao especifica para compreensédo dos
danos que podem causar, ndo seria necessaria a formacao especifica de seus
formadores ndo so a respeito da atuacao profissional, mas também de como e com
que objetivo formar os profissionais da area?

Além dessa necessidade, é imprescindivel que haja um retorno a orientacao
dos curriculos dos cursos para a formacédo classico-humanistica, com énfase nos
estudos éticos, juridicos, filoséficos e literarios. O que nao significa desconsiderar e
substituir as disciplinas introduzidas pelo funcionalismo norte-americano, mas, sim,
apresentar a diversidade de orientacbes e correntes tedricas para os alunos de
cursos da area de Comunicacao Social.

No caso da docéncia universitaria, talvez se caminhassemos pela exigéncia
da formacao, chegariamos, inclusive,a maior valorizacdo da categoria no Brasil. Nao
se trata de defender o aumento da remuneracédo e, sim, de valorizar a formacgéo

docente para a prética pedagdgica na educacao superior.

2.2.1.2 As habilitagbes dos cursos

Outra alteracdo na area do ensino de Comunicacao Social também recente foi
a publicacdo dos “Referenciais curriculares nacionais dos cursos de bacharelado e
licenciatura”, em abril de 2010, (BRASIL, 2010b) pelo Ministério da Educacéo, que
define o perfil do egresso, os temas abordados na formacdo, os ambientes de
atuacao e a infraestrutura institucional recomendada para realizagdo do curso e
apresenta uma lista de convergéncia de denominagdo dos cursos ofertados em
todas IES brasileiras.

Especificamente para a area de Comunicacdo, extinguem-se as habilitaces
dos cursos, e reduzem-se 0s 56 (cinquenta e seis) nomes diferentes que intitulam os

1.114 cursos da area, conforme apresentado no quadro 5, a, apenas, trés
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denominagbes: Cinema e Audiovisual-bacharelado; Jornalismo-bacharelado;

Publicidade e Propaganda-bacharelado.

Quadro 5 - Denominac¢des dos cursos de comunicacao, Brasil, 2011

DENOMINACAO DO CURSO DE BACHARELADO EM COMUNICACAO

COMUNICAGAO SOCIAL — EDITORAGAO

COMUNICAGAO SOCIAL - HABILITAGAO EM JORNALISMO (ENFASE EM GESTAO DA COMUNICAGAO)
COMUNICACAO SOCIAL - HABILITACAO PUBLICIDADE E PROPAGANDA (ENFASE EM MARKETING)
COMUNICAGAO SOCIAL - HABILITACAO:MIDIALOGIA

COMUNICAGAO SOCIAL — JORNALISMO

COMUNICACAO SOCIAL - JORNALISMO EM MULTIMEIOS

COMUNICAGAO SOCIAL - PUBLICIDADE E MARKETING

COMUNICAGAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICAGCAO SOCIAL - PUBLICIDADE PROPAGANDA

COMUNICAGAO SOCIAL - RELACOES PUBLICAS

COMUNICAGAO SOCIAL (GESTAO DE COMUNICAGAO INTEGRADA)

COMUNICACAO SOCIAL (GESTAO DE COMUNICAGAO INTEGRADA) COM HABILITACAO EM JORNALISMO
COMUNICACAO SOCIAL (GESTAO DE COMUNICAGAO INTEGRADA) COM HABILITACAO EM PUBLICIDADE E PROPAGANDA
COMUNICAGAOQ SOCIAL /JORNALISMO

COMUNICAGAQ SOCIAL COM HABILITACAO EM AUDIOVISUAL

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM CINEMA

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM CINEMA DIGITAL

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM CINEMA E MIDIAS DIGITAIS

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM CINEMA E VIDEO

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM COMUNICAGAO DIGITAL

COMUNICAGAOQ SOCIAL COM HABILITAGAO EM COMUNICAGAO E MARKETING

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM COMUNICACAO INSTITUCIONAL E RELACOES PUBLICAS
COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM COMUNICACAO MERCADOLOGICA

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM COMUNICAGAO SOCIAL

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITACAO EM DESIGN DIGITAL

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM EDITORAGCAO

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM FOTOGRAFIA

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITACAO EM HIPERMIDIA

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM JORNALISMO

COMUNICAGCAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM JORNALISMO EM MULTIMEIOS

COMUNICAGCAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM MARKETING

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM MIDIA ELETRONICA

COMUNICAGCAO SOCIAL COM HABILITACAO EM MIDIAS DIGITAIS

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM MULTIMIDIA

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITACAO EM PRODUCAO EDITORIAL

COMUNICAGCAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM PRODUGAO EDITORIAL E MULTIMIDIA
COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITACAO EM PRODUGAO EM COMUNICACAO E CULTURA
COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITACAO EM PROPAGANDA E MARKETING

COMUNICAGCAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM PUBLICIDADE

COMUNICAGAOQ SOCIAL COM HABILITAGAO EM PUBLICIDADE PROPAGANDA E MARKETING
COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM PUBLICIDADE E PROPAGANDA COM ENFASE EM MARKETING
COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM PUBLICIDADE, PROPAGANDA E MARKETING
COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM RADIALISMO

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM RADIALISMO - PRODUGAO EM MIDIA AUDIOVISUAL
COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM RADIALISMO (RADIO E TELEVISAQ)

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM RADIALISMO (RADIO E TV)

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM RADIALISMO/RADIO/TV

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM RADIO E TELEVISAO

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM RADIO E TV

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM RADIO/TV

COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM REALIZAGAO AUDIOVISUAL

COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM RELACOES PUBLICAS

54. COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITACAO EM RELACOES PUBLICAS - ENFASE EM MULTIMIDIA

55. COMUNICAGAO SOCIAL COM HABILITAGAO EM RELAGOES PUBLICAS - ENFASE EM PRODUGAO CULTURAL
56. COMUNICAGCAO SOCIAL COM HABILITACAO EM RELACOES PUBLICAS COM ENFASE EM MARKETING
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Fonte: e-MEC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2011).
Nota: Nao foram fornecidos dados relativos aos cursos da area que ndo continham o termo
“comunicagado” em suas denominagoes.
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Segundo dados informados pela DEED/INEP/MEC em 2011, o Censo de
2010 apresentou 564 IES com o total de 1.381 cursos de Comunicagao Social, em

2010, com a seguinte distribuicao:

Tabela 4 - Nomero de cursos de Comunicacdo Social, Brasil, 2011

NUumero de Cursos

Cursos Total Graduagéo Sequencial

Presencial | Distancia | Presencial | Distancia
Cinema e Video 22 21 1 0 0
Comunicacéo Institucional 4 4 0 0 0
Comunicacgao Social 375 375 0 0 0
Jornalismo 233 233 0 0 0
Marketing e Propaganda 20 18 1 1 0
Mercadologia (marketing) 318 297 21 0 0
Publicidade e Propaganda 311 307 2 2 0
Radialismo 12 12 0 0 0
Réadio e Telejornalismo 14 14 0 0 0
Relagbes Publicas 72 71 0 1 0
TOTAL 1.381 1.352 25 4 0

Fonte: Tabela elaborada por DEED/INEP.

Assim como as denominacdes sdo diversas, os curriculos dos cursos de
Comunicacdo Social ofertados nas IES brasileiras tém sido constantemente
modificados, criando ampla diferenciacdo de seus conteudos.

E possivel que a diminuicdo de nomenclaturas possa reduzir, também, os
contetudos abordados nos cursos, delimitando e definindo, por consequéncia, um
campo especifico da Comunicagéo Social no Brasil.

Atualmente, em se tratando de campo cientifico ainda indefinido, ndo se
poderia esperar que o ensino de Comunicacao Social fosse rigidamente estruturado
e permanente. No caso especifico das instituicdes de educacgao superior, apesar de
ser imprescindivel que se construam projetos pedagoégicos estruturadores de
formacao, € necessario contemplar a flexibilidade do campo cientifico a ser ensinado

nos diferentes cursos de graduacdo. Os processos de Comunicacdo Social
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mediaticamente ativados compdem um espaco sui generis de aprendizagem, um
vetor adicional de aprendizagem ao lado da familia, da cultura e da prética

quotidiana. Segundo Braga (2001b, p. 5-6),

Temos entdo novas aprendizagens, nem controladas pelo espaco
privado que é a familia (pessoalmente interessado e securizador);
nem difusas e culturalmente ajustadas pela vivéncia social. Trata-se
dos materiais informativos mais diversos, com diferentes origens,
interesses e incidéncias — que sao controlados pelo préprio usuario,
ou que, de todo modo, ndo tém o controle de uma instituicdo
legitimada cultural e socialmente, no que se refere as
“aprendizagens” decorrentes (embora tenha direcionamentos e
controles outros).

Cabe ressaltar que Braga (2001b) cita outras trés categorias principais, além
da educacdo, com o intuito de organizar a diversidade dos aprenderes sociais: a
familia, a cultura, o mundo das atividades e dos problemas praticos e a educacado. A
aprendizagem nessas categorias ocorre, basicamente, em espacos privados,
publicos e profissionais, respectivamente.

A escola esta inserida em espacos especificos. A educacdo € o processo
institucionalizado pela escola que tem como objetivo formar as pessoas para a
sociedade, por intermédio de sistematizaces da aprendizagem (BRAGA, 2001b). E
neste cenario que atuam os bacharéis professores dos cursos de Comunicacao

Social.

2.3 BACHAREL PROFESSOR

Em grande parte das IES brasileiras, o conhecimento do conteddo especifico
da area € o fator mais importante para escolha e contratacdo do corpo docente dos
cursos, deixando de lado questdes relacionadas a didatica, a metodologia de
abordagem e apresentacdo do contetdo e a avaliacdo da aprendizagem do aluno
universitario.

Enquanto os professores do ensino fundamental e médio tém, na sua
formacdo especifica, a preocupacdo com a préatica pedagdgica, os da educacgéo
superior, na sua maioria, ndo tém contato na formacdo académica com conteudos
ou praticas relacionados a didatica ou a metodologia da educacao superior.

Segundo Lucarelli (2000, p.67),
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Nos niveis fundamental e médio, a profissdo docente identifica e
confere um panorama comum para o desenvolvimento de préticas
diversas dos professores [...] E o campo da pratica docente que
define a profisséo [...] O docente universitario reconhece a si mesmo
por sua profissdo de origem, e identifica-se com o titulo que lhe foi
conferido pela unidade académica que lhe graduou [...] Poder e
prestigio ndo provém da docéncia universitaria como saber
pedagodgico, mas do dominio de um campo especifico, tecnoldgico
ou humanistico determinado.

Em pesquisas desenvolvidas por Godoy (1983) a respeito do problema da
formacao pedagogica do professor universitario da area de agronomia, ja se alertava

para o descaso pelos aspectos didaticos na educacéo superior.

Na ocasido, salientamos que esta questdo também esta presente em
outros paises, sendo parte do problema mais amplo relacionado a
propria preparagdo e carreira do professor universitario, muito mais
voltada para sua formagdo enquanto pesquisador do que para o
exercicio da docéncia (GODQY, 1997, p.115).

Com esse exemplo da area de Agronomia, ndo se deseja opor didatica a
pesquisa, mas, sim, explicitar que, na formacdo especifica de cada éarea do
professor da educacao superior ndo relacionada as areas especificas da educacao
ou as licenciaturas, ndo ha preocupacdo evidente com as areas de didatica ou
metodologia do ensino.

Em pesquisa desenvolvida na Universidade de Brasilia sobre o trabalho
pedagogico desenvolvido por professores do curso de Arquitetura (PIMENTEL,

2003, p.228), declarou um dos professores entrevistados:

Na pratica, vocé vai adaptando, vai criando uma metodologia, mas
acho que é muito interessante para os professores gue iniciam o
processo docente passar por um processo de metodologia
pedagoégica. Quando eu entrei na UnB para das aula: perguntei: e
agora? Como é que eu me oriento? Quem vai me ajudar? N&o tinha
ninguém. A gente se sente insegura, parece que falta algo. O que a
faz entender que o ensino que vocé da nao esta perdido, sdo os
alunos.

Alguns estudos ja realizados indicam amplo campo de investigacdo que
relaciona e influencia, diretamente, as areas da Comunicagéo Social e da Educacao
Superior, principalmente, quando se objetiva analisar quem é o professor brasileiro
do curso de bacharelado na area de Comunicagdo Social. Lopes (2003a, p.75)

comenta:
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Uma sondagem especifica realizada nas faculdades de
Comunicacao da Grande Sao Paulo demonstrou que o ensino, por
nao atuar interativamente com a investigacdo dos fenémenos de
Comunicagao, tende basicamente ao tipo de conhecimento livresco e
nao a uma concepc¢do de saber como ato produtivo. Acentuando a
dimensao da reproducédo, os contetdos do ensino tendem a seguir a
reboque da realidade, distanciados das praticas da sociedade e
refratérios as mudancas que ndo conseguem absorver.

Cabe ressaltar que grande parte dos docentes universitarios que lecionam as
disciplinas de cursos de graduacao na area de Comunicacdo Social tem a formacéao
académica voltada para essa area. Ferreira (2003, p. 180 e 183), mediante propria

experiéncia como professor de jornalismo, comenta:

Como vim de um curso de bacharelado, em que ndo ha preparacéo
prévia para o exercicio docente, minhas primeiras interveng¢des foram
(re)producdes criadas a partir da vivéncia junto a antigos
professores. Eram imitagcOes feitas a partir de experiéncias positivas.
O problema, as vezes, era uma sensacao de que algo estava sendo
feito errado. Uma espécie de frustragdo diante dos alunos de baixo
desempenho ou que néo correspondiam conforme o planejado.

Ao professor é exigido ter conhecimento especifico do conteudo a ser
trabalhado na disciplina do curso em que atua, mas a sua atividade, enquanto
professor da educacdo superior, abrange o conhecimento de métodos para
desenvolvimento dos contetdos que consigam alcancar os objetivos propostos pela
disciplina e pelo projeto pedagdgico do curso e nortear a sua pratica com o Projeto
Pedagdgico Institucional — PPI*.

Um dos grupos de indicadores da categoria “Corpo docente, corpo discente e
corpo técnico-administrativo” dos instrumentos de avaliagdo dos cursos de
graduacdo (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006) é o do “Corpo docente: perfil
docente e atuagdo nas atividades académicas” composto pelos seguintes

indicadores:

1 Segundo Rangel e Pinto (2008, p. 140), “O Projeto Politico-Pedagogico fundamenta e explicita os
valores e as competéncias que tragam o perfil docente”.
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Quadro 6 - Indicadores do grupo de indicadores “corpo docente” dos instrumentos de
avaliacdo dos cursos de graduacéo. Brasil 2006 a 2011

GRUPO DE
INDICADORES

INDICADORES

Corpo docente:
perfil docente

- Formacéo;

- Experiéncia (académica e profissional);

- Implementacao das politicas de capacitacdo no ambito do curso;
- Publicagbes e producoes.

Corpo docente:
atuacéo nas
atividades
académicas

- Dedicacéo ao curso;
- Docentes com formagéo adequada as unidades de estudo e atividades
desenvolvidas no curso;

- Articulacdo da equipe pedagdgica (professores conteudistas,
professores orientadores e tutores, além de outros que desempenham
fungBes complementares).

Fonte: Ministério da Educacgao (2006).

Veiga (2004), Rangel e Pinto (2008, p. 140) consideram necessario, inclusive,

o envolvimento de professores de diversas areas do conhecimento nas formulagfes

do PPI, pois a natureza e a possibilidade integradora do PPI auxiliam a superagao

de fragmentacgdes decorrentes de préticas isoladas.

De acordo com Masetto (2003, p.63), a relacdo do professor da educacao

superior com o projeto pedagogico desenvolve-se em dois eixos:

Em primeiro lugar, é necessario que o docente se sinta responsavel
por colaborar com a formacdo de um profissional, e ndo apenas o
ministrador de uma disciplina.

Em segundo lugar, procurar conhecer o perfil do profissional que a
instituicdo onde trabalha definiu ou esté definido, para entdo comecar
a participar de suas ideias sobre o perfil do profissional esperado.

Nesse contexto, encontra-se a maioria dos professores universitarios que nao

possuem formacé&o na area de educacéo, ou seja, detém o conhecimento especifico,

mas desconhecem metodologias aplicaveis a educacao superior. Segundo Lopes

(2003b, p.288):

Ao contrario do que se pensa, as “ementas” da disciplina ndo podem
ser uma listagem arbitréria e sequencial de temas a serem traduzidos
em saberes para os alunos. Antes, as ementas devem estar
ancoradas firmemente naquilo que constitui o conhecimento gerado
pela investigacdo da comunicagdo no pais, incluindo ai a reflexao
gue se faz sobre a pratica profissional.

Para que atividades pedagodgicas que possam ser consideradas praxis, é

fundamental que os professores compreendam os projetos pedagdgicos dos cursos,
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inclusive, participem da sua elaboracdo e aprimoramento e tenham consciéncia,
mediante a reflexdo critica, da formacéo que se pretende desenvolver junto ao corpo
discente.

Como, atualmente, nos cursos de bacharelado, ndo ha exigéncia de
diplomacdo em licenciaturas ou qualquer outro curso similar que contemple uma
formacao pedagdgica para contratacdo de professores, delineia-se a concepcao do
aqui chamado “bacharel professor”, ou seja, € contratado como professor do curso,
mas o requisito minimo para sua contratacao foi o diploma de bacharel.

O que é ser professor para o bacharel em Comunicacdo Social? O que motiva
o bacharel em Comunicacdo Social a tornar-se um professor? Nao é o fato de
tornar-se professor que proporciona a habilidade de saber ensinar ou de aprender a
ensinar. A formagao de um professor “ndo se reduz ao curso universitario, mas é
uma caminhada muito mais longa e complexa que envolve o préprio desejo de se
tornar professor’ (SANTOS, 2009, p. 162). E neste cenario que tentarei adentrar,

para explorar e conhecer a pratica pedagoégica do bacharel professor.

2.3.1 Professoralidade e formacé&o de professores

“O processo de construcdo do sujeito professor ao longo da sua trajetéria
pessoal e profissional, envolvendo espacos e tempos em que ele reconstrdi a pratica
educativa”, € denominado professoralidade (OLIVEIRA, 2003, p. 400-401). Isaia e
Bolzan (2007, p. 173) adotam o termo professoralidade em lugar de

profissionalizacéo,

Sinalizamos para a concepcdo de que o profissional e a pessoa
formam uma unidade dindmica, por meio da qual suas trajetoria
estdo imbricadas, dando um colorido e significados especiais aos
acontecimentos que pontuam o0s percursos de ambos. A
subjetividade marca o processo formativo docente em direcdo a uma
professoralidade que apresenta caracteristicas peculiares, entre as
quais a consciéncia da implicagdo pessoal com as atividades
inerentes a profissdo, abrindo espaco ao aperfeicoamento e a
transformac&o docente. Contudo, mais do que a dimensé&o subjetiva
€ preciso trabalhar com a idéia de intersubjetividade, pois é nesse
espaco plural, interativo e mediacional que a professoralidade se
constitui.
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Sendo assim, para Isaia e Bolzan (2007 p. 174-176), a constituicdo da
professoralidade dos professores empenhados em formar-se e desenvolver-se como
profissionais da educacdo superior passa por triplice exigéncia: a) dominar
conhecimentos académicos especificos e estar engajado em gera-los; b) levar em
consideracdo as demandas do campo profissional para o qual forma; c) investir na
dimenséo pedagdgica por intermédio de um processo reflexivo individual e grupal,
pela consciéncia de que sua funcdo tem compromisso formativo. Caso as trés
peculiaridades ndo sejam alcancadas, a funcdo formativa do professor ndo sera
plenamente alcangada.

O investimento na dimensao pedagdgica envolve um processo interpessoal
gue compreende a interacdo com os demais participantes do espaco formativo -
alunos, professores, instituicdo e comunidade — resultando em conhecimento
pedagdgico compartilhado.

Isaia e Bolzan (2007, p. 176) constataram que:

N&o é possivel pensar na construcdo da professoralidade sem levar
em conta as trajetérias de formagdo dos professores e das
instituicdes nas quais atuam ou atuaram, a criacdo de espagos de
interlocucdo pedagogica via redes e a aceitacdo dos desafios de
novas formas de ser e de se fazer para a docéncia.

Segundo Dalben (2000, p.21), a concepcao de formagao abrange “o global do
sujeito partindo do pressuposto da diversidade e dos ritmos diferenciados no
processo educativo” e € um tempo de formagao e de desenvolvimento humano.

Ao referir-se a formacdo humana, é importante ressaltar alguns principios
(VEIGA; QUIXADA, 2010, p. 20-21):

a) a formacdo é uma acado continua e progressiva [...] A pratica é
ponto de partida e de chegada do processo de formacdo. Esse
principio implica na necesséaria existéncia de uma relagdo entre
formacdo inicial e continuada;
b) a formacao do professor deve prepara-lo para a atualidade [...],
exigindo o desenvolvimento de trés aspectos basicos:

e habilidade de trabalhar coletivamente e encontrar seu lugar

no trabalho coletivo;

¢ habilidade de abracar organizadamente cada tarefa;

e capacidade de criatividade organizativa;
c) a formacdo humana significa fazer da escola um tempo de vida,
permitindo que os estudantes construam a vida escolar [...] O
processo de formacdo é centrado na vida da escola como a
referéncia dos professores;
d) a formacdo humana de professores deve ser compreendida em
seu contexto historico [...]
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Em sintese, a formacéo para o desenvolvimento humano € um processo de

relacdes, ou, em outras palavras, conforme Boff (1988 p. 126):

O ser humano habita significacfes feitas a partir de sua interacdo e
comunh&o com o circundante. Essa constru¢do € constitutivamente
social. O mundo é sempre constituido com os outros. Por isso, surge
de uma ato coletivo de sinergia e amor [...], 0s seres humanos estao
sempre entrelagados uns nos outros.

A atividade humana é, por conseguinte,

Atividade que se orienta conforme a fins, e estes s6 existem atraves
do homem, como produtos de sua consciéncia. Toda acéo
verdadeiramente humana exige certa consciéncia de um fim, o qual
se sujeita ao curso da prépria atividade. (SANCHEZ VAZQUEZ,
2007, p.222).

Nesse contexto, para Cortesdo, a formacdo de um professor deve

compreender dois tipos de conhecimento:

O conhecimento (de tipo socioantropoldgico) sobre os alunos com
gue trabalham, conhecimento esse que utilizam entdo num outro tipo
de producdo, muito especifico do processo educativo, a do
conhecimento elaborado para os alunos (CORTESAO, 2002, p.73).

Para Veiga e Quixada (2010), na perspectiva de producdo de dois tipos de
conhecimento € que podemos alterar a proposta de formacao e reverter o papel do
“bom professor”, ou seja, o tradutor, simplificador do conhecimento, a fim de torna-lo
inteligivel aos alunos, para um professor que se revele eficiente, claro, interessante e
teoricamente competente para o papel de agente social interveniente, criador do
processo educativo e social, ético no sentido de compreender as finalidades
sociopoliticas e pedagdgicas da educacdo, investigador e construtor de

conhecimento.

A formacdo de professores como agdo propriamente humana s6 se
concretiza quando os atos dirigidos a instituicdo educativa (objeto da
acdo) para transforma-la se iniciam com um resultado ideal ou
finalidade e terminam com um resultado ou produto efetivo, real.
(VEIGA; QUIXADA, 2010, p. 23)

Segundo Isaia (2000), o interesse pela pessoa do professor ndo € inseparavel
do estudo da dinamica dos acontecimentos internos e externos que contribuem ou

ndo para a sua constituichio como profissional e pessoa. Neste capitulo, a
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preocupacio de base é com a constituicdo do docente universitario. E importante
destacar a relevancia de pesquisas e estudos voltados para as trajetdrias de vida
dos professores, contemplando o modo como articulam o pessoal e o profissional e,
consequentemente, como se vao (trans)formando, ao longo do tempo, contribuindo,
assim, para o conhecimento de ser professor (NOVOA, 1992). Assim, esta tese,
representa uma das pesquisas realizadas no sentido de compreender pela andlise
das praticas pedagogicas, o bacharel professor da area de Comunicacao Social.

Diversas tentativas de analise de personagens e papéis que podem ser
assumidos pelo professor na sociedade do século XXI foram contempladas por
Veiga e Quixada (2010, p.17-19), para afirmar que o professor formado nas
situacdes abordadas pelos autores € passivel de extincdo. Vejamos:

- papel do professor como instrumento de reproducdo social, por Freire
(1975);

- papel do professor como mero transmissor de conhecimento acumulados
pela humanidade (Bernstein, 1977);

- papel do professor como tecnolégico do ensino que considera a
competéncia o nucleo definidor do processo didéatico, por Tardif (s.d. p.38);

- substituicdo do docente por recursos tecnoldgicos, por Lyotard (2002).

Como resposta a “NAO extingdo do professor”, Veiga e Quixada (2010, p. 30)
consideram imprescindivel a inovacdo, mas ndo aquelas que visam tdo somente a
manutencdo da ordem vigente ou que, de acordo com Aguerrondo (2006, p.8), séao
superficiais e retornam sempre aos velhos modelos.

A proposta de formacdo do professor inovador tem sua génese na propria
concepcao de formagdo, palavra que vem do latim formare, e significa “dar
forma”.Neste sentido, “a formagdo € continua e vinculada a histéria de vida dos
sujeitos em permanente processo de formagéo” (VEIGA; QUIXADA, 2010 p. 20).

Para Borges (2010, p.37),

A producdo de um conhecimento novo de base empirica €
estimulada no interior das instituicbes educativas por meio da davida
gerada no campo da pratica, que [...] nos move para o campo da
pesquisa. Tais ideias também fazem repensar a relacdo entre teoria
e pratica como principio orientador de processos formativos. A
formacdo docente por meio da pesquisa torna-se, assim,
componente curricular referencial para o futuro professor
compreender a realidade na qual se insere a fim de poder
transforma-la, quando necessario, 0 que evidencia uma postura
problematizadora e, ao mesmo tempo, propositiva.
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Dessa forma, parte-se do seguinte pressuposto: o professor é,
sobretudo, um estudante permanente, um leitor atento um
pesquisador inquieto. A incompletude do conhecimento humano
remete a busca constante de informacédo atualizada e a producao de
conhecimentos novos e significativos no campo da atuacao
profissional, em um movimento que engloba os contextos social,
econdmico, politico e cultural.

Para Isaia (2000, p.21), a concepcao de trajetoria de vida, como pessoa ou
profissional, encontra fundamento no conceito de vida de Ortega y Gasset (1970),
segundo o qual vida é tempo, duragéo e, como tal, finitude.

O tempo dos homens é finito, e a idade é a situacao deles em uma porcéo de
seu tempo. A vida ocorre em fases que sucedem e entrelacam-se. Neste sentido,
Ortega y Gasset (1970) divide a vida do homem em cinco fases: a primeira e a
segunda estao relacionadas com a compreensédo do mundo pelo homem a mediante
0 que as geracdes anteriores apresentam; a terceira estabelece-se como cenario de
construcdo de novas concepc¢des de mundo; a quarta tem como funcdo a
concretizacdo do que foi gestado na anterior; a quinta é a fase de entrega do mundo
para a proxima geracao.

Entender a trajetéria profissional do professor com base em Ortega y Gasset
(1970), tendo como fundo a sua trajetoria pessoal, inclui ndo s6 a sucessdo de
etapas, mas também, o entrelacamento de geracBes pedagdgicas no momento
historico.

Isaia (2000) associa a ideia de trajetéria como carreira pedagdgica ao

pensamento de Huberman (1989),

Sendo entendida como um processo que envolve o0 percurso de
professores em uma ou varias instituicdes de ensino, nas quais
estiveram ou estdo engajados. Este processo é influenciado tanto
pela trajetoria pessoal, quanto pelo contexto institucional e social em
gque estdo inseridos. Assim, apesar de envolver a ideia de sucessao
[...], n&o apresenta linearidade sequencial absoluta, compreendendo
arrancadas, recuos, caminhos sem saida (labirinto), mudancas
repentinas de rota, etc.

Huberman (1989) apresentou um modelo de percurso profissional de
professores secundarios da cultura francesa, o qual propde a seguinte sucessao de
anos combinados com fases que abordam algumas peculiaridades, mas que,
também, permitem romper a ideia de modelo linear da trajetéria: entrada na carreira

(1-3 anos); estabilizagéo (4-6 anos); diversificacao (7-25 anos); questionamento (7-
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25 anos); serenidade e distanciamento afetivo (25-35 anos); conservadorismo (25-35
anos); desinvestimento (35-40 anos).

E possivel, de acordo com Isaia (2000), transferir essas fases, para
contemplar os percursos percorridos pelos professores universitarios brasileiros. No
contexto universitario, mesmo que a aposentadoria dos professores universitarios,
pela legislacdo, seja possivel apos 30 anos, para mulheres, e 35 anos, para

homens,

Os professores com maior titulacdo e engajados em Programa de
P6s-Graduacdo, mesmo ap0s a aposentadoria, continuam atuando
em sua propria instituicho ou em novos contextos institucionais,
mantendo atividades de ensino, orientacdo e pesquisa, prolongando,
assim, sua permanéncia no espago académico e aproximando-se
dos anos de carreira apresentados por Huberman.

Em estudo realizado com professoras aposentadas, Mizukami (1996),
apontou que a fase de “desinvestimento” ndo fez parte do percurso das docentes.
por apresentar investimentos em novas atividades pedagodgicas. A trajetoria
profissional de professores universitarios foi contemplada por Riegel (1979) e

separada em cinco niveis:

Quadro 7 - Niveis da trajetéria profissional de professores universitarios.

Nivel Idade Carreira Orientagao paradigmética
académica
I dos 20 Assentamento | Periodo de formacgéo da imagem filosofico-cientifica de
aos 25 das bases da nova geracdo de académicos que servira de base para
anos carreira nova orientacao paradigmética.
Il dos 25 Inicio da carreira | Periodo em que os professores sdo mais seguidores
aos 35 do que iniciadores de uma orientacéo paradigmética.
anos
i dos 30 Estabelecimento | O professor tem a oportunidade de propor e explicar a
aos 35 na carreira propria orientacdo paradigmatica.
anos
v dos 35 Firme O professor continua fazendo conferéncias em
aos 50 estabelecimento | seminarios avancados e lecionando em classes de
anos na carreira graduacdo, porque estas atividades o ajudam na
elaboracdo de textos sobre topicos de sua
especializacdo. E exatamente por meio de livros-texto
que seus temas cientificos se tornam aceitos e
confirmados pela comunidade académica.
Vv dos 50 Final da carreira | O professor continua engajado no trabalho que
aos 65 desenvolveu ao longo de sua carreira, mas é afetado
anos pela mesma sequéncia de eventos préprios a velhice.

Fonte: Riegel, 1979.
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Em relagdo aos professores universitarios brasileiros, Isaia (2000) destaca
algumas diferencas:

Por exemplo, com respeito ao nivel Il de Riegel, Isaia (1992)
constatou que os professores da instituicdo estudada, mesmo que
em termos de idade e de progresséao funcional, estivessem préximos
a niveis posteriores da escala riegeliana, continuavam responsaveis
por disciplinas que muitas vezes ndo contemplavam suas tematicas
de pesquisa, levando a que poucos utilizassem sua producéo
pessoal nas aulas que ministravam [...] No mesmo estudo, a autora
pode constatar que, em relacdo ao nivel V de Riegel, os docentes
ndo se distanciavam das atividades de ensino e de orientagdo de
pesquisa, sendo que os cargos de chefia podiam ser ocupados
desde os primeiros niveis da carreira. Contudo, em termos de
expectativas, os professores em final de carreira demonstraram o
desejo de se dedicar mais a producdo académica do que a docéncia.

No Resumo Técnico do censo de 2009 (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS, 2010a), apresentou-se o perfil da
funcdo docente na educacdo superior mediante alguns aspectos, segundo a

categoria administrativa da IES a qual o docente estava vinculado em 2009.

Quadro 8 - Perfil da fungcdo docente por categoria administrativa, Brasil, 2009

PERFIL
ASPECTO -

PUBLICO PRIVADO
Sexo Masculino Masculino

ldade 44 34
Nacionalidade Brasileira Brasileira
Escolaridade Doutorado Mestrado

Regime de trabalho Tempo integral Horista

Fonte: Censo da educac&o superior, 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010).

Nota: Para construcdo do perfil da fungéo docente, foi considerada a moda — medida de posicdo que
identifica o atributo com maior frequéncia na distribuicdo dos aspectos selecionados.

Conforme apresentado no Resumo (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS, 2010a), o “tipico” docente vinculado as IES publicas
€ do sexo masculino, com 44 anos de idade, brasileiro, com titulacdo de doutor e

atua em regime de tempo integral. Enquanto o da particular € do sexo masculino,
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com 34 anos de idade, brasileiro, com titulagdo de mestre e atua em regime de
trabalho horista.

O Censo de 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010) registrou 307.815
docentes que correspondem a 359.089 func¢des docentes. Comparando os dados
guantitativos, encontra-se um aumento de 20.199 fun¢des docentes na brasileira, no
periodo de um ano.

Ainda em relacdo ao Censo de 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010),
apresentou-se, em relacdo a titulacdo, a predominancia de mestres (36%), atuando
na educacdo superior, seguidos por especialistas (29%) e, por ultimo, os doutores
(27%).

Quanto ao regime de trabalho, houve predominancia de funcdes docentes em
tempo integral nas IES publicas (78,9%). Nas IES privadas, as funcdes docentes em
tempo integral representavam 21,5%, e a maior parte era horista (53,0%).

Atualmente, um professor titular de universidade publica federal brasileira com
dedicacéao exclusiva, independente da area do conhecimento, recebe a remuneracéo
mensal R$ 11.500,00".

A titulo de comparacdo, nos Estados Unidos, a remuneracdo difere em
relacdo as areas. As remuneracdes mais altas sdo as de professores de cursos de
Direito, equivalentes a R$ 18,5 mil por més, de Engenharia R$ 15,7 mil,
Administracdo R$ 15,3 mil e Informéatica R$ 14 mil ao més.*®

Se se considerar, também, que o ultimo censo de 2010 do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica - IBGE (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2010) constatou que 82,4% da populacdo brasileira viviam com
menos de R$ 1.020,00 de renda per capita mensal, € evidente que os salarios se
tém tornado atraentes entre as diversas profissdes do cenério atual do mundo do
trabalho nacional.

A educacdo superior no Brasil, nos ultimos 30 anos, tem caminhado
vagarosamente, em relacdo a outros paises, no que tange a formacao docente. Em
1990, foi publicado por Boyer (1990), com base em trabalhos anteriores de Lynton e

Elman (1987) e Shulman (1987), um relatério catalisador de debates sobre o

“UNIVERSIDADE ~DE  BRASILIA.  Edital de  abertura. Disponivel  em:
http://www.srh.unb.br/concursos/concursos-2011/category/7864-296 Acesso em: 20 dez.2011.

*Almanac or Higher education 2011. Disponivel em: http://chronicle.com/section/Almanac/536Acesso
em: 15 de out. 2011.
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trabalho académico do docente universitario e as atividades valorizadas para
promogéao de carreira académica (FILHO, 2005).

No relatorio, Boyer (1990) apresentava destaque para o conceito limitado de
scholarship, que a comunidade académica mantinha. Apesar de constatar que a
comunidade académica considerasse trés componentes do seu trabalho scholarship
(pesquisa), docéncia e servigo, para as promoc¢des do docente na carreira, nao se
considerava uma avaliacdo conjunta dos trés. O autor apresentou um conceito
amplo de scholarship, identificando quatro formas que interagem, dinamicamente, na
scholarship académica, formando o todo independente: descoberta, integracéo,
aplicacao e docéncia.

Especificamente relacionada a scholarship da docéncia, Filho (2005) ressalta
gue esta “tem sua integridade propria, mas esta profundamente imbricada com as
outras trés formas.” A scholarship da docéncia consiste na compreensdo do
processo e do resultado da transacdo de ensino-aprendizagem composta por trés
elementos: a capacidade sindptica, o conhecimento do contetdo pedagdgico e o
conhecimento sobre aprendizagem.

Segundo Filho (2005) a capacidade sindptica consiste na habilidade de extrair
com coeréncia e significado aspectos essenciais de um campo, para colocar em
contexto o que é conhecido e abrir 0 caminho para que sejam feitas conexdes entre
o0 cognocente e o conhecido; o conhecimento do conteudo pedagdgico é “a
capacidade de representar um conteudo de maneira que transcenda a separacéo
entre substancia intelectual e processo didatico, geralmente associando a metaforas,
analogias e experimentos usados; e o conhecimento sobre aprendizagem é o que
resulta de pesquisas sobre a maneira como o0s alunos fazem sentido do que é dito e
feito pelos professores.

Essa concepcdo de scholarship da docéncia sugere que os professores
universitarios reflitam sobre o conhecimento resultante de pesquisas educacionais
em relagcdo aos contextos particulares em que se encontram. Em sequéncia, “a
década de noventa do século XX apresentou um interesse crescente pela nogéo e
reinterpretacdo deste conceito, levando a entendimentos e implicagdes nao
considerados anteriormente” (FILHO, 2005).

O significado preciso, as implicagcbes e a avaliacdo de scholarship da
docéncia, apesar da disseminacdo de pesquisas e da literatura surgida apos o

trabalho de Boyer (1990), permanecem indefinidos. Entre as publicacdes baseadas
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nos diversos estudos, duas destacaram-se ampliando a contextualizacdo da
scholarship da docéncia. (TRIGWELL et al, 2000; KREBER, 2002).
Conforme ressalta Filho (2005),

As ambiguidades ainda remanescentes em relacdo ao conceito de
scholarship da docéncia ndo tém impedido que ele seja
progressivamente instituido nas universidades mediante politicas e
praticas efetivas de estimulo e apoio a sua implementacdo. Esse
movimento € particularmente significativo em universidades norte-
americanas, canadenses e australianas. Lee Shulman, como novo
presidente da Carnegie Foundation for the Advancement of
Teaching, em substituicdo ao falecido Ernest Boyer, vem
promovendo iniciativas que estdo estimulando e operacionalizando a
préatica efetiva da scholarship da docéncia nas universidades e nas
associagoes cientificas.

Nas ultimas duas décadas do século XX, surgiram diversas classificacdes e
tipologias sobre conhecimentos, saberes e competéncias necessarios ao exercicio
da docéncia, encontradas nas pesquisas sobre profissionalizacdo docente. A
proliferacdo de nomenclaturas iniciou-se na década de 1980, quando os Estados
Unidos, o Canad4, a Australia e a Inglaterra comecaram um movimento reformista
da educacéo basica que se alastrou por outros paises, inclusive o Brasil, acusando a
educacdo de ndo cumprir o seu papel satisfatoriamente. (PUENTES; AQUINO;
NETO, 2009).

Para Puentes, Aquino e Neto (2009), no Brasil, Masetto (1998) é considerado
um dos principais especialistas em questbes de formacdo pedagodgica de
professores da educacdo superior e considera trés competéncias especificas da
docéncia universitaria:

a) competéncia em uma area especifica do conhecimento;

b) competéncia na area pedagdgica;

c) competéncia na area politica como cidaddo comprometido.

Apesar de nao terem grande disseminacao no Brasil, Puentes, Aquino e Neto
(2009, p. 180) afirmam que a classificacdo e a tipologia elaborada por Zabalza
(2007) das competéncias do docente universitario € uma das mais amplas e
completas entre as localizadas e por eles analisadas sobre saberes associados a
profissionalizacéo de professores.

Para Zabalza (2007, traducdo nossa),devem ser dez as competéncias
docentes:



1)
2)

3)

4)
5)
6)
7

8)
9)
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planejar e desenvolver o plano de ensino;

selecionar e preparar os conteudos disciplinares para inclui-los no plano
de ensino;

oferecer informacdes e explicacbes compreensiveis e organizadas
(competéncia comunicativa);

manejar as novas tecnologias;

conceber a metodologia e organizar as atividades;

comunicar-se e relacionar-se com os alunos;

encarregar-se de atender necessidades e problemas que surgem em
turmas, em um grupo ou com um aluno, acompanhamento além da
explicacdo de conteudos (tutoria);

saber avaliar, facilitando e guiando a aprendizagem dos alunos;

refletir e pesquisar sobre o ensino;

10) identificar-se com a instituicdo e trabalhar em equipe.

Diante do exposto, para alcancar a qualidade na educacédo superior, o Brasil

engatinha lentamente, nos caminhos percorridos. E preciso levantar e correr, e, ndo

se esquecendo das especificidades nacionais e regionais, é possivel aproveitar os

estudos ja desenvolvidos e com acdes implementadas com sucesso para a

formacdo do docente nas questdes relacionadas a pedagogia universitaria nas

diversas areas do conhecimento.

2.4 PRATICA PEDAGOGICA

Quem se prop6e a realizar uma viagem, construir uma cadeira,
pintar um quadro ou transformar um regime social,

mostra determinada atitude diante de uma situagéo real, presente.
(SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 222)

A prética pedagogica, assim como qualquer atividade humana, orienta-se

conforme fins criados pela consciéncia humana que representam o posicionamento

do individuo frente a realidade.

Neste contexto, a definicido de “pratica” esta alicercada no conceito de praxis

apresentado por Sanchéz Vazquez (2007, p. 219-234), segundo o qual, “praxis é
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atividade, mas nem toda atividade é praxis”. Com base neste posicionamento,
iniciarei a abordagem do conceito de praxis como uma forma especifica de atividade.

Em primeiro lugar, ressalto que praxis € uma atividade humana, por isso, é
entendida como ato ou conjunto de atos que modificam uma matéria exterior ou
imanente ao agente. Sendo assim, 0 agente atua e ndo apenas tem a possibilidade
de atuar; os atos dirigidos a um objeto para transforma-lo iniciam-se com a
idealizacdo consciente de um resultado e terminam com o resultado real; o objeto é
a matéria que fornece a natureza sobre a qual se exerce a atividade.

A préxis é uma atividade pratica material, adequada a fins e que transforma o
mundo material e humano (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 234). Essa atividade n&o
pode ser considerada resultante, apenas, da consciéncia, mas, sim, como uma
relacdo de interioridade do homem com seus diferentes atos e com uma matéria que
existe independentemente de sua consciéncia. A matéria-prima da atividade pratica
pode ser o ente natural, os produtos de uma praxis anterior ou o préprio humano,
criando, pela sua natureza, as varias formas de praxis. Entre elas:

- a praxis produtiva, quando ha transformacdo da natureza estabelecida pelo

trabalho humano;

- a praxis artistica, na producédo ou na criacdo de obras de arte;

- a praxis experimental, na qual o agente atua, modificando um objeto

material, alterando, a vontade, as condicBes em que se opera o fenbmeno;

- a préxis politica, quando os atos estdo orientados para a transformacao do

homem como ser social, por isso destinados a mudar suas relacdes

econOmicas, politicas e sociais (se o objeto for grupos de individuos ou
classes sociais ou a sociedade, pode-se denomina-la como praxis social).

Além das formas citadas, ha dois critérios baseados no papel da consciéncia
na atividade pratica que s&o considerados niveladores da praxis por Sanchéz
Vazquez (2007): a consciéncia pratica'’ e a consciéncia da préatica’®.

Os niveis sdo denominados de praxis criadora ou inovadora e praxis
reiterativa ou imitativa, definidos, respectivamente, pelo alto grau e pelo baixo grau
de consciéncia pratica. A partir de Sanchéz Vazquez (2007), apresento, a seguir, 0
quadro 9:

' Consciéncia pratica € a penetracao da consciéncia do sujeito na atividade pratica e representa a
consciéncia que rege ou se materializa ao longo do processo pratico.
'8 Consciéncia da pratica € a autoconsciéncia da impregnacao da consciéncia pratica.
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Quadro 9 - Tracos e caracteristicas dos niveis de praxis

Caracteristica Nivel Tragos distintivos

- Unidade indissoltvel do subjetivo e do objetivo no
Alto grau de Praxis criadora | Processo pratico;
consciéncia ou inovadora - Imprevisibilidade do processo e do resultado;
pratica - Unidade e irrepetibilidade do produto.

- Apresenta-se em conformidade com uma lei
Baixo grau de Praxis previamente tracada, cuja execucao se reproduz em
consciéncia reiterativa  ou mthlpIos produtos que mostram caracteristicas
pratica imitativa analogas, sem produzir uma nova realidade;

- Inexisténcia ou débil manifestagdo dos trés tracos
apontados na praxis criadora.

Fonte: Sanchéz Vazquez (2007).

Ha, também, os niveis de préxis espontanea e de praxis reflexiva, que séo
definidos pelo do nivel de consciéncia da prética: baixo ou nulo no primeiro caso e
elevado no segundo.

O movimento a favor desta concepcao de praxis nas atividades realizadas no
ambito da educacdo superior, aqui defendida, é prejudicado pela existéncia da
divisdo do conhecimento por disciplinas académicas e da associacao do estudo da
vida humana ao acumulo de conhecimento sobre a mesma. Segundo Giroux (1997,
p. 179-187), este prejuizo € resultante do fato que a divisdo existente fortalece a
concepcao de praticas disciplinares, e a praxis, pelo contrario, €, necessariamente,
contradisciplinar.

De outro modo, mesmo que ndo se possam modificar as amarras de uma
estrutura disciplinar do conhecimento, € possivel e, inclusive, desejavel, que se
desenvolva a prética pedagoégica como praxis social. De acordo com Veiga (1989,
p.16), a “pratica pedagogica € uma dimensdo da pratica social que pressupbe a
relacdo teoria-pratica, e € essencialmente nosso dever, como educadores, a busca
de condi¢des necessarias a sua realizacao”.

Para que isso ocorra e reconsiderando o conceito anteriormente apresentado
de préaxis, a pratica pedagogica deve significar o conjunto de atos do professor
orientados para a transformacdo dos alunos em seres sociais, mediante um
resultado conscientemente por ele idealizado e elaborado, com base na natureza
dos alunos envolvidos. Sendo assim, como praxis social, deve conter o objetivo de

modificar as relacdes econémicas, politicas e sociais desses alunos.
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A prética pedagogica dialogica € definida pelo conceito de diadlogo de Freire e
Shor (2001, p. 13-14), que afirmam:

O didlogo é, em si, criativo e re-criativo [...] O dialogo pertence a
natureza do ser humano, enquanto ser de comunicacdo. O dialogo
sela o ato de aprender, que nunca é individual, embora tenha uma
dimenséao individual.

E pelo didlogo que se pode desenvolver uma préatica pedagogica inovadora. A
unidirecionalidade do processo de transferéncia de informacdes de professores para
alunos restringe qualquer atividade desenvolvida dentro ou fora de sala de aula, por
caracterizar baixo grau de consciéncia pratica.

Para Fernandes e Grillo (2006, p.447),pratica pedagdgica é:

Prética intencional de ensino e de aprendizagem, nao reduzida a
guestao didatica ou as metodologias de estudar e de aprender.
Notas: articulada a uma educagdo como pratica social e ao
conhecimento como producdo histérica e cultural, dado e situado,
numa relacdo dialética e tensionada entre pratica-teoria-pratica,
conteudo-forma, sujeitos-saberes-experiéncias e  perspectivas
interdisciplinares [...]

Nessa perspectiva, aprendem tanto os professores quanto os alunos que
estar comprometido com a parceria € fundamental para uma relacdo horizontal.
Estabelecer esta relacdo significa, inclusive, ndo excluir a responsabilidade do
professor de direcionar o processo de ensinar e aprender nem, tampouco, a do
aluno de ultrapassar seus limites mediante o processo.

A pratica pedagodgica de cada professor, conforme a relagcdo entre a sua
consciéncia e 0 processo, pode ser considerada parte de uma classificacdo
delimitada por dois extremos: por um lado, uma pratica pedagdgica espontanea,
reiterativa ou imitativa, resultante de visdo dicotdmica, a qual separa a teoria da
pratica e leva os professores a repeticdo de acdes e métodos predefinidos; por outro
lado, a pratica pedagodgica reflexiva, criadora ou inovadora, a qual pressupbe a
indissociabilidade entre teoria e pratica e resulta no desenvolvimento de praticas
pedagogicas inovadoras que, pela compreensdo da pratica social, resulta em
possibilidades objetivas de transformacdes da sociedade.

Diante das diversas possibilidades de classificacdo e categorizagcdo das
praticas entre esses dois extremos, jA se salienta a relevancia social do

desenvolvimento de estudos e pesquisas que visam a compreensao da pratica
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pedagdgica de professores universitarios em decorréncia do impacto social
resultante das escolhas por eles realizadas durante a formacédo dos estudantes.

Pesquisadores da area da educacao, dada a complexidade da analise da
pratica pedagogica, tém categorizado informacdes resultantes de pesquisas com o
propdsito de analisar e apresentar os resultados alcangados com maior clareza.

Entre os paradigmas da educacdo do professor ao final do século XX
definidos por Kincheloe (1997) — o behavioristico, o personalistico, o artesanal
tradicional e o orientado para a pesquisa — ja se apontava o termo artesanal
relacionado a percepc¢éo do aprendizado como experiéncia constituida de tentativa e
erro.

Pérez Gémez (2001) apresenta trés enfoques'®, para analisar a natureza e a
génese do conhecimento profissional do docente em suas relagcbes com as
condi¢Oes de trabalho:

- prético artesanal: no qual o docente é um especialista no contetdo e um

artesdo nos modos de transmitir, no controle em sala de aula e nos

procedimentos de avaliacao;

- técnico-academicista: no qual se estabelece uma subordinacdo do

conhecimento pratico ao conhecimento teérico, promovendo a racionalizacdo

no ensino com a tendéncia de ocultar o seu conteudo politico;

- reflexivo (a investigacdo na acao): no qual o conhecimento pedagdgico do

professor sofre uma génese dialética que surge no processo de construcdo e

reconstrucéo da pratica e é construido com base na reflex&o®.

Para definir a pratica profissional docente, transcrevo a citacdo de Pérez
Gbémez (2001, p.199):

“pérez Gémez (2001, p.185) distingue os trés enfoques citados mediante diferentes concepcdes
sobre a funcéo docente, criadas por outros autores.

2%Da perspectiva do profissional isso significa que o processo de compreensdo e melhoria de seu
trabalho deve comecar pela reflexdo de sua propria experiéncia. Os slogans “reflexdo” e “pesquisa-
agao” também significam o reconhecimento de que o processo de aprendizagem de como se tornar
um professor, um enfermeiro, um assistente social, continua por toda a carreira desses
profissionais; um reconhecimento de que independentemente do que fazemos e de qudo bem o
fazemos em nossos programas de formacéo profissional, podemos no maximo formar profissionais
para iniciarem suas praticas.
Existe um compromisso de formadores de educadores e de formadores de outros profissionais de
auxiliar futuros profissionais e iniciantes a internalizarem, durante sua formacdo inicial e nos
primeiros anos de sua pratica profissional, a disposi¢éo e a habilidade para investigar seu trabalho e
de se aperfeicoarem como passar do tempo. Um compromisso de ajudar os profissionais a serem
responsaveis por sua propria formagéao profissional.” (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p.60)
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Bem distante do conceito classico de profissionalidade docente como
posse individual do conhecimento especializado e como dominio de
habilidades, a prética profissional docente €, em minha opinido, um
processo de acdo e reflexdo cooperativa, de indagacdo e
experimentacao, no qual o professor aprende ao ensinar, e ensina
porque aprende, intervém para facilitar e ndo para impor nem
substituir a compreensdo dos alunos, e, ao refletir sobre sua
intervencao, exerce e desenvolve sua propria compreensao.

Outros autores desenvolveram outras classificagbes e categorias. Entre eles,
D’Avila (1985), mediante o estudo da evolucéo das ideias pedagdgicas que classifica
0S autores quanto a relacdo entre a educacdo institucional e a sociedade,
desenvolveu as categorias A, B e C.

A categoria A reune autores, como Durkheim (1978), Mannheim e Stewart
(1978), Dewey (1979) e Schultz (1974), que consideram, acriticamente, as estruturas
basicas da sociedade e atribuem a funcéo de reproduzi-las a educacéo. A categoria
B surge como reacdo critica a categoria A e contempla autores, como Bourdieu e
Passeron (1975), que mantém atitude critica das estruturas basicas da sociedade
que sdo, segundo eles, reproduzidas, contudo camufladas pelas reformas
modernizadoras das estruturas de ensino. Como critica a categoria B, D’Avila
(1985), apresenta os seguintes temas como base dos pensamentos dos autores da
categoria C, como Snyders (1976), Levitas (1979), Gramsci (MANACORDA, 1969 e
1977 e BROCCOLI, 1977), Basaglia (1977) e Gorz (1968): 1) a reivindicacdo de
educacado para as massas; 2) a exploracdo das contradic6es da escola; 3) a ligacao
classe médias e proletariado, ou seja, ao problema das relagbes entre as classes
fundamentais da sociedade capitalista (a burguesia e o proletariado).

O desafio de desvincular o conceito dos espacos educacionais a ambientes
afastados da realidade passa por questdes nao tdo explicitas e, algumas vezes,
complexas. Nesse contexto, surge a ideia de que, pela educacdo, € possivel
contribuir para a melhoria das condicbes de vida futuras. A (trans)formacédo de
individuos em agentes sociais remete a ideia da passagem deles pelas
universidades e, mais, ao periodo em gue passam pelas experiéncias desenvolvidas
nos cursos da educacao superior.

As categorias de andlise desenvolvidas por D Avila (1985) e Pérez Gomez
(2001) aparecem como chave para abertura de um campo ainda obscuro. Mediante
a compreensdo da atitude do professor universitario brasileiro com relacdo ao

trabalho por ele desenvolvido e, consequentemente, a formacgéao do aluno, acredita-
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se possivel identificar caminhos a ser trilhados em prol da sustentabilidade e da
melhoria da sociedade.

De acordo com Braga e Calazans (2001, p. 73), hd um desafio cultural a ser
enfrentado: desvincular o conceito de espaco educacional como um ambiente
protegido e afastado do mundo - “um casulo gestador’. A superacdo disso sO se
concretizara pela experimentagdo crescentemente estimulante que produza efetiva
aprendizagem. A escola € uma relagdo, um local “onde se estabelecem relagbes
entre alunos, professores, diretores, especialistas, pais etc.” (FREITAS, 2002, p.
101).

Segundo Freire e Shor (2001, p. 183), um dos obstaculos enfrentados pelos
professores na atividade pedagdgica € a dificuldade em superar as diferencas entre
a linguagem que utilizam e a dos alunos pela influéncia dos seus antecedentes ou
das suas formacdes académicas.

A prética pedagdgica que enfatiza a repeticio e a memorizacdo do
conhecimento, pilares da acdo docente conservadora, com base na comunicacao
unidirecional em aulas expositivas presenciais, ndo tém sido suficiente, para atender
os desafios e as expectativas de varias areas do conhecimento. Considerando que
os alunos sao, frequentemente, usuarios dos meios eletrébnicos de comunicacdo e
receptores de ampla gama de informacdes resultante disso em suas relagbes
sociais, acredito ser prejudicial a aprendizagem isolar a sala de aula do meio
sociocultural de convivio dos alunos, pois a educacdo humana existe em todos os
lugares. Para Brandé&o (2002, p. 47), “a escola de qualquer tipo € apenas um lugar e
um momento provisérios onde isto pode acontecer”.

Apresentado o sentido de préatica pedagogica a ser utilizado, revela-se que
nao bastam propostas que envolvam as disciplinas e os professores, pois a pratica
pedagogica baseada na praxis insere-se na proposta da formacdo ampliada do
aluno, portanto, na necessidade de conscientizacdo das interfaces disciplinares e da
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensédo na educacao superior.

Concluindo o item com Veiga e Naves (2005, p.210-211), a
interdisciplinaridade aparece como alternativa, para superar “uma Visao
fragmentada, dicotbmica da realidade e do conhecimento”; o ensino com pesquisa
exige uma atitude investigativa do aluno, essencial para a aprendizagem; o ensino
com extensdo possibilita a “compreensao da relevancia social e politica do proprio

processo de produgéo do conhecimento” e a transformagao disso em bem publico.
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2.4.1 Pratica pedagogica para o aprendizado

A pratica pedagogica alicercada no ensino reprodutivo conservador tem
ampliado as dificuldades para solucionar uma das grandes probleméticas dos cursos
superiores: a dificuldade de aprendizagem reflexiva pelos alunos. Na sociedade
contemporanea, € importante que o professor seja capaz de utilizar recursos
metodoldgicos que auxiliem os alunos a desenvolver uma aprendizagem reflexiva,
base de uma pratica inovadora.

Zabalza (2004, p.156) considera como um dos dilemas vividos pelos docentes
universitarios deslocar o eixo da “formacao centrada no ensino” para uma “formacgao
centrada na aprendizagem”. “O importante ndo é que se fale ou expligue bem os
contetidos: o importante é como eles sao entendidos, organizados e integrados em
um conjunto significativo de conhecimentos e habilidades novas”.

Diante das mudancas ocorridas no mundo e, especificamente, no conceito de
campo cientifico ja apresentado nesta tese, depreende-se, facilmente, a
necessidade de ocorrerem mudancas na educacao, fazendo da escola um espaco
de trabalho colaborativo, tendo como pressuposto, uma pratica pedagdgica
inovadora que possibilite a producéo em lugar da reproducéo do conhecimento.

Desse modo, os procedimentos utilizados pelos professores devem estar
associados ao binbmio avaliacdo/objetivos da educacédo, o que torna necessaria a
definicdo dos objetivos a ser alcancados e dos instrumentos de avaliacdo a ser
desenvolvidos pelas instituicbes. No sentido tracado, procede-se a escolha das
metodologias e das tecnologias a ser utilizadas em sala de aula para apresentagao
de conteudos.

Atencao especial deve ser propiciada ao desenvolvimento da avaliacao formal
e informal da aprendizagem do aluno. Ressalta Villas Boas (2001) que o tema
“avaliacdo escolar’ ndo tem sido apresentado de maneira completa, com o devido
destaque em livros de Didatica e em programas de ensino, dada a importancia do
preparo de professores para avaliacao.

E relevante que o aluno aprenda a refletir e a participar, criticamente, da
sociedade, ndo so para desenvolver a capacidade de compreender o mundo em que

vive, mas também para usufruir os seus direitos, respeitar os demais, cumprir seus
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deveres e garantir seus Direitos Fundamentais, base da “democracia do cidad&o”.

Segundo Haberle (2002, p. 40), “a sociedade ¢ livre e aberta na medida em que se
amplia o circulo dos intérpretes da constituicdo em sentido lato”.

Para Pfromm Netto (2001, p. 74), “ensinar e aprender nao é€... algo que ocorra
ao sabor do acaso e da improvisagao”. Isto significa ndo apenas conhecer as
caracteristicas socioculturais dos alunos, seus conhecimentos e experiéncias e suas
demandas e expectativas, como também integra-los, realmente, na concepcéo de
metodologias, estratégias e materiais de ensino.

Uma das caracteristicas dos alunos indispensavel a ser analisada é o que

Bourdieu e Passeron (1964) conceituaram de capital cultural®?

, que é determinante
para o sucesso ou o fracasso escolar do aluno (CATANI; NOGUEIRA, 1998, p. 64).
E preciso conhecer o aluno, compreender suas especificidades, para orienta-lo e

resultar em aprendizagem. Segundo Sordi (2010),

A avaliacdo é certamente uma das categorias mais refratarias a
mudanga. Sem que a avaliacdo se reinvente, ndo ha como esperar
alterac6es na formacao universitéria, ficando o discurso inovador do
Projeto Pedagdgico (PP) condenado a ser letra morta.
Ostensivamente presente nos documentos de um curso, na pratica
pode ficar despossuido de energia transformadora se a avaliacdo
nao se reconfigurar.

Para que a avaliacao possa cumprir os fins educativos, Sordi (2010) defende
a necessidade de extrapolar a aprendizagem dos estudantes e dialogar “com as
condicdes objetivas que afetam este trabalho pedagdgico assim como as politicas
externas de avaliagdo que ajudam a firmar ou negar determinados projetos
pedagogicos”

Neste sentido, destaca a autora, € preciso aprender e estudar a respeito da
avaliacdo da aprendizagem, ou seja, € necessaria uma “aprendizagem maiuscula da

avaliagcao” decorrente da mudanca de postura avaliativa mais abrangente e rigorosa,

“'peter Haberle (2002, p. 38), professor de Direito da Universidade de Ausburg, na Alemanha,
compreende que a “democracia do cidadao” é mais realista que a “democracia do povo”, porque a
primeira concebe a democracia a partir da compreensdo que faz dos Direitos Fundamentais,
considerando as diferencas individuais do ser humano em lugar da énfase na representatividade do
povo, defendida pela segunda.

*2 para Bourdieu (CATANI; NOGUEIRA, 1998, p. 9-10), o capital cultural existe sob trés formas: a) no
estado incorporado, sob a forma de disposi¢des duraveis no organismo, demanda tempo investido
pelo receptor para assimilacdo; b) no estado objetivado, sob a forma de bens culturais (quadros,
livros, diciondrios, instrumentos, maquinas) transmissiveis imediatamente, mas assimilados da
mesma forma que o estado incorporado; c¢) no estado institucionalizado, consolidado nos titulos e nos
certificados escolares que guardam relativa independéncia em relacdo ao portador.
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por conseguinte menos ingénua, centrada apenas na racionalidade instrumental. De
acordo com Sordi (2010, p.34), “nesta Otica parece-nos central aprender a avaliar
exatamente para colocar a avaliacdo a servico do projeto educativo oferecido aos
estudantes e este a servico de uma sociedade mais fraterna e justa”.

Finalizando este capitulo de busca de informacgdes especificas a respeito dos
campos especificos e das interfaces diretamente relacionadas a questdo da
pesquisa, é preciso elaborar a metodologia adequada, para alcancar os resultados

almejados.
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3 CAPITULO Il - ESCOLHENDO O CAMINHO

Sabemo-nos a caminho,
mas nao exatamente onde estamos na jornada.
(SANTOS, 2006, p. 92)

Com a definicdo do objetivo geral e dos especificos, pude verificar que
algumas informacbes a ser coletadas na pesquisa se referiam ao passado
vivenciado pelos professores. Por esta constatacdo, precisei escolher uma
metodologia que me fornecesse condi¢des de identificar as motivagdes do bacharel
para ser professor, analisar a sua formacao para a préatica pedagogica e as possiveis
influéncias de outros professores. Por outro lado, era necessario encontrar um
caminho que me possibilitasse, também, analisar o significado de ser professor, a
pratica pedagogica e as sugestbes mediante experiéncias e falas dos bacharéis
professores dos cursos da area de Comunicacao Social.

Por indicagdo da minha orientadora no Doutorado, construi o chamado
“Quadro da coeréncia” conforme esquematizado a seguir (Quadro 10) resultando na
visualizagao objetiva e diretamente relacionada dos seguintes itens: as questdes da

pesquisa; os objetivos; o referencial tedrico; os procedimentos e instrumentos.
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Quadro 10 - Esquematizacdo do quadro da coeréncia

- ™~ s ™ R
2, Exploracdo por
— OO :
@ GERAL e 8  GERALe <o EE  meioda
‘© . = . =z 2 W 4 3
;  ESPECIFICAS ||E ESPECIFICOS ||£&  EIXOS z: triangulagie
o) P e Q= entre
g o w Sy ]
2 O Zprocedimentos.
g —
s P >
Quais sdo as tendéncias | Refletir sobre as
da pratica pedagdgica do | tendéncias da pratica
bacharel professor nos | pedagodgica do bacharel
cursos da area de | professor do curso de
Comunicagéo Social? bacharelado na area de
Comunicagéo Social.
e Analise
O que motiva o bacharel | Analisar quais foram as documental (PP,
na area de Comunicagdo | motivacdes que PPC e planos de
Social a ingressar no | impulsionaram o} ensino);
exercicio da atividade | bacharel na éarea de ’
docente? Comunicagdo Social a
ingressar no exercicio da
atividade docente. e Campo da
Comunicagéo L
O bacharel professor | Identificar se o bacharel Social: § * Questionario com
tem, durante sua | professor teve, durante ’ 0s alunos
trajetoria académico- | sua trajetoria académico- formandos do
profissional, alguma | profissional, alguma Curso;
formacdo para a pratica | formagdo para a préatica
pedagdgica? pedagdgica. *  Bacharel
professor;
Analisar as influéncias na e Questionario e
O que influencia a pratica | pratica pedagogica do entrevista com 0s
pedagogica do bacharel | bacharel professor do .
professor do curso de | curso da area de bacharéis
bacharelado na area de | Comunicacéo Social. professores;
Comunicag&o Social? e Pratica
Analisar o que o bacharel pedagdgica.

O que o Dbacharel
professor define como
“ser professor” no curso
da area de Comunicacéo
Social?

Como bacharel
professor desenvolve
suas atividades em
relacdo as exigéncias
advindas do exercicio da
atividade docente?

0]

Quais sao as
contribui¢cdes e as
sugestbes dos docentes
pesquisados para a
formacdo de bacharéis
professores?

professor conceitua “ser
professor” no curso da
area de Comunicagdo
Social.

Analisar as atividades
advindas do exercicio da
docéncia do bacharel
professor.

Analisar contribuicbes e
sugestbes dos docentes
pesquisados para a
formacdo de bacharéis
professores.

Observacgdes das
aulas;

Grupo focal com

os alunos nao
formandos,
presentes nas

aulas observadas.

Fonte: Orientacdo da Profa. Dra. llma P. A. Veiga.
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Diante do “Quadro da coeréncia” e da necessidade de captar informacdes que
representassem as multiplas percepc¢des que se podem ter dos fatos, ressaltou-se
como mais adequada a metodologia qualitativa. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994, p.47), a pesquisa qualitativa possui caracteristicas que se destacam e que,
associadas a definicdes de outros autores que serdo citados posteriormente, podem
ser apresentadas em quatro eixos principais: as questdes, 0 pesquisador, o
ambiente e o registro.

As questdes da pesquisa sao elaboradas, objetivando a investigacdo dos
fenbmenos em toda sua complexidade. A investigacdo ndo é concentrada na
confirmagdo de hipoteses previamente elaboradas ou apenas nos resultados a ser
alcancados com a pesquisa, pois preocupa-se com 0 conjunto de significados
envolvidos no processo.

O pesquisador, em funcdo das relagbes que estabelece com os
interlocutores, assume o papel de protagonista da pesquisa. Deve “exercer o papel
subjetivo de participante e o papel objetivo de observador, colocando-se numa
posicdo impar, para compreender e explicar o comportamento humano” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 15). Com o intuito de perceber aquilo que se experimenta no
mundo social, 0s pesquisadores preocupam-se com as perspectivas dos
participantes (ERICKSON, 1986), ou seja, com os diferentes modos como dao

sentido as suas vidas. Segundo Rey (2002, p.57), o pesquisador:

Y

N&o sO participa nas relagbes, mas produz ideias & medida que
surgem elementos no cenario da pesquisa, as quais confronta com
0S sujeitos pesquisados, em um processo que conduz a novos niveis
de producéo teodrica; esta Ultima acompanha o processo empirico em
todo momento e ndo estd limitada a informac@o produzida pelos
instrumentos; ao contrario, o pesquisador a adota como um momento
do processo geral de producéo do conhecimento.

No caso da proposta apresentada, percebi, durante o processo, que a minha
participagdo como pesquisadora orientada pelo “Quadro da coeréncia” relacionou as
informagOes recebidas com os objetivos a ser alcancados. Neste sentido, a
producéo tedrica acompanhou 0 processo empirico e vice-versa, culminando em um
resultado atingido pela interacdo tedrico-empirica mediante a participacdo da
pesquisadora, orientada pela metodologia qualitativa.

Outra caracteristica importante é relativa ao ambiente de registro de

informacdes, que deve ser o mais natural possivel. As informac¢fes sao recolhidas
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de forma minuciosa, por intermédio de contato aprofundado com os individuos, nos
seus contextos ecoldgicos naturais.

Durante a pesquisa, principalmente, nos momentos de contato com o0s
interlocutores (alunos e professores), os ambientes utilizados foram as salas das
instituicbes nas quais eles participavam das aulas. No caso dos provaveis
formandos, como o contato ndo foi possivel pela inexisténcia de disciplinas que os
congregassem e pela situacdo de alguns interlocutores, os quais, por estar
matriculados apenas em disciplinas de orientacdo, ndo participavam de aulas
presenciais nas instituicdes, foi utilizado o ambiente virtual de uso frequente dos
alunos, ou seja, foram encaminhados e-mails para seus enderecos pessoais.

Quanto ao registro das informacg@es, deve-se envolver uma parte reflexiva e
outra mais descritiva (LUDKE; ANDRE, 1986, p.30-31). Na pesquisa realizada, a
medida que as informacdes foram coletadas, construi abstraces com base em
minhas observacbes pessoais (parte reflexiva) que foram registradas
minuciosamente, assim como a rigueza dos detalhes das falas e dos ambientes
(parte descritiva e interpretativa).

Entre as possibilidades de andlise das questdes da pesquisa, conclui que o
estudo de caso seria a mais adequada. No entanto, as definicdes utilizadas por
alguns pesquisadores sao consideravelmente diferentes a ponto de mostrar-se
necessario o detalhamento da classificacdo escolhida.

Segundo Duarte (2007, p. 215), a maior parte das citacbes em teses e
dissertacdes sobre a técnica de estudo de caso nas pesquisas em Ciéncias Sociais
€ de Goode e Hatt (1979) e Yin (2001). Ressalto, também, as importantes
contribuicdes de Lidke e André (1986) e Gatti (1992).

De acordo com Goode e Hatt (1979, p. 431-422), o estudo de caso é um meio
de organizar dados sociais, preservando o carater unitario do objeto social estudado.
Enquanto, para Yin (2001, p.32), “¢ uma inquirigdo empirica que investiga um
fenbmeno, e o contexto ndo é claramente evidente, e onde mdultiplas fontes de
evidéncia sdo utilizadas”.

Existem muitos tipos de estudo de caso. Para Bogdan e Biklen (1994, p.89-
97), merecem destaque 0s histérico-organizacionais, 0s participativo-observacionais,
as historias de vida, os de uma comunidade, os de andlises situacionais e 0s

microetnograficos.
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Além dessas tipologias, podem-se, ainda, estabelecer comparacdes entre
dois ou mais enfoques especificos, o que da origem aos estudos comparativos de
casos ou, se nao houver necessidade de perseguir objetivos de natureza
comparativa, trata-se de estudos de casos multiplos ou multicasos (TRIVINOS,
1987).

Yin (2001) considera que, dependendo do fenbmeno a ser estudado, 0s
estudos de caso unico e de casos multiplos refletem situacdes de projetos diferentes
que podem ser divididos em: projeto de caso unico holistico (envolvendo apenas
uma unidade de andlise) ou incorporado (quando ha unidades mudltiplas de anélise
em cada caso) e projeto de casos multiplos holisticos ou incorporados.

Para a pesquisa apresentada, foi adequada uma proposta de estudo de casos
multiplos incorporados, pois contempla varios casos (as praticas pedagogicas dos
professores que compdem o corpo docente do curso de Comunicacdo Social das
IES) que apresentam unidades multiplas de andlise. No decorrer da analise da
pesquisa, contudo, € preciso ressaltar, apesar de ndo ser o objetivo principal, que
foram realizadas analises de natureza comparativa.

Tendo em vista que as caracteristicas destacadas reforcam a pesquisa
qualitativa ser concentrada na riqueza do processo e ndo na confirmagdo de
hip6teses elaboradas previamente, as informagfes foram registradas e analisadas
por meio da triangulacdo de procedimentos, também denominada por Flick (2004)
triangulacdo de métodos qualitativos, que tem como foco o conhecimento de duas
ou mais abordagens sistematicamente, as quais devem complementar-se ou
ampliar-se mutuamente. De acordo com o autor, a triangulacdo de diferentes
procedimentos qualitativos tem sentido se as abordagens metodoldgicas
combinadas abrirem diferentes perspectivas para andlise das informacdes

registradas.

3.1 AS INSTITUICOES

Como na elaboracao de um roteiro de viagem, era preciso escolher lugares a
ser visitados e explorados para otimizagdo do tempo disponivel para realiza-la.
Nesta pesquisa, a localizacdo geografica e o tempo, respectivamente, o Distrito
Federal e o cronograma da pesquisa, foram fatores determinantes para a escolha
das IES.
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Pelo Censo da educacdo superior de 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2010), havia 2.314 IES brasileiras que mantinham, pelo menos, 1 curso de
graduacdo ou sequencial em funcionamento, em 2009, que registraram 5.954.021
matriculas em 28.671 cursos de graduacéo presencial e a distancia.

Em relacdo a categoria administrativa, as IES privadas continuavam
predominantes com 89,4% (2.069) do numero total de IES, as publicas eram 245.
Quanto a organizacdo académica, as faculdades tinham o percentual de 85% em
relacdo ao total de IES. Havia, em 2009, 186 universidades, 127 centros
universitarios, 1.966 faculdades e 35 institutos federais e CEFET.

No segundo semestre de 2010, havia quinze IES que ofereciam cursos de
graduacdo em Comunicacdo Social no Distrito Federal. As buscas no Sistema e-
MEC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2011) foram realizadas pelos nomes dos
cursos: Comunicacao Social, Jornalismo e Publicidade. Alguns cursos repetiram-se
nas trés buscas, outros apareceram, apenas, em uma ou duas. O resultado total
(Anexo 4) apresentou 15 IES com 36 cursos ativos, com as seguintes
denominacoes:

e 8 cursos de COMUNICACAO SOCIAL;

e 5 cursos de PUBLICIDADE E PROPAGANDA,;

e 5 cursos de JORNALISMO;

e 5 cursos de COMUNICAQAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA,;

e 4 cursos de PUBLICIDADE E PROPAGANDA - PUBLICIDADE E PROPAGANDA,;

e 4 cursos de COMUNICAQAO SOCIAL — JORNALISMO;

e 1 curso de JORNALISMO — JORNALISMO;

e 1 curso de COMUNICACAO SOCIAL - RELACOES PUBLICAS;

e 1 curso de COMUNICACAO SOCIAL — RADIALISMO;

e 1 curso de COMUNICACAO SOCIAL — CINEMA;

e 1 curso de COMUNICACAO SOCIAL - AUDIO VISUAL.

Entre essas, para viabilizacdo da pesquisa, escolhi duas IES. A delimitacao
das instituicdes foi baseada, inicialmente, no critério de antiguidade de criacdo dos
cursos de bacharelado na &rea de Comunicagéo Social, em IES do Distrito Federal.
Como era interessante buscar informagbes em mais de uma IES, verificando
semelhancas, diferencas e especificidades de cada uma, considerei necessaria a

escolha de, pelo menos, duas instituicdes.
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Desta maneira, as duas IES selecionadas foram aquelas que criaram seus
cursos de graduacdo na area de Comunicagdo Social ha mais tempo no Distrito
Federal:

- a Universidade de Brasilia —UnB, que implantou o curso em 1966;

- 0 Centro Universitario de Brasilia — UniCEUB, que criou seu curso em 1973.

Mesmo que o sistema educativo ndo tenha sido destacado como requisito
principal de escolha das IES, € importante ressaltar que cada uma das selecionadas
faz parte de um dos diferentes sistemas: publico e privado.

A UnB é uma universidade e pertence a esfera administrativa publica federal.
Foi inaugurada em 21 de abril de 1962, quando 413 alunos prestaram o primeiro
vestibular (UnB, 2010a).

Segundo Cunha (1983, p.256), a criacdo da UnB representou a culminancia
do processo de modernizacdo da educacdo superior iniciado em 1947. Sua
concepcao “valeu-se da contribuicdo de varios setores da intelectualidade brasileira,
em especial de professores universitarios”, e ndo repetia a forma autarquica das
universidades federais existentes a época, pois foi organizada como fundacao,
inovando e criando um padréo copiado pelas instituicdes criadas posteriormente.

Durante a pesquisa, ndo foi encontrado registro de Projeto Politico-
Pedagdgico da universidade, que se encontrava em construcéo.

Incorporado como uma das grandes metas do Plano de
Reestruturacdo da Universidade de Brasilia — REUNI, o Projeto
Politico Pedagdgico da Universidade de Brasilia — PPPI - UnB -
comecou a ser discutido em 2008. Ao longo do segundo semestre de
2008 e durante o ano de 2009, foram organizados os Seminarios
UnB em Reestruturacdo, com o objetivo de mobilizar a coletividade
para a construcdo coletiva do documento. Desde 0s primeiros
momentos, trés diretrizes impulsionaram esse processo: a) a
construcao coletiva; b) a negociacdo da comunidade académica; c) a
flexibilidade na concepcdo metodolégica (UNIVERSIDADE DE
BRASILIA, 2011a).

O Plano Orientador da Universidade de Brasilia, que, atualmente, é chamado
de Projeto Politico Pedagogico, foi construido e implementado, em 1962, por
educadores, entre eles, Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira. O documento, a época,
instituia uma organizacdo académico-pedagdgica inovadora frente ao paradigma
universitario no Brasil.

Em 2011, a UnB era constituida por 26 institutos e faculdades e 18 centros de

pesquisa especializados e possuia 1.683 professores, 30.727 alunos regulares, e
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8.913 de pos-graduacdo e 6.960 servidores. A IES oferecia 105 cursos de
graduacédo, 22 especializacdes lato sensu e 147 cursos de poés-graduacado stricto
sensu distribuidos em quatro campi localizados no Distrito Federal: Darcy Ribeiro
(Plano Piloto), Planaltina, Ceilandia e Gama. Havia como 6rgaos de apoio: o Hospital
Universitario, a Biblioteca Central, o Hospital Veterinario e a Fazenda Agua Limpa
(UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2011b).

O UniCEUB é um centro universitario e pertence a esfera administrativa
privada (CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA, 2010a). A IES foi inaugurada em
1968, com o nome de Centro de Ensino Unificado de Brasilia (CEUB). No principio,
oferecia cursos de ensino superior no periodo noturno, uma op¢ao contraria a
Universidade de Brasilia, que realizava as aulas, apenas no turno diurno, até 1989.

Em 1999, o CEUB foi a primeira IES do Distrito Federal credenciada pelo
Ministério da Educagdo como Centro Universitario, e o nome foi modificado para
Centro Universitario de Brasilia — UniCEUB.

Os dados divulgados do UniCEUB, em 2011 (CENTRO UNIVERSITARIO DE
BRASILIA, 2010a), revelavam que havia 501 professores, 13.787 alunos de
graduacdo, 1.480 alunos de pos-graduacdo e 526 funcionarios. A Instituicdo
oferecia22 cursos de graduacdo bacharelados, 5 de graduacado licenciaturas, 4
cursos de graduacao tecnoldgicos, 17 cursos de aperfeicoamento, 29 cursos de pos
lato sensu em Brasilia, 6 cursos de pdés-graduacao lato sensu em Macaé —RJ,
mestrado e doutorado em Direito e mestrado em Psicologia. Além disso, oferecia
extenso programa de atendimento comunitdrio no DF, visando proporcionar
formacao prética para os alunos e bem-estar a comunidade.

A |IES destaca em suas publica¢fes institucionais que a proposta pedagdgica
tem carater processual decorrente da critica sobre a realidade vivenciada. Neste
sentido,novas acbes podem ser tracadas e implementadas periodicamente, para o
aprimoramento da formacao oferecida pela Instituicao.

A primeira Proposta Pedagdgica do UniCEUB foi publicada em 1996:

Com a finalidade de definir a Politica Educacional da Instituicdo e
subsidiar a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos. O
documento produzido no Primeiro Encontro da Alta Geréncia,
realizado em Caldas Novas, em 1994, foi relevante como parametro
para a elaboracdo da proposta. Nesse encontro, definiram-se a
missdo, a filosofia e os valores institucionais, somados a outras
medidas renovadoras de carater pedagdgico e técnico-administrativo,
motivadas pelas mudancas na sociedade, no Pais e nas politicas de
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educacao e pela necessidade de melhoria da qualidade do fazer
universitario (CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA, 2007a, p. 6).

Em 2002, 2004, 2007 e 2012, ocorreram reformulacbes da Proposta
Pedagdgica no tocante as concepcdes e aos fundamentos. Contudo, a filosofia,
sintese do pensamento institucional, assumida desde 1994, foi mantida até o
momento desta pesquisa, tendo como referencial norteador da formacgao: “Preparar
o homem integral por meio da busca do conhecimento e da verdade, assegurando-
Ihe a compreensdao adequada de si mesmo e de sua responsabilidade social e
profissional.” (CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA, 2007a, p. 8).

3.1.1 Os cursos de Comunicagédo Social nas instituicoes

As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2001a) de
Comunicacado Social definem que o curso pode ser composto por uma ou mais
habilitacbes. Na UnB, no segundo semestre de 2010, eram oferecidas pela
Faculdade de Comunicacdo vagas de graduacdo nas habilitacdes: Audiovisual,
Jornalismo e Publicidade; e, no UniCEUB, pela Faculdade de Tecnologia e Ciéncias
Sociais Aplicadas, em Jornalismo, em Publicidade e Propaganda e em Comunicacao
e Marketing.

Para esta pesquisa, foram descartadas as habilitagdes que eram oferecidas
em apenas uma das IES (Audiovisual e Comunicacdo e Marketing) e foram
selecionadas as que existem nas duas instituicdes:

- Jornalismo e

- Publicidade (ou Publicidade e Propaganda).

3.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS

Para escolher os procedimentos da pesquisa, precisei recorrer a uma analise
dos caminhos possiveis, considerando os beneficios e os prejuizos dos instrumentos
disponiveis.

A articulacdo entre a narrativa do bacharel professor e a observacdo da
pratica pedagdgica pelo pesquisador em varias dimensdes abordadas pelo uso de
diferentes instrumentos de registro de informacdes possibilitou analises amplas. Isso

propiciou perspectivas complementares sobre a questdo nas experiéncias dos
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entrevistados, no caso professores de Comunicagao Social: uma perspectiva
concreta de processo, revelada em narrativas de situagcdes que construiram a
formacdo docente do professor, o que possibilitou mostrar diferentes facetas de
como os entrevistados lidam, subjetivamente, com uma questéo central da presente
pesquisa.

O uso da triangulacédo possibilita ampliar o conhecimento de um tema ou
avaliar resultados de forma mutua. Em ambos os casos, a triangulacéo de diferentes
procedimentos deve comecar de diversas perspectivas ou em niveis variados,
salientando a necessidade de escolher, pelo menos, um procedimento “que seja
especificamente adequado a explorar os aspectos estruturais do problema e, pelo
menos, que possa captar os elementos essenciais de seu sentido para 0s
envolvidos”. (FIELDING; FIELDING, 1986, p. 34).

Isso pode ser feito, combinando-se procedimentos direcionados ao
conhecimento — cotidiano, especializado ou biografico — dos participantes com
procedimentos que tratem das praticas observaveis — individuais ou interativas — dos
membros. Neste caso, as entrevistas foram complementadas por procedimentos,
como a observacédo e a analise documental.

a) Um aspecto central que foi revelado nessa estratégia foi o
reconhecimento do participante como docente universitario e da sua
formacéo e experiéncia anterior ao periodo que o levou a lecionar. E a
reconstrucao subjetiva da formacéao pelos participantes;

b) O segundo aspecto tratado no processo de descoberta foi, por
intermédio da observacdo da aula, da analise documental e do grupo

focal, verificar a realizacdo de aulas nas salas das instituicdes.

As estratégias que mais ilustram a investigacdo qualitativa sdo a observagéo
participante e a entrevista em profundidade. Por essa razdo, a fonte direta das
informacbes € o ambiente natural, sendo o investigador o instrumento principal,
“tentando levar os sujeitos a expressar livremente as suas opinides sobre
determinados assuntos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.17). Foi registrada a riqueza
dos detalhes das falas e do ambiente.

Os procedimentos escolhidos procuraram estabelecer relacdes entre eles e
sofreram alteracGes a medida que as informacgdes registradas e sua analise traziam

a tona novas questdes e conhecimentos. Foram utilizados os seguintes: analise
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documental dos projetos pedagdgicos dos cursos da area de Comunicagdo Social
nas duas IES e dos planos de ensino das seis disciplinas observadas, lecionadas
pelos professores escolhidos, resultando em seis planos de ensino, sendo um de
cada professor; questionario com os alunos formandos do curso; entrevistas com 0s
bacharéis professores; observacbes das aulas; grupo focal com os alunos, néo

formandos, presentes as aulas observadas.

3.3 OS INTERLOCUTORES

Ninguém é igual a ninguém.
Todo ser humano é um estranho impar.
(ANDRADE, 1985, p. 537)

O alcance dos objetivos da pesquisa e, principalmente, a necessidade de
aprofundamento da andlise das praticas pedagdgicas pela triangulacdo de
procedimentos inviabilizavam a participacdo de todos os professores que
compunham o corpo docente dos cursos de bacharelado na area de Comunicacéo
Social da UnB e do UniCEUB, nas habilitacdes de Jornalismo e de Publicidade (ou
Publicidade e Propaganda) como interlocutores desta pesquisa.

3.3.1 Estabelecendo relacdes com os interlocutores

Ao iniciar a pesquisa, foi importante reconhecer a autonomia dos sujeitos a
ser investigados. O projeto desta tese foi submetido ao Comité de Etica do Centro
Universitario de Brasilia e ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Ciéncias da Saude da Universidade de Brasilia, seguindo as orientacbes das
normas gue regulamentam pesquisas em seres humanos (BRASIL, 1996).

Em qualquer delineamento de pesquisa, € fundamental o estabelecimento de
relacdo de confianca entre pesquisador e pesquisados. Isso implica uma conduta

ética que contribui para minimizar as possiveis desigualdades entre sujeitos.

De modo geral, o relacionamento pesquisador-sujeito da pesquisa
pode ser considerado assimétrico, em razdo das possiveis diferencas
de nivel educacional e do conhecimento cientifico de ambas as
partes. Um dos resultados dessas diferencas poderia ser a
indiferenca ou a ignorancia da vontade e dos sentimentos do
paciente ou sujeito em experimentacdo. (CLOTET; GOLDIM,;
FRANCISCONI, 2000, p.10).
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Para tanto, foi elaborado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice A), atendendo a Resolucdo n°. 196/96 do Conselho Nacional de Saude —
CNS (BRASIL, 1996) que consta de informacdes relevantes quanto ao tema
selecionado, objetivos dos estudos, procedimentos utilizados, forma de participacéo
e acompanhamento. Consta, também, do esclarecimento quanto a manutencéo do
anonimato do pesquisado, do uso das informacdes, da utilizacdo do questionério e
do seu destino, cabendo salientar que seriam guardadas pelo periodo de, no
minimo, cinco anos. Esses documentos foram elaborados em duas vias de igual teor
e entregues a cada participante antes do inicio da entrevista e da aplicacdo do
questionario, sendo assinado tanto pelo pesquisado quanto pelo pesquisador.

Para Clotet, Goldim e Francisconi (2000), o termo de consentimento € a
formalizacdo de uma relacdo de autonomia, liberdade e respeito entre pesquisador e
pesquisado, direitos inviolaveis do ser humano. O Termo de Consentimento
Informado atende as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas
Envolvendo Seres Humanos (BRASIL, 1996), e deve ser assinado pelos envolvidos
na pesquisa, com todas as informacdes relativas aos objetivos, métodos e duracéo e
constitui-se na legitimacao do ato de pesquisar. Os referidos autores enfatizam que
deva ser redigido de forma clara e acessivel, com vocabulario adequado,
apresentando todas as informacfes necessérias para a tomada de decisdo por parte

do sujeito.

3.3.2 Os alunos

Considerei adequado obter algumas respostas dos alunos que estavam no
altimo semestre do curso ja que, por terem participado das aulas em todas as
disciplinas, responderiam a um questionario com as seguintes questdes: “Com base
na sua experiéncia como aluno do curso da area de Comunicac¢éo Social, escreva o
nome dos professores bem-sucedidos em sala de aula” e “Por que vocé escolheu
esses professores?” (cf. Apéndice B)

Mediante as respostas dos alunos, foi possivel compor um grupo de docentes
gue se tinham destacado, na visdo do corpo discente, em suas atividades em sala

de aula e, também, quais foram os critérios dos alunos, para escolher os professores
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que tinham préticas diferenciadas em cada IES. E, ainda, para identificar a
possibilidade de diversidade de préaticas desenvolvidas.

Nos 25 anos que antecederam 2010, o numero de alunos regulares
registrados no curso de Comunicacdo Social da UnB aumentou significativamente:
de 101 alunos, passou para 649, no campus Darcy Ribeiro.

No UniCEUB, de acordo com informacéo obtida no Centro de Gestdo em
Tecnologia da Informacdo da IES, 929 alunos matricularam-se no curso de
Comunicacado Social, no 1° semestre de 2010, sendo 392 que ainda nao tinham
definido a opgao pela habilitagdo, 209 da habilitagdo em Jornalismo; 241 da
habilitacdo em Publicidade e Propaganda e 87 em outras habilitagbes. No 1°
semestre de 2010, encontravam-se 38 alunos de jornalismo e 79 de Publicidade e
Propaganda matriculados como provaveis formandos.

Na UnB, no mesmo periodo, 649 alunos estavam matriculados no curso, e,
como provaveis formandos, havia 42 alunos de Jornalismo e 31 alunos de
Publicidade.

Figura 1 - Relacdo de matriculas e provaveis formandos no curso 1° semestre de 2010
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0

unB UniCEUB
@ Provaveis formandos 73 117
B N3o formandos 576 812

Fonte: Centro de Gestdo em Tecnologia da Informacdo do UniCEUB e Secretaria da
FAC da UnB.

Para identificar os alunos formandos da UnB e do UniCEUB, foram solicitadas

as relacdes junto as coordenacdes dos cursos.
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No UniCEUB, a relagéo de provaveis formandos do 2° semestre de 2010 era
composta de 79 alunos da habilitacdo de Publicidade e Propaganda e 38 alunos de
Jornalismo. Na UnB, a relacdo formada de 31 alunos de Publicidade e 42 de
Jornalismo.

Cabe ressaltar que o registro de informagdes iniciou-se pelo UniCEUB, que
encerrou as aulas do segundo semestre de 2010 em dezembro de 2010; as aulas do
calendario do 2° semestre de 2010 da UnB, estenderam-se até o 1° semestre de
2011.

Tabela 5 - Quantidade de formandos e de respondentes ao questionéario nas IES, 2°
sem. 2010

Porcentagem de respondentes

Formandos Respondentes ~
em relagdo aos formandos

_ 79 Publicidade 23 Publicidade 29%
UniCEUB ] )
38 Jornalismo 13 Jornalismo 34%
UnB 31 Publicidade 5 Publicidade 16%
n
42 Jornalismo 7 Jornalismo 16%
TOTAL 190 48 25%

__________________________________________________________________________________________________________________________|
Fonte: Universidade de Brasilia (2010a) e Centro Universitario de Brasilia (2010b).

Os questionarios foram encaminhados, por e-mail, para todos os alunos
provaveis formandos com prévia autorizacdo dos coordenadores dos cursos e com
as seguintes perguntas: com base na sua experiéncia como aluno do curso de
Comunicacdo Social, escreva o nome dos professores bem-sucedidos em sala de
aula. Por que vocé escolheu esses professores?

A relacdo dos e-mails foi disponibilizada pelas secretarias das coordenacgdes
dos cursos de Comunicacdo. Responderam aos questionarios 48 (quarenta e 0ito)
alunos provaveis formandos, sendo 36 (trinta e seis) do UniCEUB e 12 (doze) da
UnB.

Além dos formandos, considerei necessario analisar a percep¢ao dos alunos
ndo formandos em relagéo a pratica pedagogica dos professores. Com este objetivo,
foram realizados encontros com os alunos nado formandos presentes as turmas dos
professores indicados pelos provaveis formandos, no 2° semestre de 2010, apds as

observacdes das aulas.
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A estratégia de verificagdo das informagfes utilizada foi a do grupo focal
(MORGAN, 1988; GATTI, 2005), por considerar que “a marca central dos grupos
focais € o uso explicito da interacdo de grupo, para produzir dados e ideias menos
acessiveis sem a interagdo encontrada em um grupo” (MORGAN, 1988, p.12).

Os grupos focais representam um trabalho que se caracteriza como uma
proposta de troca efetiva entre os participantes e ndo como uma entrevista coletiva
(GATTI, 2005, p.29). Esses encontros foram realizados em sessdes, com 0s alunos
presentes, imediatamente apds o término das aulas observadas, sem a presenca do

professor. De acordo com Gatti (2005, p.12),

Os grupos focais podem ser Uteis em andlises por triangulacao ou
para validacdo de dados, ou podem ser empregados depois de
processos de intervencdo, para o estudo do impacto destes, ou,
ainda, para gerar novas perspectivas de futuros estudos.

As sessOes dos grupos foram realizadas mediante um roteiro de entrevista
(Apéndice F) com questdes que estimularam a discussdo no grupo de alunos, a
respeito da pratica pedagogica desenvolvida pelo professor. As perguntas do roteiro
foram baseadas nos objetivos especificos desta pesquisa.

3.3.3 Os professores

O corpo docente da Faculdade de Comunicacdo da UnB, no segundo
semestre de 2010, era constituido por 55 professores, sendo 65% de doutores, 28%
de mestres e 7% de graduados (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2010a).

O curso de Comunicacao Social do UniCEUB contava com o total de 41
professores, distribuidos da seguinte maneira: 20% de doutores; 63% de mestres;
17% de especialistas (CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA, 2010b).

Tabela 6 - Docentes dos cursos de Comunicacéo nas IES, 2010

Total de docentes Porcentagem por titulagdo

IES do curso Doutores Mestres Especialistas  Graduados
unB 55 65% 28% - 7%
UniCEUB 41 20% 63% 17% -

Fonte: Universidade de Brasilia (2010) e Centro Universitario de Brasilia (2010b).
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Para realizacdo da pesquisa, foi necesséario estabelecer critérios para a
selecdo dos interlocutores. De acordo com Romanowski e Wachowicz (2006, p.
130), considerando que os alunos utilizam distintas estratégias de aprendizagem e
os professores empregam procedimentos metodoldgicos diferentes, a participacao
dos alunos foi fundamental para identificar os aspectos que deveriam ser
considerados na observacao da pesquisa.

Nas respostas dos questionarios que foram encaminhados a todos os alunos
provaveis formandos por e-mail, foram identificados os trés professores mais citados
pelos alunos em cada um dos dois cursos e, entao foi formada a relagdo dos nomes
dos bacharéis professores do curso de Comunicacdo Social que foram os
interlocutores da pesquisa. Com isso, foram identificados seis professores mais
citados pelos alunos das duas habilitacdes em cada IES que ainda se encontravam
no corpo docente das IES, com o seguinte resultado®:

e No UniCEUB: Breno®, citado por alunos de Publicidade; Vinicius®, por alunos de

Jornalismo; Silvio®, por alunos de Publicidade e de Jornalismo;

e Na UnB: Edgar", citado por alunos de Publicidade; Marta” por alunos de Jornalismo;

Pablo", por alunos de Publicidade e de Jornalismo.

A partir da andlise das repostas dos alunos a segunda pergunta, “Por que
vocé escolheu esses professores?”, identifiquei que os motivos que levaram os
alunos a escolher os referidos professores foram:

- a percepcao da aprendizagem (no UniCEUB) ou do crescimento (na UnB)

pelo aluno;

- 0 relacionamento entre o professor e o aluno (no UniCEUB, o professor &

orientador; na UnB, é motivador, segundo os alunos, existe didlogo);

- a metodologia e a didatica (nas duas IES, a aula é agradavel, o plano de

ensino € cumprido e a avaliacéo é justa);

- conhecimento na area (no UniCEUB dominam o contetdo e tem experiéncia

na area, na UnB vao além do conhecimento proposto);

%% Os nomes dos professores foram substituidos por pseuddnimos, para preservar suas identidades.
A letra C sobrescrita ap6s o nome representa que o bacharel professor foi indicado por alunos
provaveis formandos do UniCEUB, e a letra B sobrescrita, quando foi indicado por alunos provaveis
formandos da UnB.



117

- a atuagao “profissional” do professor (no UniCEUB, amam o que fazem e

sédo profissionais, na UnB, cumprem os cronogramas e levam o trabalho a

Sério).

Cabe ressaltar que grande parte dos alunos do UniCEUB destacaram como
motivo algumas caracteristicas pessoais dos professores, como personalidade e
atributos estéticos.

Além do grupo de seis professores, fizeram parte da pesquisa 0s
coordenadores de cada um dos cursos, completando, assim, o grupo de oito
professores pesquisados.

Foram entrevistados e responderam aos questionarios os coordenadores do curso
de cada IES - Marcelo® do UniCEUB e Tatiana” da UnB - para que se pudesse
contemplar o perfil dos atuais gestores dos cursos.

Assim como em pesquisa realizada por Cunha e Wolff (2006, p.33),

Foi importante tomar os coordenadores também como sujeitos da
pesquisa, pois para compreendermos as indicagbes das experiéncias
gue eles consideravam inovadoras, foi necessario ouvi-los sobre os
préprios conceitos de inovacao. Além disso, também foi significativo
coletar suas opinides sobre o papel da universidade nesse processo,
ja que, dada a natureza de suas funcdes, os coordenadores atuam
institucionalmente com mais intensidade do que os docentes, junto
aos 6rgdos académicos centrais. Nesse sentido podem revelar uma
percepcdo mais ampla sobre as politicas internas e emitir uma
opini&o mais consistente sobre elas.

Desta maneira, compés-se o grupo de 8 professores pesquisados. Seguem
as informacbes relativas a identificacdo desses professores com base nos

questionarios.
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Quadro 11 - Informacdes de identificacdo dos professores pesquisados

Itens do questionario

unB

UniCEUB

Pseudbnimos

Tatiana”
Edgar”
Pablo"
Marta”

Marcelo®
Breno®
Silvio®©

Vinicius®

Sexo

50% feminino

50% masculino

100% masculino

Estado civil

75% casados
25% divorciados

75% casados
25% divorciados

Naturalidade

50% Minas Gerais
25% Sao Paulo
25% Uruguai

25% Rio de Janeiro
25% Distrito Federal
25% Rio Grande do Sul
25% Sao Paulo

Idade

De 39 a 60 anos
Com média de 52 anos

De 36 a 51 anos
Com média de 46 anos

Tempo de docéncia na
educacdo superior

75% tém de 7 a 25 anos
25% tém de 25 a 35 anos

100% tém de 7 a 25 anos

Fonte: Questionarios respondidos pelos professores interlocutores.

E bem clara a diversidade de caracteristicas no quadro 11 relativas ao grupo
de professores pesquisados. Na UnB, metade sdo homens, e metade, mulheres:
no UniCEUB, todos sdo homens. Nas duas IES, 75% s&o casados, e 25% sao
divorciados. Quanto a naturalidade, os professores sdo das regides Centro-Oeste,
Sudeste e Sul do Brasil, e um professor € uruguaio.

Na UnB, os professores tém de 39 a 60 anos, com média de 52 anos; no
UniCEUB, os professores tém de 36 a 51 anos, com média de 46 anos.

Retomo o referencial tedrico, para analise, construindo o quadro 12 que
estabelece relagbes entre:

1) os niveis da trajetdria profissional de professores universitarios, de Riegel
(1979);

2) as etapas-fases da trajetoria de vida, de Isaia (2000), fundamentada no

conceito de vida de Ortega y Gasset (1970), considerando que vida é tempo, é
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duragao, portanto finita e ocorre em fases, observando o entrelagamento de

geracdes pedagodgicas no momento historico;

3) as fases do percurso profissional de professores, de Huberman (1989).

Quadro 12 - Relacéo entre as fases de vida e tempo de carreira docente

1) Niveis da trajetéria profissional de professores | I|dade | 2) Etapas-fases da | 3) Etapas do |[Tempo de
universitarios trajetéria de vida percurso carreira
profissional  dos (em anos)
professores
| - dos 20 aos 25 anos - Assentamento das bases 20 A primeira e a
da carreira: periodo de formacdo da imagem 21 segunda estao
filosofico-cientifica de nova geragdo de 22 I:%I;C;;?::r?:;o com dz
académicos que servira de base para nova 23 mundo pelo homem
orientacédo paradigmatica. 24 mediante as
25 geracOes anteriores
Il - dos 25 aos 35 anos - Inicio da carreira: 26 apresentam; Entrada na 1
periodo em que o0s professores sdo mais 27 carreira @3 2
seguidores do que iniciadores de uma orientag&o og | A tffoifa mOStfadO anos); i
i Ati contexto e
paradigmatica. %g construgao de novas Esta)biliza(;éo (4-6 5
o] anos),
Il - dos 30 aos 35 anos - Estabelecimento na 31 ﬁ?&fggcoes de 6
carreira: o professor tem a oportunidade de 32 ' Diversificagdo (7- 7
propor e explicar sua orientacéo paradigmatica; 33 25 anos); 8
34 Questionamento 9
IV - dos 35 aos 50 anos - Firme estabelecimento 35 A quarta, tem como | (7-25 anos); 10
na carreira: continuam fazendo conferéncias em 36 funcdo a 11
seminarios avangados e lecionando em classes 37 concretizagdo do 12
de graduacéo, porque estas atividades os ajudam 38 gﬁteer;(g:, gestado na 13
na elaboragdo de textos sobre topicos de sua 39 ' 14
especializacdo. E por meio de livros-texto que 40 15
seus temas cientificos se tornam aceitos e a1 16
confirmados pela comunidade académica. 42 17
43 18
44 19
45 20
46 21
47 22
V - dos 50 aos 65 anos - Final da carreira - O 48 23
professor continua engajado no trabalho que 49 24
desenvolveu ao longo de sua carreira, mas é 50 Serenidade e 25
afetado pela mesma sequéncia de eventos 51 distanciamento 26
préprios a velhice. 52 afetivo  (25-35 27
anos); 28
53 Conservadorismo 29
54 A quinta é a fase de | (25-35 anos); 30
55 entrega do mundo 31
56 para a préxima 32
57 geragao.
58 . 33
59 Desinvestimento 34
60 (35-40 anos). 35
61 36
62 37
63 38
64 39
65 40

Fonte: Isaia (2000); Ortega y Gasset (1970); Huberman (1989); Riegel (1979).
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Os professores entrevistados, conforme citado anteriormente, tém de 35 a 60
anos de idade. A faixa que compreende dos 36 aos 60 anos, de acordo com o
quadro 12, encontra-se na fase da vida com as seguintes caracteristicas:

- entre o firme estabelecimento na carreira e o final da carreira como

professores da educacéo superior;

- entre em uma fase da vida de concretizacao do que foi gestado na anterior e

a fase de entrega do mundo para a proxima geracgao;

- entre a etapa de diversificacdo e questionamento e a fase de serenidade e

distanciamento afetivo e conservadorismo ou desinvestimento.

No Resumo técnico do censo de 2009 (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS, 2010a), conforme apresentado no
quadro 13, apresenta-se o perfil da funcédo docente na educacéo superior, segundo
a categoria administrativa da IES a qual o docente estava vinculado em 2009.

Ao comparar o perfil do tipico docente, segundo apresentado no Resumo,
vinculado as IES publicas com os professores entrevistados na UnB e as IES

privadas com os do UniCEUB, ¢é possivel perceber coincidéncias e diferencas:

Quadro 13 - Comparativo do perfil docente no censo INEP 2009

PERFIL
ASPECTO -
PUBLICO PRIVADO
Sexo Masculino Masculino
Idade 44 34
Nacionalidade Brasileira Brasileira
Escolaridade Doutorado Mestrado
Regime de Tempo integral Horista
trabalho

Fonte: Censo da educac&o superior 2009 (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2010).

Nota: Para construgcdo do perfil da funcéo docente, foi considerada a moda — medida de posicdo que
identifica o atributo com maior frequéncia na distribuicdo dos aspectos selecionados, com excecéo da
idade dos professores entrevistados, em que foi considerada a média aritmética.
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Quadro 14 - Perfil dos professores entrevistados na pesquisa

PERFIL
ASPECTO

unB UniCEUB
Sexo Nao ha maioria Masculino

Idade 52 46
Nacionalidade Brasileira Brasileira
Escolaridade Doutorado Mestrado
Regime de Tempo integral 40 horas

trabalho

Fonte: Questionarios aplicados na pesquisa.
Nota: Ao desenvolver uma comparacao entre os dados dos quadros 13 e 14, 0s em negrito sdo 0s
que diferem.

Os professores escolhidos pelos formandos tém idade superior & média do
corpo docente de cada curso e atuam em regime de tempo integral na IES. No
UniCEUB, 40 horas representam dedicacao integral.

Em especial, na UnB, pode ter havido uma identificagdo maior com 0 sexo
feminino por causa do predominio de alunas no curso.?*As diferencas encontradas
nos perfis, possivelmente, podem ser derivadas dos critérios de escolha dos
provaveis formandos dos cursos de Comunicacdo Social das IES selecionadas pela
valorizag&o da experiéncia, do conhecimento e do comprometimento.

Outro dado importante a ser considerado na identificagcdo dos professores
entrevistados foi a propor¢cao de 75% dos professores da UnB pesquisados terem de
7 a 25 anos de docéncia na educacgao superior, e 25%, de 25 a 35 anos e, no
UniCEUB, 100% terem de 7 a 25 anos de docéncia na educacado superior. Ao
retomar que Isaia (2000) associa a ideia de trajetéria como carreira pedagdgica ao
pensamento de Hubermam (1989) e seu modelo de percurso profissional dos
professores estruturado em fases, a maioria dos professores entrevistados
encontravam-se na fase de 7 a 25 anos denominada “diversificacdo”, ao mesmo

tempo, “questionamento”.

**Foram respondidos 12 questionarios por provaveis formandos da UnB, sendo 7 do sexo feminino e
5 do sexo masculino. No UniCEUB, apesar da maioria dos 36 respondentes (foram 23 do sexo
feminino) a igualdade entre aluno e professor ndo foi destacada como critério de selecao dos
professores por eles citados nesta pesquisa.
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Relembrando Hubermam (1989), a fase “diversificagdo” é um periodo
otimista, no qual a motivacdo e o dinamismo sao a tbnica e no qual o professor, mais
estabilizado, inicia novas experiéncias pedagogicas e estabelece percursos
individuais, envolvendo a busca de ascensdo pessoal, tanto administrativa quanto
académico-cientifica. Paralela a citada, ocorre a fase “questionamento”, que abrange
componentes psicoldgicos e sociais, tendo por base a comparagdo entre a vida
profissional ja percorrida e os ideais e 0s objetivos do inicio da carreira.

Entre os cinco niveis da trajetoria profissional de professores universitarios de
Riegel (1979), também ja apresentados anteriormente, a faixa etaria dos professores
do UniCEUB entrevistados encontrava-se no nivel IV (“Firme estabelecimento de
carreira”), e a faixa etaria dos da UnB, nos niveis IV e V (“Final da carreira”).

Segundo Riegel (1979), no nivel IV, os professores realizam conferéncias em
seminéarios e dao aulas em disciplinas de graduacgdo, porque estas atividades o0s
ajudam na elaboracdo de textos com os quais se tornam aceitos pela comunidade
académica. No nivel V, o professor continua engajado no trabalho que desenvolveu
ao longo de sua carreira, apesar de dificuldades provenientes da idade avancada.
Neste nivel, é importante destacar que, em relacdo aos professores universitarios
brasileiros, Isaia (2000) detectou em suas pesquisas que o0s docentes nao se
distanciavam das atividades de ensino e de orientacdo de pesquisa, contudo, em
termos de expectativas, os professores demonstraram o desejo de dedicar-se mais a

producdo académica do que a docéncia.

3.3.3.4 Formacédo académica e atuacao profissional

As informacdes relativas a formacdo académica e a atuacao profissional dos

professores apresentadas no quadro 15 levam as seguintes consideracoes:
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Quadro 15 - Informacdes de formacdo académica e atuacdo profissional dos
professores pesquisados

ltens do_ UnB UniCEUB
guestionario
Unidade Faculdade de Comunicacéo — Faculdade de Tecnologia e Ciéncias
académica FAC Sociais Aplicadas —FATECS
Pds-doutorado Mestrado (cursando Doutorado)
_ . Mestrado (cursando Doutorado) | Especializag&o (cursando Mestrado)
Titulacao
Doutorado Doutorado
Doutorado Mestrado
75% adjunto 2 S0% AL
i o adjunto
Categorla J 25% B1
Funcional 25% nao declararam
25% C1
Regime de 100% dedicagéo exclusiva 75% 40 horas
Trabalho

25% 12 horas

Fonte: Questionérios aplicados na pesquisa.

Quanto a maior titulacdo académica de cada professor entrevistado, na UnB,
h&a um pés-doutor, dois doutores e um mestre (cursando doutorado); no UniCEUB,
h& um doutor, dois mestres (um deles cursando doutorado) e um especialista
(cursando mestrado).

Em relacdo as instituicbes nas quais os professores concluiram seus cursos
até o momento, sdo informacdes a ser destacadas das respostas dos questionarios:

- apenas 1 professor, que é da UnB, concluiu o ensino fundamental, na sua
totalidade, no sistema publico;

- 3 professores concluiram o ensino médio (ou equivalente) no sistema
privado;

- 0s cursos de graduacéao foram realizados nos sistemas publicos e privados,

sem predominancia de qualquer sistema.
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Figura 2 - Sistemas de ensino* de formacao dos professores interlocutores da UnB

4
3
2 H
_ 1 N
SPu  SPuPr SPr | SPu SPuPr SPr | SPu  SPuPr SPr | SPu SPuPr SPr |
Ensino fundamental Ensino médio ou Graduagéo Pés-graduacéo
equivalente stricto sensu

Fonte: Questionérios aplicados na pesquisa.
*Nota: SPu= no sistema publico; SPr= no sistema privado; SPuPr= nos dois sistemas.

Figura 3 - Sistemas de ensino* de formagéo dos professores interlocutores do
UniCEUB

R NWSs

SPu  SPuPr SPr | SPu SPuPr SPr | SPu  SPuPr SPr | SPu SPuPr SPr |

Ensino fundamental Ensino médio ou Graduagao Pos-graduacéo
equivalente stricto sensu

Fonte: Questionarios aplicados na pesquisa.
*Nota: SPu= no sistema publico; SPr= no sistema privado; SPuPr= nos dois sistemas.

Apenas 1 professor, que é da UnB, concluiu a pos-graduacéo stricto sensu,
na sua totalidade, no sistema privado.

Na UnB, dois professores sdo bacharéis em Jornalismo, um é bacharel em
Engenharia Elétrica e em Economia e um é bacharel em Teatro e licenciado em
Educacédo. No UniCEUB, trés sdo bacharéis em Jornalismo e um, em Publicidade e
em Letras.

Os locais em que foram realizados os cursos de graduacgédo foram Minas
Gerais, Sao Paulo, Rio de Janeiro, e Montevidéu (Uruguai), da UnB; do UniCEUB,
Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Distrito Federal.

Na UnB, 3 professores tém doutorado e 1 tem mestrado (o qual se cursa
doutorado).No UniCEUB, 1 professor tem doutorado, 2 tém mestrado (1 deles cursa
doutorado), e 1 tem especializac&o (o qual cursa mestrado).

O unico professor que ndo € doutor e ou ndo faz cursos de pés-graduacao
stricto sensu € o Unico professor que tem 12 horas de dedicacdo. No entanto, ele, o

professor Vinicius®, afirma que uma das aspiracdes para daqui a cinco anos é
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7

investir na formacdo continuada e € o Unico que possui aluno orientando em
programa de iniciacdo cientifica.

Apenas o professor Silvio®, que é doutor, ndo considera formagdo continuada
como aspiracdo para 0s proximos anos. Ele foi o Unico que afirmou aspirar a
dedicacdo a outra profissdo, entre todos, é o que atua com maior quantidade de
alunos (250) em turmas da graduacdo, sem nenhum caso de orientagdo, mas o
mesmo ja foi professor em cursos de lato e de stricto sensu.

As informacOes apresentadas confirmam o interesse e a valorizacdo da
formacdo continuada pelos professores imprescindivel como resposta a “NAO
extingao do professor”, de Veiga e Quixada (2010, p. 30), e, de acordo com Borges
(2010, p.37), que o professor € um estudante permanente, pois “a incompletude do
conhecimento humano remete a busca constante de informacdo atualizada e a
producdo de conhecimentos novos e significativos no campo da atuacao
profissional”.

Dando continuidade aos comentarios relativos ao quadro 15, em relacdo a
categoria funcional, todos os professores da UnB encontram-se em “adjunto 2” e, no
UniCEUB, as categorias sao diferenciadas.

No que tange ao regime de trabalho, todos os professores da UnB tém
dedicacéo exclusiva, e, no UniCEUB, séo professores de 40 horas, exceto um que
tem dedicacédo de 12 horas.

Apresento, a seguir, a tabela7, contendo a quantidade alunos com que o0s

professores trabalham em turmas em que leciona ou que orienta.
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Tabela 7 - Quantidade de alunos em turmas ou em orientacdo dos professores
entrevistados, 2° sem. 2010
________________________________________________________________________________________________________________________________|

Tatiana” Edgar’  Pablo®  Marta”  Marcelo® Breno®  Silvio®  Vinicius®

Em turmas de
graduacéo 4 50 60 160 60 100 250 50
Em turmas de
especializagéo 25 - - 35 25 20 - -
Na iniciacéo
cientifica

Em orientagéo
de TCC*

Em atividade de
extensao

Em turmas de
mestrado

Em orientagéo
de mestrado

Em turmas no

doutorado
Em orientagdo 1 (coori- 3
no doutorado . ) i ) ) )
entacdo)
TOTAL 36 53 108 203 85 120 250 50

________________________________________________________________________________________________________________|]
Fonte: Questionarios respondidos pelos professores interlocutores.

Nota: *Trabalho de Conclusdo de Curso

Na UnB, cada professor desenvolve atividade, em média, com 100 alunos por
semestre e considera as condicbes materiais de trabalho que realiza como

‘regulares” (1 professor — coordenador), “boas” (1 professor) e “ muito boas” (2
professores).

No UniCEUB, cada professor atende, em média, 126 alunos por semestre e
consideram as condigdes materiais de trabalho que realiza como “boas” (2
professores) e “muito boas” (1 professor e 1 professor — coordenador).

Para finalizar o capitulo, € importante analisar os dados quantitativos a luz
das reflexdes de Cunha e Isaia (2006, p.368-369), relativas a tempo e trabalho

docente.

Ao professor é atribuida uma carga de trabalho dimensionada pelo
tempo em que ele esta com os alunos, na sala de aula. Na
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perspectiva da cultura das politicas educacionais e institucionais que
repercute na remuneracao de seu trabalho, silencia-se o tempo que o
professor requer para preparacao de suas aulas, acompanhamento e
avaliacdo dos estudantes e condigbes de sua propria capacitagao.
[...] Interfere na burocratizacéo do trabalho docente ou na condic&o
de estresse dos profissionais, atingidos na sua autoestima pela
impossibilidade de responder com qualidade ao que dele se espera.

Nesta pesquisa, a titulo de ilustracdo, se houvesse um professor que
atendesse a 120 alunos em regime de 40 horas semanais, ou 2.400 minutos
semanais, ele dedicaria, em média, 20 minutos semanais para cada aluno, incluindo,
neste tempo, todas as atividades pedagogicas e administrativas provenientes de sua

atividade docente.
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4 CAPITULO Il = OLHANDO MAPAS E GUIAS DO CAMINHO ESCOLHIDO

Naquele Império, a Arte da Cartografia logrou tal perfeicao que

0 mapa de uma Unica Provincia ocupava toda uma Cidade,

e 0 mapa do império, toda uma Provincia.

Com o tempo, esses Mapas Desmedidos ndo satisfizeram,

e os Colégios de Cartografos levantaram um Mapa do Império,
gue tinha o tamanho do Império e coincidia pontualmente com ele.
(BORGES, 1658)

De acordo com Silva (2009, p.81), a analise dos documentos “é uma fase
inicial da constituicdo dos dados e visa facilitar a consulta pelo pesquisador de
informacdes contidas em documentos com o objetivo de compreender a realidade a
que se relaciona”. Conforme Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 169),
“considera-se como documento qualquer registro escrito que possa ser usado como
fonte de informacao”.

Iniciei a analise pelos projetos pedagdgicos nos cursos da area de
Comunicacéao Social do UniCEUB e da UnB e dos planos de ensino dos professores
indicados pelos alunos. Na realizagdo dessa fase, foram elaborados termos de
consentimento para acesso, consulta e divulgacdo das informagbes contidas nos
documentos mediante o parecer dos Comités de ética em pesquisa do UniCEUB e
da UnB.

Os projetos pedagdgicos dos cursos da area de Comunicacdo Social do
UniCEUB e da UnB foram disponibilizados com autorizacdo das coordenacgdes dos
cursos, pelo coordenador pedagogico do curso, na UnB, e pelo professor assistente
da coordenacao do curso, no UniCEUB.

Para Veiga (2000, p. 188), uma das caracteristicas do projeto politico-
pedagogico € o principio da complexidade.

Desse modo, ndo existe um projeto de curso isolado. Ele é parte de
um projeto institucional, que é parte de uma universidade, que é
parte de um sistema de educacdo, que é parte de um projeto de
sociedade. Nesse sentido, o principio de complexidade procura
considerar as relagbes entre as partes e o todo, em movimentos
processuais de interligacdo e unicidade, de modo a constituir uma
totalidade.
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O que se escreve nos guias de uma viagem s&o informagfes que se
encontram no papel e podem, ou n&o, representar perspectivas da realidade. No
minimo, sao informacdes que os criadores dos textos consideraram relevantes para
serem registrados.

Um projeto pedagdgico deve ter como propdsito construir a identidade do
curso como um todo, de forma organica (VEIGA, 2000). Neste sentido, os PPCs e os
Planos de ensino foram lidos e analisados na tentativa de absorver as intencdes

registradas nos documentos.

4.1 PROJETO PEDAGOGICO DE COMUNICACAO SOCIAL NA UnB

O projeto pedagogico do curso de Comunicacdo Social da UnB, vigente em
2010, foi datado em 18 de maio de 2009 e € apresentado coma seguinte estrutura
(Anexo 2): breve historico, estratégia de concepcdo do curriculo, principios do
curriculo, eixos complementares do curriculo que produziram o perfil das disciplinas,
o perfil do egresso e competéncias e habilidades de cada habilitacdo, e finalizacao.

E importante ressaltar que o projeto pedagogico em analise foi resultante de
uma revisdo do projeto pedagdgico de 2003, desenvolvido pela Coordenacao
Pedagdgica da FAC, criada em 1999.

O trabalho de revisdo dos curriculos, sob o0 nome de Oficina de
Revisdo Curricular, foi um esforco coletivo, com a presenca de
professores, alunos e funcionarios, num total de 16 reunibes formais,
ocupando os dois semestres do ano de 2008. Além da presenca nos
encontros, os participantes trocaram aproximadamente 200 e-mails
sobre o processo. (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2009)

O titulo da proposta final em vigéncia é Projeto Pedagdgico da Faculdade de
Comunicagdo. Nao ha projeto especifico do curso e, sim, da faculdade.

A diviséo do curso em habilitacées pode resultar em dificuldade de construgéo
e delimitacéo dos projetos. Esta informacgéo pode contribuir, inclusive, para a defesa
da extincédo das habilitacOes e a definicdo dos cursos e seus projetos especificos.

No item Breve histérico, é informado que, desde 2003, foi instituida nova
metafora dos curriculos: a de uma arvore, na qual o tronco era composto por
disciplinas para todos os alunos, e os galhos eram destinados as habilitagbes.

Assim, passou-se a um ambiente de comunicacao que abriga as habilitacdes.
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Em Estratégia de concepc¢ao do curriculo, € apresentada a divisdo em quatro
periodos (cada um correspondente a dois semestres): 1°) Sintonia: carater amplo;
2°) Aproximacdo: carater introdutério; 3°) Vivéncia: carater especifico;, 4°)
Aprofundamento: carater reflexivo. Portanto, denota uma visdo fragmentada do
curriculo, composta por quatro estagios e uma contribuicdo para o distanciamento
entre a teoria e a prética.

Por outro lado, os principios do curriculo sdo definidos conforme os saberes
de Paulo Freire e definidos como:

- a autonomia do aluno por meio de processos criativos de aprendizagem;

- 0 conhecimento como processo social inacabado e em constante construcao
e descoberta;

- as condi¢des para uma aprendizagem critica;

- 0 didlogo como o mais importante instrumento do aprender;

- a negacdo do determinismo, do conformismo e de visdes messianicas e
autoritarias como base do projeto pedagdgico;

- a opcéo pela educacéo dialética e transformadora da realidade.

A fragmentacdo do curriculo confronta-se com os principios apresentados,
demonstrando que, na pratica, os saberes de Paulo Freire ndo se encontram
explicitamente definidos. N&o ha dialogo entre os conteudos, o curriculo é
apresentado em “grade”, separa teoria e pratica, nado flexibiliza, &
descontextualizado, portanto ndo emancipa o aluno como se propde inicialmente e
nega os principios apresentados.

Define-se, também, como eixos complementares do curriculo que produziram
o perfil das disciplinas: a) expressivo: conteudos ligados a comunicacdo e a
expressao; b) de cidadania: formacéo com relacdo ao direito, & ética e a cidadania,
c) pragmatico: da ordem das habilidades e das técnicas; d) epistemoldgico: a
construcéo do saber académico, seu papel e caracteristicas.

Quanto ao perfil dos egressos e quanto as competéncias e as habilidades, o
PPC apresenta uma transcricdo literal dos perfis especificos das Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2001a) de Comunicag&o Social.

Nos estagios e nas atividades complementares para as trés habilitacbes da
FAC, ndo existe o estagio supervisionado obrigatorio, mas podem ser totalizadas
300 horas do curso como créditos optativos. Quanto a estrutura, a carga total é de

2.700 horas em 186 créditos. Afirma-se que o curriculo parte de uma percepcao da
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relacdo de aprendizagem, dividindo o fluxo em quatro estagios, correspondentes a
cada dois semestres do curso.

N&o sdo explicitados os objetivos do curso nem os perfis dos alunos, nem o
acompanhamento e a avaliagdo. O PPC define o projeto como um relato, repetindo

as palavras do criador do primeiro projeto da Faculdade de Comunicacao da UnB.

Terminamos este relato, lembrando as palavras de Pompeu de
Souza, criador do primeiro projeto da Faculdade de Comunicacao da
UnB: “Dedicar-se-4, pois, a Faculdade de Comunicacdo de Massas
ao estudo e ensino das ciéncias, artes e técnicas concernentes a
todos os veiculos e instrumentos que, transmitindo informacéo,
opinido, sugestdo, recreacdo e arte, em escala industrial,
intrarrelacionem e inter-relacionem as massas humanas, recebendo
e exercendo influéncias geradoras ou condicionadoras de estados-
de-espirito coletivos das mesmas. Estudara e ensinard, portanto, a
melhor utilizacdo de todos estes veiculos e instrumentos: jornais,
revistas e periddicos de toda natureza, agéncias noticiosas, agéncias
de publicidade e propaganda, radio, cinema, televisdo, ou, ainda,
outros quaisquer que o progresso da tecnologia venha a criar ou
desenvolver.” (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2009)

Ao desenvolver a analise desse projeto pedagdgico, tendo como referencial o
texto explicitado nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2001a) de
Comunicacdo Social, percebe-se, quanto aos contetdos curriculares, que, com 0
titulo de “Por uma Comunicagdo Emancipadora”, foram aprovados os principios,
explicitados no quadro 16,para elaboracdo do curriculo. Considerando que,
etimologicamente, o termo "principio" € proveniente do latim principium, que remete
a ideia de comeco, origem, base, € importante ressaltar, a priori, a diferenca das
origens das ideias norteadoras do curriculo dos cursos, que, na UnB, foram definidos

pelo colegiado de curso de Comunicacao Social para o préprio curso.
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Quadro 16 - Principios norteadores do curriculo do curso na UnB

PRINCIPIOS NORTEADORES DO CURRICULO

- a autonomia do aluno por meio de processos criativos de aprendizagem;

- 0 conhecimento como processo social inacabado e em constante construcéo e
descoberta;

- as condi¢cdes para uma aprendizagem critica;
- 0 didlogo como o mais importante instrumento do aprender;

- a negacao do determinismo, do conformismo e de visdes messianicas e autoritarias
como bases do projeto pedagdgico;

- a opcéo pela educacéo dialética e transformadora da realidade.

Fonte: Universidade de Brasilia (2009).

Ao utilizar como parametro o instrumento de avaliagdo de cursos de
graduacdo (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006), desenvolvido e aplicado pelo
INEP/MEC, constata-se que o0 projeto pedagogico analisado ndo apresenta itens

necessarios para aplicacdo do instrumento.

4.2 PROJETO PEDAGOGICO DE COMUNICACAO SOCIAL NO UniCEUB

O Projeto pedagdgico do curso de Comunicacdo Social do UniCEUB, vigente
em 2010 e 2011, quando aplicados os instrumentos da pesquisa, foi datado em 23
de outubro de 2007 e era estruturado em quatro partes (Anexo 3):

- parte I. identificacdo; mantenedora; endereco; cursos e habilitacbes
ofertados; turnos; nimero de vagas por turno; periodo minimo e méaximo de
integralizagéo; regime dos cursos;

- parte II: histéria do UniCEUB e do curso de Comunicacédo Social; aspectos
legais; infraestrutura do curso (instalagfes fisicas, equipamentos e corpo docente);
aspectos pedagogicos®; objetivo geral e objetivos especificos; perfil do

vestibulando; perfil do egresso (geral e por habilitacéo);

®As mudancas que ora sdo introduzidas no Projeto Pedagdgico contemplam, portanto, as
percepcdes dos professores que atuam no curso de Comunicagdo. Os alunos também foram
consultados sobre as mudancas propostas e manifestaram sua opinido por meio dos representantes
do Centro Académico. Além disso, foram realizados estudos sobre as expectativas do mercado em
relacdo ao perfil do profissional que deve ser formado pelo Curso, no contexto da globalizacdo e da
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- parte lll: bases filoséficas comuns a todos os cursos da instituicdo (principio
da liberdade e da tolerdncia; principio da solidariedade; principio da
responsabilidade social; principio de articulacdo entre teoria e pratica; principio da
formacdo continuada); estrutura curricular (premissas fundamentais e informacoes
gerais sobre a matriz curricular como: a relacdo teoria-prética; a relacdo ensino-
pesquisa; a interdisciplinaridade; projetos de sustentacdo ou enriquecimento do
curso - monitoria, pesquisa, atividades complementares, disciplinas optativas); a
qualificacédo do corpo docente pela formacao continuada; perfil do corpo docente;

- parte 1V: linha metodoldgica que vise a reducdo da énfase no isolamento das
disciplinas e possibilite a interdisciplinaridade, contemplando os tradicionais recursos
de ensino com as novas tecnologias de informacdo, a avaliacdo do estudante e a

criacao de uma equipe para avaliacao do projeto pedagogico.

Quanto a avaliagédo do estudante, exige-se ao lado da assiduidade e
da pontualidade uma apurac¢édo do rendimento escolar do educando
gue equilibre critérios quantitativos de mensuragéo da aprendizagem
com a afericdo do desempenho qualitativo. Isto sera possivel com a
introducdo de uma metodologia de ensino que busque o
desenvolvimento progressivo da capacidade de identificagcdo, o
equacionamento e a solugédo de problemas pela analise reflexiva e
critica. O rendimento escolar sera estimulado mediante critérios de
avaliacdo continua do estudante, oferecendo-lhe uma orientagédo
permanente e que estimule a busca incessante do conhecimento
pelo uso do pensamento reflexivo (CENTRO UNIVERSITARIO DE
BRASILIA, 2007).

Ao desenvolver a analise, tendo como referencial as DCN (BRASIL, 2001a)

de Comunicacgao Social, percebe-se que:

alta tecnologia. Levaram-se em consideracao as caracteristicas de Brasilia como capital do pais e a
énfase na area de servicos. Nesse contexto, visualizou-se a necessidade de formar um profissional
com visdo ampla da area de Comunicagdo Social, de acordo com o moderno conceito de
comunicacao integrada, e uma abordagem especifica dos aspectos conceituais e técnicos de cada
uma das habilitagcdes, de forma que o profissional esteja preparado para o exercicio pleno da
profissdo no contexto ambiental atual. Observou-se que o novo profissional de comunicacdo deve
estar apto a exercer sua profissdo num contexto de mdltiplos canais, com predominancia da midia
eletrbnica e a utilizacdo de canais alternativos tais como Internet, comunicagédo realizada em
empresas e organizagfes do terceiro setor em seus meios internos e externos de comunicacdo. As
empresas publicas, privadas ou do terceiro setor necessitam, cada vez mais, de um profissional
capaz de planejar, executar e acompanhar a comunicagcdo nessas diversos canais empresariais de
maneira integrada e valendo-se de todas as oportunidades oferecidas pela sociedade da
informacéo. Pretende-se dar especial énfase, no caso da capital federal, a comunicacao praticada
nos inimeros 6rgaos publicos aqui sediados, com necessidades amplas de comunicacdo com seus
diversos publicos, abrindo oportunidade para profissionais formados nesse novo contexto
anteriormente descrito. Para tanto, varias disciplinas estdo passando por mudangas em suas
ementas, visando abarcar esses novos aspectos requeridos para a formacdo do novo profissional
de comunicacg&o nas habilitagcées oferecidas (CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA, 2007).
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a) quanto ao perfil dos egressos: a transcricao literal do perfil comum e dos
especificos das DCN, mas ressaltar que o ambiente empresarial privado,
governamental ou do terceiro setor do Distrito Federal tem necessidade de
profissionais com novo perfil (‘com ampla formagéo conceitual, técnica e humana,
capaz de interpretar as mudancas e a complexidade do ambiente empresarial e
social, traduzindo oportunidades em resultados, por meio da andlise e do
planejamento e, fundamentalmente, da capacidade de criar novas solugdes”);

b) quanto as competéncias e as habilidades: ressalta a formacdo de um
profissional com dominio de conhecimentos, aptidées e habilidades exigidas de um
comunicador competente para 0 mundo atual e destaca um ponto que devera
permear todas as disciplinas: levar o aluno a compreender que € um membro
privilegiado de uma sociedade, uma vez que 0 acesso ao nivel universitario é ainda
restrito no Brasil;

C) quanto aos conteudos curriculares: o curriculo do Curso esta fundamentado
nas bases filosoficas que sdo comuns a todos o0s cursos da Instituicdo; os principios
explicitados nos documentos analisados estdo elencados no quadro 17.

A origens das ideias norteadoras do curriculo dos cursos no UniCEUB consta
da proposta pedagdgica para todos os cursos da instituicao.
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Quadro 17 - Principios norteadores do curriculo do curso no UniCEUB

PRINCIPIOS NORTEADORES DO CURRICULO

- principio da liberdade e da tolerancia: liberdade de opinido, crencas e valores, pelo
reconhecimento do direito a existéncia e a expressao dos diferentes grupos sociais e
multiculturais;

- principio da solidariedade: formacdo do educando para o fortalecimento da
cidadania e da construcdo da sociedade mais justa;

- principio da responsabilidade social: valorizacdo do espirito de cooperagdo, da
capacidade criativa e do senso empreendedor voltada ao desenvolvimento
socioeconémico, a protecdo ao meio ambiente e a qualidade de vida;

- principio da articulacdo entre teoria e pratica: integracdo de teoria e pratica,
permeando atividades de ensino, pesquisa e extensdo, possibilitando a formacao
técnico-cientifica aplicavel a atuacao profissional;

- principio da formacgéo continuada: capacitacdo do educando para a formulacao de
respostas criativas e contextualizadas na solucdo de problemas da sociedade,
conscientizando-o da necessidade de aperfeicoamento e atualizagdo permanente.

Fonte: Centro Universitario de Brasilia (2007b).

Quanto aos estagios e as atividades complementares, para a habilitacdo de
Publicidade e Propaganda, h& estagio supervisionado, mas nao para Jornalismo.
Sao desenvolvidas atividades complementares as disciplinas ministradas em sala de
aula, no total de 75 horas, distribuidas no decorrer do curso.

A estrutura do curso, no UniCEUB, é de 2.760 horas. Na organizacdo
curricular, optou-se pelo curriculo organico no sentido de permitir melhor
aproveitamento dos conteddos programaticos ministrados, além de flexibilidade
suficiente que facilite a frequéncia dos alunos.

Para acompanhamento e avaliagdo, estabelece-se que tanto o processo de
implantac&o, concretizacdo e necessidade de reestruturacédo do projeto pedagogico
guanto a avaliacdo da formacdo dos alunos devem ser constantemente avaliados
com 0s seguintes critérios predefinidos: a) assiduidade e pontualidade do educando
as aulas; b) rendimento intelectual que afira o aprendizado do contetdo por critérios
qualitativos e quantitativos; c) avaliagdo continua do educando com orientagcao
permanente para a busca do saber, da pratica, do ser e do conviver; d) participagcao
em atividades praticas vinculadas a é&rea especifica de Jornalismo; e€)

desenvolvimento de trabalho cientifico individual e em grupo de estudo.
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Nao foi possivel compreender o significado de “propiciar a integragao
interdisciplinar genérica e especializada”, citado como parte dos objetivos
especificos do curso. O termo grade curricular é mencionado quando seria mais
adequada a expressdo matriz curricular. Além disso, hd ampla referéncia ao
“‘mercado de trabalho” com vérias citagbes do termo no documento, o que pode
prejudicar a interpretacdo positiva, considerando a percep¢édo da educacdo além do
mercado de trabalho explicitada na LDB.

O PPC engloba as trés dimensdes contidas no instrumento de avaliacdo do
INEP (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2006): didatico-pedagdgica; corpo docente e
técnico; infraestrutura. Como conclusdo, pode-se afirmar que o PPC do UniCEUB
segue as DCN, atende as orientacées do INEP (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2006) e foi elaborado com orientacdes da Assessoria Pedagogica da Diretoria
Académica do UniCEUB.

Em 2011, foi publicado o novo projeto pedagdgico do curso, contemplando
adequacdes necessarias. No entanto, ndo se utilizou para analise pela necessidade

de estar vigente no momento de aplicacédo dos instrumentos da pesquisa.
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5 CAPITULO IV — VIAGEM PELO DIARIO DE BORDO

A Unica viagem verdadeira

[...] seria ndo partir em busca de novas paragens,

mas ter outros olhos,

ver o universo com os olhos de outra pessoa, de cem outras,
ver 0s cem universos que cada uma delas vé,

gue cada uma é.

(PROUST, 2002, p. 194)

Os recortes a ser selecionados, tanto dos registros quanto do referencial
tedrico, pareciam os materiais disponiveis para elaboracdo de uma obra de arte. A
escrita como pesquisadora confundia-se com as montagens escolhidas por um
artista. No entanto, a liberdade de criacdo da pesquisa difere substancialmente da
liberdade de construcdo artistica, ndo sé pela responsabilidade social quando da
publicacdo do produto final, mas, também pela delimitacdo de procedimentos
utilizados e a da metodologia escolhida.

Nessa perspectiva, comecei a escrever e juntar trechos do diario de bordo
gue continha os registros e percebi que, em alguns momentos, era necessario
ampliar o referencial teorico, eliminar trechos ja redigidos e rever a estrutura de
apresentacao da tese.

Outra viagem... Agora, ndo mais para outros lugares, mas para as paisagens
criadas pelos recortes. Era uma viagem pela minha viagem. Foi este o processo:
possibilidades e amarras da metodologia cientifica, recortando os registros que
foram colados nos cenarios dos referenciais teoricos escolhidos.

A estrutura de apresentacdo do resultado apresentado neste capitulo foi

definida mediante os objetivos especificos da pesquisa como mostra o quadro 17.
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Quadro 18 - Relacao entre os objetivos especificos com os itens do capitulo IV

OBJETIVO ESPECIFICO ITEM
Analisar quais foram as motivacdes que impulsionaram o Motivacdes para
bacharel na area de Comunicacao Social a ingressar no ingresso na atividade
exercicio da atividade docente. docente

Identificar se o bacharel professor teve, durante sua trajetoria

académico-profissional, alguma formacao para a pratica ~
- Formacéo e

pedagogica.

, A » L Influéncias

Analisar as influéncias na prética pedagogica do bacharel

professor do curso da area de Comunicacao Social.

Analisar as atividades advindas do exercicio da docéncia do

Atividade docente
bacharel professor.

Analisar o que o bacharel professor conceitua “ser professor” Conceito: procurando
no curso da area de Comunicacao Social. especificidades da area
Analisar contribuicbes e sugestdes dos docentes pesquisados Comentarios dos
para a formacédo de bacharéis professores. professores

Fonte: objetivos especificos da tese.

Conforme demonstrado, a divisdo em tdpicos esta relacionada a cada um dos
objetivos especificos. No entanto, é relevante destacar que a organizacdo didatica
dos conteudos ndo elimina as interfaces dos conteudos.

Pela triangulacdo de procedimentos, as informacdes analisadas nas
entrevistas realizadas com os professores foram acrescidas as respostas dos
professores aos questiondrios e as falas dos alunos nos grupos focais e nos
guestionarios aplicados aos provaveis formandos. Desta maneira, a juncdo dos
procedimentos pela complementacdo e pela ampliacdo mutua tornou possivel a
abertura de diferentes perspectivas para analise.

Foram identificados os horarios de aulas para a realizacédo das entrevistas e a
observacdo das aulas dos professores interlocutores. A estrutura e a condugéo das
entrevistas foram originarias da concepcédo de entrevista narrativa, segundo Weller
(2009, p.5). E importante destacar que o nivel de detalhamento e de profundidade
na aplicacdo e na interpretacdo das denominadas entrevistas narrativas néao foi o
motivo da escolha nem, ao menos, o almejado na pesquisa desenvolvida.

A escolha de orientagcéo das entrevistas baseada na entrevista narrativa deve-
se ao fato de que esta técnica possibilita criar uma situacao que encoraje e estimule

o entrevistado “a contar a histéria sobre algum acontecimento importante de sua vida
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e do contexto social” (JOVCHELOVITCH e BAUER, 2002 p. 93). Para que a situagao
ocorra, o entrevistador deve influenciar o minimo possivel a narracdo, e a entrevista
deve ser realizada em quatro etapas: iniciacdo, narracao central, fase de perguntas
e fala conclusiva.

Com essa perspectiva, visando a valorizacdo concreta do processo, busquei
resguardar a liberdade discursiva dos interlocutores, optando pela utilizacdo de
entrevistas com o0s bacharéis professores da educacdo superior na area de
Comunicacéao Social.

Para complementacdo das informacgBes coletadas, apds a entrevista, foi
aplicado um questionario (cf. Apéndice D), no qual foram levados em consideracao
dados, como sexo, idade, tempo de docéncia na educacdo superior, formacéo
continuada como docente da educacdo superior. Além disso, foi importante
acrescentar as respostas dos provaveis formandos aos questionarios e as
informagOes que registrei durante as sessbes de grupos focais com os alunos
presentes nas salas, imediatamente apos o término das aulas observadas, sem a

presenca do professor.

5.1 MOTIVACOES PARA INGRESSO NA ATIVIDADE DOCENTE

Os estudos realizados por Gongalves (1992, p. 162) demonstram que sao
multiplas as razdes presentes na escolha do ensino como profissdo, e o predominio

de umas em detrimento de outras € fruto de condic¢fes individuais e circunstanciais.

A opcdo de carreira esta associado o problema da “vocacdo”. Uns
dizem-se “vocacionados”, pelo que enveredardo pela carreira
docente por “gosto” e para a satisfagdo do seu ego, enquanto outros,
face ao mercado de trabalho, se véem compelidos a aceitar a
oportunidade que se lhes depara. O problema da vocagédo néo €,
porém, linear, nem a carreira docente se pode ater, apenas, as
vocacdes individuais, na medida em que ser professor se constréi e
deve ser encarado numa perspectiva cientifica.

Com o intuito de analisar quais foram as motivagées que impulsionaram o
bacharel na area de Comunicacdo Social a ingressar no exercicio da atividade
docente, em relacdo aos motivos destacados no discurso dos professores para

ingresso no exercicio da atividade docente, foram apresentados: vontade pessoal,
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oportunidade profissional e presenca de professores na familia. A motivacdo por
vontade pessoal foi destacada por quatro professores:

a) “Acho que é uma matriz que vem desde crianca. Mas, ndo como o fato
de ser professor, mas como o ato de estudo. Nao por ser o sentido de
dar aula, mas o sentido de poder compartilhar e discutir sobre alguma
coisa”, por Pablo";

b) “Vontade de repassar conhecimento adquirido”, por Vinicius®;

c) “Realizar um antigo desejo, uma espécie de vocacdo”, por Marcelo®;

d) "Oportunidade de transmitir as experiéncias profissionais acumuladas”,

por Breno®.

Trés professores fizeram referéncia a oportunidade profissional:
a) “Um concurso para trabalhar com a préatica jornalistica”, por Marta”;
b) “Deixei de ser engenheiro e, como ja era professor, resolvi-me dedicar
inteiramente”, por Edgar";

c) “Aspiracdo a uma carreira académica”, por Silvio®.

Apenas a professora Tatiana" citou o fato de ter professores em sua familia
como motivacdo para ingresso no exercicio da atividade docente. “Tem um monte de
professor na familia’, disse. E importante deixar registrado que os professores
Pablo”, Edgar”, Silvio® e Breno® responderam, no questionario, que, em suas
familias, ha pessoas que se dedicam ou tenham-se dedicado a pratica pedagdgica.

Nesse cenario, é possivel perceber que o surgimento de oportunidade
profissional associado a vontade pessoal de compartilhar algo, repassar
conhecimento, vocacao ou transmitir experiéncia foram motivos decisivos e levaram
os professores pesquisados a iniciar a carreira docente na educacao superior.

A faixa etaria em que se encontravam, entre 20 e 25 anos, pode ser
caracterizada, retornando ao quadro 12, pela relagcdo entre as fases da vida e o
tempo de carreira docente do professor, por Isaia (2000), Ortega y Gasset (1970),
Huberman (1989) e Riegel (1979). E possivel verificar que, antes de iniciar a carreira
como professor universitario, o professor encontra-se, aproximadamente, entre 20 e
25 anos de idade. Para Riegel (1979), esta fase da vida esta relacionada a alguns
eventos que sdo, provavelmente, responsaveis pelas mudancas ocorridas nesta
fase: primeiro trabalho, casamento e ou primeiro filho.

Este periodo também possui as seguintes caracteristicas:
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a) em relagcdo a trajetéria de vida: na primeira ou na segunda etapa
relacionadas com a compreensdao do mundo pelo homem, mediante o que as
geracdes anteriores apresentam;

b) em relacdo a trajetéria profissional de professores universitarios: no nivel
de formacdo da imagem filoséfico-cientifica de nova geracdo de académicos que
servira de base para nova orientacao paradigmatica.

Esse € o inicio da trajetdria que pode associar a ideia de oportunidade e
vocacao (capacidade inata) as duas condi¢des basicas para o desenvolvimento das
atividades advindas da docéncia universitaria. Consequentemente, ficam a deriva
algumas condi¢des imprescindiveis para o desenvolvimento da pratica pedagdgica
inovadora: o esforco pessoal, que contrasta com a presumida necessidade de

vocacao, e a formacéo inicial e continuada.
5.2 FORMACAO E INFLUENCIAS

Para iniciar a analise da formacdo para a pratica pedagodgica nas trajetorias
académico-profissionais dos bacharéis professores, identifiqguei, durante as
entrevistas, quais eram os fatores atribuidos por eles para suas formacdes, mediante
as seguintes perguntas realizadas nas entrevistas: Durante sua trajetéria académico-
profissional, houve alguma formacdo para a préatica pedagdgica? Houve alguma
influéncia dos seus professores na sua pratica pedagoégica?

Entre os professores entrevistados, 6 (seis) atribuiram a formacdo para a
pratica pedagogica a cursos de graduacdo (nos casos em que houve pratica de
docéncia supervisionada) e de pds-graduacdo lato e stricto sensu conforme citado a
sequir:

1) “Fiz curso normal [educagdo para a pré-escola e fundamental]’
(Tatiana");

2) “Acabei usando meu aprendizado do mestrado” (Marta");

3) “Fiz alguns cursos de especializacdo em docéncia para nivel superior”
(Edgar");

4) “Durante a especializacéo” (Marceloc);

5) “Cursos de especializacdo e mestrado com disciplinas de docéncia no

ensino superior” (Breno®):
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6) “Docéncia supervisionada na graduacdo e cursos de mestrado e
doutorado” (Silvio®).

E perceptivel, pelo menos no discurso da maioria dos entrevistados, a

associacdo da realizacdo de cursos formais a formacao para a pratica pedagogica.

Apenas 1 (um) professor da UnB alegou que outras experiéncias, no ambito da

experiéncia de vida, influenciaram sua prética pedagodgica.

Eu trabalhei em outras coisas... eu trabalhava, fazia artesanato,
vendia moveis, ou seja, vendia na rua... entdo ndo fiquei s6 no
ambito académico. Acho que todas essas coisas fazem parte sabe?
Claro que, depois, tem professores ou coisas que fazem parte
intensamente. Por exemplo, quando estava fazendo faculdade de
educacao, professores que provocaram em si esse saber-chaves de
um outro lugar, saber de forma cientifica, ou seja, avancar num tipo
de conhecimento. (Pablo")

Apenas 1 (um) professor do UniCEUB, quando questionado se houve alguma
formacdo para a pratica pedagogica durante sua trajetoria académico-profissional,
alegou nao ter formacdo. No entanto, declarou que a sua formacdo se deve a
“apenas, leitura de livros sobre o assunto e em conversas com outros professores ja
experientes” (Vinicius®).

Todos os professores (100%) afirmaram que houve influéncia de outros
professores na sua pratica pedagdgica, tanto positiva como negativas. Os
professores pesquisados declararam que quem lhes deu orientacdes profissionais
mais uteis nos primeiros anos de trabalho foi ou foram:

e outros professores (todos os professores entrevistados do UniCEUB e um

da UnB);

e amae (um professor da UnB);

e colegas de formacéo (um professor da UnB);

e ninguém (um professor da UnB).

Apesar da associacao da formacdo do docente pela maioria aos cursos de
graduacéo e pos-graduacao nos quais foram alunos, € importante notar que ha a
percepcao da nitida influéncia de outros professores e dos colegas que conheceram
no passado como orientadores das suas praticas pedagdgicas nos primeiros anos

de trabalho dos bacharéis professores.
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Em outro momento, quando perguntei se “existe alguma iniciativa da UnB/do
UniCEUB para a formagdo docente? Vocé ja participou de alguma?”’, todos
afirmaram ter conhecimento de iniciativas institucionais para formacao docente.?

Na UnB, todos tém conhecimento de alguma iniciativa, mas apenas a
coordenadora do curso declarou nunca ter participado de nenhuma e que gostaria
de fazer um curso de educacédo a distancia na area. Entre os que participaram, ndo
foram citadas iniciativas voltadas para a docéncia: um alegou patrticipar de reunides
da coordenacéo pedagogica sem obrigacdo de presenca; outro alegou participar do
seminario de avaliagdo do programa de poés-graduacdo, mas informa que, na
graduacdo “a gente tentou, mas ndo deu certo” (Pablo"); outro informou que procura
participar, em especial, das iniciativas de cursos a distancia.

No UniCEUB, todos afirmaram ter conhecimento das iniciativas, mas apenas
um professor nunca participou alegando a incompatibilidade de horarios. Os demais
informaram participar de cursos de aperfeicoamento, oficinas e encontros oferecidos
pela instituicao.

Neste aspecto, apesar de serem mundialmente raros 0s casos em que se
exige, a titulo obrigatério, a preparacdo pedagdgica, para poder lecionar na
educacdo superior (BIREAUD,1995), foi constatado que o UniCEUB desenvolve
programas de preparacéo dos docentes dos cursos de graduagcdo mesmo que exista
uma, apenas timida, intervencdo das politicas publicas na definicdo de aspectos
legais para a formacdo de professores universitarios no Brasil. Sendo assim,
gestores académicos de IES tém destinado esfor¢cos para caminhar junto com o
corpo docente, na busca pela competéncia pedagdgico-cientifica que chega além

*No UniCEUB, a criacdo da Assessoria Pedagégica da Diretoria Académica teve como finalidade a

implementacdo do Programa de Desenvolvimento Profissional de Docentes do UniCEUB. "Nesse
sentido, a assessoria pedagogica constitui-se em modalidade de intervengdo pedagdgica, formativa
e investigativa por meio do trabalho coletivo. E um espaco-tempo de desenvolvimento profissional
docente em novo campo de investigagido educativa". (CENTRO UNIVERSITARIO DE BRASILIA,
2010c, p. 7).
Na UnB, incorporado como uma das grandes metas do Plano de Reestruturacdo da Universidade
de Brasilia — REUNI, a partir de 2008 foram organizados os Seminarios UnB em Reestruturagéo,
com o objetivo de mobilizar a coletividade para a construcdo coletiva do PPl da UnB. Em 7 de julho
de 2011, a UnB publicou uma versdo para consulta publica do Projeto Politico Pedago6gico da
Universidade de Brasilia contemplando o item 'Desenvolvimento profissional: docentes e técnico-
administrativos' que demonstra a consolidacdo da proposta no ambito do desenvolvimento
profissional dos docentes: "as formas de desenvolvimento profissional se configuram pelos
resultados da avaliagdo de desempenho de professores e funcionarios técnico-administrativo, e
devem impactar a progresséo funcional dos servidores". Genericamente, compreendem-se acdes
contempladas pelo planejamento de programas de desenvolvimento profissional, oferecidos de
modo presencial e/ou a distancia. (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2011a, p. 40).
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dos dizeres legais, pois, retomando Veiga (2009, p. 44),de acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo, n° 9.394/96, o docente universitario “sera
preparado (e ndo formado), prioritariamente, nos programas de mestrado e
doutorado”.

Contudo, pelos registros analisados, € comum que os professores ndo citem
suas experiéncias e aprendizagem em outros espacos quando se referem a
formacdo para a prética pedagogica.

Ao adotarmos, neste trabalho, a concepg¢ao de que “a formagao é continua e
vinculada a histéria de vida dos sujeitos em permanente processo de formacgao”
(VEIGA; QUIXADA, 2010 p. 20), foi preciso aprofundar a andlise das respostas as
duas perguntas iniciais e contemplar os aprenderes sociais citados por Braga
(2001b): na familia, na escola, no mundo das aprendizagens, nas praticas na cultura
e nos processos de Comunicacao Social mediaticamente ativados.

A aprendizagem na familia ocorrida em espacos privados foi contemplada na
formacéo dos professores quando um dos entrevistados se referiu as influéncias da
mae como orientadora de sua pratica pedagdgica nos anos iniciais e a presenca de
professores na sua familia.

A aprendizagem na escola e a que ocorre nos espacos profissionais para o
bacharel professor da area de Comunicacao Social podem ser divididas em:

a) na escola como aluno;

b) na escola como espaco profissional-professor;

c) nos espacos profissionais além da escola como bacharel em
Comunicagéao Social.

Com relacao ao espaco da escola como aluno, percebe-se que a maioria dos
entrevistados cita os cursos de graduacao e de pds-graduacdo que realizaram como
formacao para a pratica pedagogica.

No entanto, no espaco da escola como profissional, foi citada a orientacdo de
colegas no inicio das atividades relacionadas a pratica pedagdgica, mas ndo foi
mencionada a prépria experiéncia vivenciada nas relagées com os alunos.

Os espacos profissionais, além da escola, foram citados pelo professor
Pablo” quando se referiu a outros trabalhos que realizou: “eu trabalhava, fazia
artesanato, vendia moveis, ou seja, vendia na rua”. A mesma referéncia pode ser
citada como aprendizagem na cultura que ocorre, basicamente, em espacos

publicos, aprendizagens difusas e culturalmente ajustadas pela vivéncia social. Aléem
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disso, em relacdo ao espaco, ao qual Braga (2001b) denomina sui generis de
aprendizagem, composto pelos processos de Comunicagdo Social mediaticamente
ativados pode ser inserida a aprendizagem pela leitura dos livros, citada pelo
professor Vinicius®.

Nos questionarios, os professores consideraram, por ordem de quantidade de
citacOes, entre as trés opgcdes que mais contribuem para o desenvolvimento do
trabalho docente:

12 opcéo: experiéncia de trabalho: 100%;

22 opcao: cursos de pos-graduacao: 87,5%;

32 opcéao: leituras por conta propria: 62,5%;

43 opcao: cursos presenciais formais: 35,5%;

52 opcao: eventos da area: 25%;

52 opc¢ao: internet: 25%;

62 opgéao: intercambio com colegas de trabalho: 12,5%.

Diante do exposto, ressalta-se uma espécie de rejeicdo em relacdo as
questdes pedagdgicas que prejudica significativamente e leva a atuagdo alienante
como docente. A profissionalizagcdo docente ndo € constituida de qualquer
informacdo, em qualquer espaco, e sim, de ardua e incessante busca pelas
diferentes possibilidades de didatizacdo do conhecimento cientifico, para torna-lo
ensinavel mediante as especificidades dos alunos envolvidos. Na figura 4, apresento
uma relacdo entre os espacos de procedéncia da aprendizagem do bacharel
professor do curso de Comunicacdo Social e os dois tipos de conhecimentos
necessarios para a formacdo do professor segundo Cortesdo (2002): o
conhecimento socioantropologico sobre os alunos com o0s quais trabalha e o

conhecimento elaborado para os alunos.
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Figura 4 - Espacos de aprendizagem e tipos de conhecimento para formacdo do
professor

MEIOS DE
COMUNICAGAO

FAMILIA CULTURA

CONHECIMENTO
SOBRE O ALUNO

CONHECIMENTO
PARA O ALUNO

ESCOLA - COMO TRABALHO - COMO
ALUNO BACHAREL

ESCOLA/TRABALHO
- COMO PROFESSOR

Fonte: Braga (2001b) e Corteséo (2002).

Os dois conhecimentos podem ser originarios em qualquer um dos espacos
de aprendizagem e constituem as diversas formagdes dos professores tanto sobre o
aluno como para o aluno. Contudo, nas entrevistas, quando questionados quanto as
influéncias na formacdo, € comum que os professores se refiram, basicamente, as
aprendizagens ocorridas no espaco da escola, em suas experiéncias como
alunos,com base em modelos de professores que conheceram. Essa diversidade de
formacdes possiveis poderia reafirmar a defesa da ‘“liberdade de catedra” sem
criatividade como instrumento de aprovacdo de qualguer método utilizado pelos
docentes.

Os saberes a ser buscados pelos professores e que foram procurados e nao
encontrados nas respostas dos interlocutores da pesquisa sdo os definidos por
Tardif e por Gauthier como os que devem ser mobilizados para a pratica docente:

a) saber da formacéo profissional, saber disciplinar, saber curricular e saber
experiencial (TARDIF, 2002);

b) saber disciplinar, saber curricular, saber das ciéncias da educacao, saber
da tradicdo pedagodgica, saber experiencial e saber da acdo pedagogica
(GAUTHIER, 1998).
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De outro modo, a busca dos professores pela formacdo que compreenda a
competéncia no sentido da capacidade de mobilizar recursos para desenvolver a
atividade docente destaca que, nos casos analisados, os docentes tém considerado
necessario seu aprimoramento, porém, muitas vezes, o professor leigo busca
saberes que nao contribuem para sua pratica docente.

Como a formagdo do professor vai além da mobilizagdo de recursos
tecnolégicos e do preparo cientifico e alcanca os recursos jA mencionados e
destacados por Freire (1997, p. 18), como “corregao ética, respeito aos outros,
coeréncia, capacidade de viver e de aprender com o diferente”, nao € possivel
restringir as fontes do conhecimento para formacéo dos professores aos espacos da
escola.

Assim, as aprendizagens ocorrem em espacos diversos, em continua
mudancga, e, conforme afirma Borges (2010), a formacéo docente deve contemplar a
atitude problematizadora, para compreender as diferentes realidades que se

apresentam, e, concomitantemente, propositiva, com a finalidade de transforma-las.

5.3 ATIVIDADE DOCENTE

Para prosseguir a pesquisa com o intuito de analisar as atividades advindas
do exercicio da atividade docente do bacharel professor, nas entrevistas, foram
respostas dos professores em relacdo a pergunta: “Como vocé desenvolve as
atividades advindas do exercicio da docéncia?”:

a) “Toda vez que eu tenho um problema, assim, quero fazer uma prova,
eu vou la no livrinho e procuro. Se ndo estdo mais nos livros da minha
mae, eu vou na biblioteca e procuro alguma coisa sobre isso”
(Tatiana);

b) “E meu trabalho diuturno” (Marta");

c) Para Pablo",

Eu, por exemplo, lido tranquilo. E uma questio de separar... E uma
guestao de separar e de articular... Acho que tem as regras do jogo .
a sala de aula... Uma coisa é se preparar para ser professor e outra €
preparar o texto para a sala de aula. Eu me preparo com o professor
— que é mais profunda a situacdo. Entdo, se eu faco a chamada,
entra uma questao interessante: 0 pessoal pde a culpa na chamada
ou nas provas como se fosse esse o0 problema de que a educacao
nao funciona enquanto que o problema esta em gque a gente nao esta
dando a profundidade ou n&o esta dedicando o tempo para se
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preparar como professor para dar aula, ndo preparar a aula, mas se
preparar, acdo de disciplinar o que dizer alguma coisa para alguém,
na minha etimologia de disciplina. Se eu ndo me estudar como
sujeito pensante para dizer alguma coisa, entdo eu simplesmente me
torno um repetidor de coisas e comeco a escolher motivacdes que
nao tém nada a ver com essa questao do que esta sendo discutido: a
chamada, a prova, o sistema, a academia. Entdo, como eu lido com
isso? A chamada para mim € uma coisa natural, eu tomo isso como
muito natural. Tem momentos que eu fagco a chamada, momentos
gue néo faco a chamada. Faco chamada um dia pelo dia anterior...
€... teve um momento em Santa Catarina em que eu ndo fazia
chamada, e todo mundo vinha para a aula. Mas, eu nédo lido com isso
como uma situacdo problema. Eu tento deixar claro que essa
guestao da chamada é uma das regras do jogo. Se vocé, no jogo de
futebol, pegar no gol com a méao, é pénalti, se nao foi o arqueiro, né?
Tem regras do jogo, e a gente tem que entender também porque a
vida é assim. A vida é isto também. A vida sempre tem regras.
Entender essas regras e dar a dimensdo das regras que sao e nao
supradimencionar.

d) “Procuro sempre inovar, levando aos alunos o que ha de mais moderno
a cada ano, nas disciplinas que leciono. Eventualmente, convido
palestrantes externos para minhas aulas” (Edgar”);

e) “Com honestidade de propoésitos” (Marcelo®);

f) “Desenvolvo aulas expositivas, reforcadas por atividades praticas”
(Breno®);

g) “A partir de planejamento flexivel, com clareza e objetividade,
certificando-me de que as partes envolvidas estejam sempre cientes de
seus direitos e deveres ao longo do processo” (Silvio®);

h) “Por meio de pesquisa, leitura e interacdo com outros professores e

alunos” (Vinicius©).

A maioria das respostas dos professores ressalta uma tendéncia tecnicista do

ensino que teve inicio no periodo compreendido entre 1960 e 1980. A

burocratizacdo do ensino, as regras do jogo e a racionalidade proprios dessa

pedagogia resultam na instalagdo da “divisdo do trabalho sob justificativa da

produtividade, propiciando o parcelamento e a fragmentacdo do processo e, com

isso, acentuando a distancia entre quem planeja e quem executa” (VEIGA, 1989,

p.58).

Mediante as respostas dos professores, com o intuito de compreender a

complexidade da pratica pedagdgica, identifiquei, no decorrer na pesquisa, algumas

caracteristicas e informacfes que poderiam ser categorizados de acordo com 0s trés
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enfoques apresentados por Pérez Gomez (2001, p.181-199), para analisar a
natureza e a génese do conhecimento profissional do docente em suas relagbes
com as condi¢cdes de trabalho jA& mencionados anteriormente: pratico artesanal,
técnico-academicista e reflexivo. Assim, €& possivel afirmar que as atividades
desenvolvidas concentram-se entre 0s enfoques pratico artesanal e técnico-
academicista; o primeiro, por causa da formacdo especialista restrita a éarea
relacionada ao contetddo da disciplina que leciona, mas sem formacdo para a
docéncia: um artesdo nos modos de ensinar, no controle em sala de aula e nos
procedimentos de avaliacédo definidos a partir de orientacdes das coordenacgdes dos
cursos e ou da politica institucional e normas da IES; o segundo, pelo
distanciamento entre a teoria e a pratica.

O terceiro enfoque, o reflexivo, aparece de modo mais timido. O professor
Pablo” apresenta uma relacdo mais préxima com o enfoque reflexivo, por
demonstrar, pelo menos em seu discurso, que a investigacdo ocorre na prépria acao
e por afirmar que o seu conhecimento pedagdgico sofre uma génese dialética que
surge no processo de construcao e reconstrucao da pratica.

Seria possivel, com base nos documentos e nos fatos analisados, afirmar que
a atividade docente desenvolvida pelos bacharéis professores interlocutores desta
pesquisa pode ser considerada pratica pedagoégica?

E notério que, independentemente da concentracdo dos enfoques, a atividade
desenvolvida é pratica, se se considerar a definicao de “pratica” mediante o conceito
de praxis apresentado por Sanchéz Vazquez (2007), que a considera como ato ou
conjunto de atos humanos dirigidos a um objeto (a matéria que fornece a natureza
sobre a qual se exerce a atividade), para transforma-lo e que se iniciam com a
idealizacdo consciente de um resultado e terminam com o resultado real,
modificando uma matéria exterior ou imanente ao agente.

A atividade docente desenvolvida pelos professores transforma o mundo
material e humano. No entanto, principalmente quando se trata de analisar a
consciéncia da atividade, busco os dois critérios baseados no papel da consciéncia
na atividade pratica que s&o considerados niveladores da praxis por Sanchéz
Vazquez (2007): consciéncia pratica e consciéncia da pratica.

Se a consciéncia prética € a penetracdo da consciéncia do sujeito na
atividade pratica e representa a consciéncia que rege ou se materializa ao longo do

processo pratico, o baixo grau de consciéncia pratica foi constatado e pode ser
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ressaltado pela nédo identificagdo dos tracos que seriam distintivos do alto grau de
consciéncia pratica caracteristico do nivel de praxis criadora ou inovadora (unidade
indissollivel do subjetivo e do objetivo no processo pratico; imprevisibilidade do
processo e do resultado; unidade e irrepetibilidade do produto). Neste sentido, a
praxis analisada encontra-se no nivel de praxis reiterativa ou imitativa.

Até mesmo como consequéncia da predominancia do nivel de préxis
reiterativa, quanto a consciéncia da pratica, no cOmputo geral, ha timida
autoconsciéncia da impregnacdo da consciéncia pratica, destacando a
predominancia da praxis espontanea e em detrimento da praxis reflexiva.

Neste sentido, € possivel afirmar que, em relacdo a consciéncia da atividade,
ha predominio da pratica reiterativa e espontanea, pois nao foi possivel identificar,
principalmente no discurso dos professores durante as entrevistas, a existéncia de
acoes relacionadas ao nivel de praxis criadora e reflexiva.

O movimento a favor da concepcao de praxis defendido por Giroux (1997) e
Veiga (1989) nas atividades realizadas no ambito da educacdo superior é
prejudicado pela existéncia da divisdo do conhecimento por disciplinas académicas
e da associacao do estudo da vida humana ao acimulo de conhecimento sobre a
mesma.

No entanto, mesmo que ndo se possam modificar as amarras de uma
estrutura disciplinar do conhecimento, é plausivel e, inclusive, desejavel, que se
desenvolva a pratica pedagobgica como praxis social. Para que isso ocorra e
reconsiderando o conceito anteriormente abordado de praxis, a pratica pedagdgica
deve significar o conjunto de atos:

1) do professor;

2) orientados para a transformacao dos alunos em seres sociais;

3) orientados por um resultado conscientemente por ele idealizado e
elaborado com base na natureza dos alunos envolvidos;

4) com o objetivo de modificar as relagbes econbmicas, politicas e

sociais dos alunos.

Com relagdo aos métodos (nos planos de ensino da UnB) ou aos processos
metodologicos (nos planos de ensino do UniCEUB), sdo apresentadas diferentes

nomenclaturas que, em sintese, referem-se a:
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a) aulas presenciais expositivas nas quais o professor € o expositor das
informagdes, com debates, dinAmicas e discussdes originarias dos
textos indicados;

b) apresentacdes presenciais de projetos de alunos ou atividades praticas
e leituras de textos em sala;

c) avaliacéo de resultados e realizagao de provas objetivas;

d) leituras e atividades praticas em horarios extraclasse.

Em especial, trago o trecho do plano de ensino da disciplina Métodos e
Técnicas de Pesquisa em Comunicac¢do, no qual consta que:

Podera haver, com prévio aviso, ajustes na bibliografia conforme o
processo e dindmica do grupo, aula e semestre. A bibliografia

s

trabalhada em sala de aula ndo & para medir as informacbes
adquiridas; porque objetiva-se uma aproximagdo com Varios textos
importantes sobre a pesquisa cientifica (em comunicacdo). A
pesquisa € um processo reflexivo continuo (€ o que a disciplina visa
motivar); por isso, estou ciente sobre que o desenvolvimento do
conhecimento da/na investigacdo cientifica, ultrapassa o escopo e
objetivos da disciplina devendo ser procurada no conjunto das outras
— disciplinas — vivenciadas, nas diversas leituras teorico-
metodoldgicas ao longo das experiéncias e a¢des na vida.

N&o bastam propostas que envolvam as disciplinas e os professores, pois a
pratica pedagdgica baseada na praxis insere-se no projeto da formacao ampliada do
aluno, fundamentada na interdisciplinaridade defendida por Veiga e Naves (2005),
visando a conscientizacao das interfaces disciplinares e da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

Para que se pratiquem atividades pedagdgicas que possam ser consideradas
praxis, é fundamental que os professores compreendam o projeto pedagdgico do
curso e tenham consciéncia, mediante a reflexdo critica, da formagdo que se
pretende desenvolver junto aos alunos do curso.

Os professores foram questionados, na entrevista, se tinham conhecimento e
ja lido as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2001a) de Comunicacao
Social, o Projeto politico-pedagdgico das IES que se encontravam em atividade
docente e do Projeto Pedagdgico do curso de Comunicac¢do Social das IES. Como
resposta, apenas um professor declarou nunca ter lido as DCN do curso, e todos
afirmaram ter lido os projetos pedagogicos dos cursos; quanto a proposta
pedagdgica da instituicdo, todos os professores do UniCEUB e dois na UnB
alegaram ter lido. No entanto, cabe ressaltar, em contatos realizados com a Reitoria
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da UnB e com outros professores da IES, ninguém teve conhecimento de ter sido
publicado, até o momento, o Projeto Pedagdgico Institucional.

Veiga (2004), Rangel e Pinto (2008) e Masetto (2003) consideram necessario,
inclusive, o envolvimento de professores na formulacdo de projetos pedagdgicos
como o PPl e ou PPC, para auxiliar a superacéo de fragmentacdes decorrentes de
praticas isoladas desenvolvidas por docentes que se sintam responsaveis por
colaborar com a formac&o de um profissional.

Ao professor é exigido ter conhecimento especifico do conteudo a ser
trabalhado na disciplina do curso que atua, mas a sua atividade enquanto professor
da educacédo superior abrange o dominio de métodos para desenvolvimento dos
contedudos que consigam alcancar os objetivos propostos pela disciplina e pelo
projeto pedagogico do curso e, aléem disso, nortear a sua pratica com o Projeto
Pedagdgico Institucional — PPI.

Nesta pesquisa, mesmo ndo sendo possivel avaliar o conhecimento dos
professores em relacdo aos documentos que declararam como lidos, foi possivel
identificar que, pelo menos no discurso, ha a nocdo da importancia de se ter
conhecimento do PPI, do PPC e das DCN do curso de Comunicacéo.

Outro aspecto relevante a ser abordado diz respeito a avaliacdo da
aprendizagem. O apéndice G desta tese apresenta a relacao entre uma sintese da:

a) avaliacdo declarada nos planos de ensino das disciplinas;

b) fala dos professores relativa as perguntas “Como vocé avalia a
aprendizagem do aluno? Quais os instrumentos que vocé utiliza?”,
feitas a todos durante as entrevistas;

c) fala dos alunos, durante os grupos focais quando questionados “Como
€ a avaliacao da disciplina?”.

Como resultado, em relagdo aos planos de ensino, € frequente a definicdo da
avaliacdo mediante os instrumentos utilizados. Destaco 0os mais citados:

a) provas individuais realizadas na sala de aula;

b) trabalhos individuais e ou em grupo néo realizados em sala;

c) participacdo em sala com énfase na frequéncia.

Na maioria dos casos, 0s alunos também citam os instrumentos utilizados
guando questionados a respeito da avaliagdo desenvolvida pelo professor da

disciplina.
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Além dos instrumentos utilizados, os professores, no plano de ensino e ou
durante as entrevistas, demonstram um esforco em adequar a avaliacdo aos
objetivos, acrescentando as mencdes finais, as autoavaliagdes dos alunos e as
avaliacdes subijetivas individualizadas. Cito alguns destaques:

a) o professor Pablo” permite que o aluno opte por realizar parte das
avaliacoes, apesar de limitar a mencao que pode alcancar ao final;

b) os professores Vinicius® e Marta” realizam e consideram para a
avaliacao final da aprendizagem do aluno na disciplina a autoavaliacao
do aluno;

c) a professora Marta” e o professor Breno® mencionam que consideram
a avaliacdo subjetiva que realizam na avaliacéo final dos alunos;

d) o professor Silvio® destaca que realiza uma avaliacdo individual, mas
considera o desenvolvimento coletivo como parametro de andlise.

A dificuldade de mudanca para a formacao centrada na aprendizagem refere-
se a dois eixos principais de obstaculos a ser superados pelos bacharéis
professores:

a) dialogar com os alunos;

b) associar a avaliacdo da aprendizagem dos alunos aos objetivos a ser
alcancados.

A percepcao dos coordenadores do curso em relagdo ao conceito de “ser
professor’” com a avaliacdo da aprendizagem que desenvolvem e os instrumentos
que utilizam demonstra que a percepcdo dos gestores dos cursos das IES difere
sobre a relagéo entre o professor e aluno: na UnB, mais fraternal, no UniCEUB, mais
profissional.

A coordenadora do curso da UnB considera que o professor da educacgao
superior é “alguma coisa assim entre o educador, o pai, 0 relagbes publicas, o
motivador, o incentivador, aquele que impulsiona, que bota pra frente, que tira da
depressao”. Em entrevista, a coordenadora afirmou que, em relagdo a como avaliava
a aprendizagem dos alunos, na disciplina Técnicas de Jornalismo, ela desenvolvia
um programa baseado na evolugdo da noticia, no modo como se constréi uma

noticia.

A disciplina contempla uma viagem ou visita que vao todos juntos
fazer um trabalho de grande reportagem. que é uma atividade
extraclasse em um lugar fora da UnB. [...] esta é a maior avaliagdo
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dessa disciplina e que conta mais pontos e tal... Cada aluno tem a
sua pauta, e eles entregam e tém trés chances para entregar o texto
final que eles tém que “botar no site”. Ao longo do periodo, eles tém
exercicios e outras atividades. (Tatiana”)

7

O coordenador do curso do UniCEUB afirma que ser professor € “ter a
oportunidade de influenciar o futuro da sociedade”. Na entrevista, afirma que avalia a
aprendizagem do aluno pela “sua participacao e interesse, além da performance em
atividades préaticas” (Marcelo®).

Pela analise desenvolvida, parece que alguns professores tém, realmente,
buscado estudar e propor novas maneiras de avaliar a aprendizagem dos alunos.
Ha, desta maneira, indicios de que h& uma tendéncia pela busca de uma
aprendizagem mailscula da avaliacdo, conceito apresentado anteriormente e de

autoria de Sordi (2010), entre os professores pesquisados.

5.4 CONCEITO: PROCURANDO ESPECIFICIDADES DA AREA

Na perspectiva dos alunos ndo formandos, nas reunides dos grupos focais,
guando questionei quais eram as dificuldades ou os problemas pedagdgicos
encontrados pelos docentes na turma, os estudantes fizeram comentarios como 0s

LT

seguintes: “ndo ha dificuldade”; “ndo tem problemas porque € uma turma pequena’;
“sono”; “a quantidade de alunos faz com que fique tudo meio disperso”; “sala cheia”;
‘conversas”; “falta participacdo dos alunos”; “a turma nédo |é o texto”; e “o
computador ajuda, mas atrapalha”. Em sintese, a quantidade de alunos em sala e a
estrutura fisica da sala séo ressaltados, assim como a falta de motivagéo, resultando
em conversas paralelas, sono, falta de participacdo e leitura pelos alunos. No
entanto, ha turmas de alunos que nao identificaram problemas.

Quando questionei aos professores quais eram as dificuldades ou os
problemas pedagogicos encontrados pelos docentes e como enfrentavam esses
problemas, ao contrario das respostas de alguns alunos, todos alegaram enfrentar a
questdo. Citaram, também, a desmotivacdo dos alunos, mas ndo se referiram a
estrutura fisica e ou a equipamentos da sala de aula. Todavia, incluiram as
necessidades pessoais de aprimoramento e as deficiéncias decorrentes de atitudes
dos gestores do curso frente a utilizacdo das avaliagbes dos professores que

realizam com os alunos.
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No quadro 19, apresento os problemas pedagdgicos mencionados pelos

professores e algumas solugdes por eles encontradas.

Quadro 19 - Problemas pedagogicos e solu¢cfes encontradas pelos professores

PSEU- Problemas pedagogicos Solucbes encontradas pelo professor
DONI- encontrados pelo professor
MOS

Tatanal | AlJuno desmotivado, sem animo para | A gente que é professor precisa ficar |4,
continuar no curso ou, quando |dando impulso para eles continuarem.
comeca, ja fica logo desanimado. | Eu falo da profissdo de jornalista. Mostro a
Eles sdo dessa geracdo de | profissdo, como funciona, porque que é boa
gratificacdo rapida. profissdo. Trago textos de outros autores que

falam da profissdo, como Garcia Marques,
gue é um expoente e, em alguns casos, dou
uma atencao individual.

MarceloC | Desinteresse, falhas de formacdo | Procuro motivar os alunos através de
académica. estudos de caso e de projetos praticos.

BrenoC | Heterogeneidade  exagerada nas | -
turmas.

Falta de motivag&o dos alunos.
Falta de articulagdo com outras
disciplinas do curso.

SIMoC 1 A mudanca relativamente rapida — e | Procuro enfrenta-la, conversando
radical — do perfil/interesse do | abertamente a respeito, com meus
alunado, decorrente, creio, da | estudantes, evitando juizos de valor
transi¢do tecnolégica em curso. prematuros e mantendo 0 compromisso com

uma educacao ética e critica.

ViniciusC [ Daginteresse dos alunos pela leitura | Busco, a cada semestre, maneiras criativas,
critica dos textos da area. para atrair o interesse dos alunos. Ja fiz

jogos sobre os temas discutidos. Utilizo
filmes e programas de radio.

EdgarU Relacionar-se com os alunos como | Como solucdo, busco “Sé&o” Paulo Freire e
sujeitos de ensino e ndo objeto. converso com outros professores.

MartaU Falta de tempo para aprimorar os | Procuro suprir essa falta com livros, internet e
conhecimentos e as atualizagBes |conversa com outros professores.
pedagdgicas.

PabloU

A guestao pedagogica nao se discute
nas reunides. A coordenacdo nao me
chama para conversar sobre as
avaliacbes que os alunos fazem de
mim.

Eu faco duas avaliacbes da disciplina. Nao
me refiro as provas. S&o avaliacbes da
disciplina com os estudantes: uma nha
metade do semestre e outra no final, ou seja,
como estdo se sentindo na disciplina?... Para
mim, essas avaliacdes sdo mais importantes
do que a avaliaco que vai para a
progressao funcional, nao pela
temporalidade, mas pelo tipo de questéo.

Fonte: Respostas dos professores interlocutores aos questionarios e as entrevistas.

E possivel perceber que seis professores se referem, principalmente, ao

relacionamento com os alunos. A professora Marta” ressalta sua falta de tempo para

“atualizacdes pedagdgicas”’, e o professor Pablo” refere-se & discussdo das

guestdes pedagodgicas entre os professores e a coordenacao do curso.
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Quando questionados se “Essas dificuldades sao especificas de professores
da area de Comunicacado Social?”, a metade dos professores da UnB e todos do
UniCEUB responderam que nao séo especificas, acreditam que é de todo professor.

Os dois professores que fizeram comentérios especificos foram Tatiana” e

Pablo” da UnB, que consideraram:

Eu acho que essa glamorizacdo da profissdo de jornalista. Porque
eles veem a TV Globo e acham que todos vao ser globais. Que vao
chegar aqui e vao ser William Bonner e Fatima Bernardes da vida. O
primeiro choque de realidade é esse: dizer ‘olha... nem todos véao ser
William Bonner, nem todas vao ser Fatima Bernardes. A realidade é
muito mais dura’. E eles mesmos... eles passaram por um grande
periodo de treinamento antes de serem o que eles sdo. Tem entdo
essa questdo da glamorizacg&o. (Tatiana")

Eu vejo assim que a UnB foi muito interessante, boa e importante,
mas tem que ter uma reformulacéo intensa, uma reformulacao forte.
E a UnB tem uma situacdo: a UnB esta em Brasilia, e a matriz de
concurso, a matriz administrativa, a matriz burocrética, perpassa na
universidade. E uma coisa bem clara. O estudante de pos-graduacéo
da UnB é diferente das universidades que ndo estdo na situacdo de
Brasilia, no sentido de ndo estar tdo perto dessa situacdo de
concursos e de trabalhos de assessoria. Isso tem interferéncia dos
professores. Os professores trabalham com assessoria politica. As
organizacdes internacionais também estdo aqui: ONU, OEA. Séo
elementos interessantes, mas sdo elementos que interferem.
(Pablo")

Enquanto a professora Tatiana” retoma a questdo da desmotivacdo dos
alunos, colocando-a como consequéncia de suposta glamorizacdo da profissédo e da
expectativa criada antes do ingresso dos alunos no curso, o professor Pablo”, que
havia citado as questfes da falta de discussdes entre professores e a coordenagao
do curso sobre aspectos pedagdgicos, destaca as interferéncias dos professores
gue atuam em assessoria politica no incentivo aos alunos a preparar-se para
concursos publicos, o que resulta em orientagcdo da organizacdo do trabalho
pedagogico do curso de Comunicacdo na UnB, diferente da que ocorre em outras
universidades brasileiras.

Todos os professores entrevistados alegaram que nao pode ser considerado
bom professor aquele que apresenta, apenas, a sua opinido, mesmo que seja de
maneira clara e consiga convencer os alunos. Na maioria das entrevistas,
declararam que eles ndo expdem as suas opinides apenas. Destaco alguns dos

motivos desse posicionamento alegados por eles:
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a) “porque a area de comunicacao é interdisciplinar” (TatianaV);

b) porque o professor “ndo deve ter a intencdo de convencer o aluno de
nada” (Marta");

€) nao interessa se o professor discorda ou concorda e, sim, que o aluno
“possa compreender o que o autor esta colocando” (Pablo");

d) o professor deve sempre propor assuntos para discussées (Edgar”);

e) o professor deve ter como objetivo conseguir fazer o aluno construir
sua prépria reflexdo (Breno®);

f) “o respeito a pluralidade, desde que estabelecida com rigor, face a
complexidade irredutivel da realidade € crucial para a boa educacéo”
(Silvio®);

g) o professor “precisa apresentar diferentes opinides sobre um mesmo
tema e estimular os alunos a buscarem e trazerem outras opiniées”
(Vinicius®).

Com relacdo a percepcdo dos alunos, apenas na sessdao de grupo focal
realizada com os da disciplina “Jornal On line/ Campus 17, parte da turma considera
que pode ser um bom professor aquele que s6 oferece ao estudante uma alternativa
(a “verdade” do professor) se essa verdade for bem didatizada, com clareza, em
processo de convencimento. Nos demais grupos focais com os alunos, todos
consideram que este professor, ndo faria “boa pedagogia”.

Apresentar opinides contrarias e ou complementares € importante para que o
aluno possa perceber e assimilar diferentes angulos de abordagem de mesmo
conteddo, possibilitando, pela reflexdo critica, a construcdo do proprio
posicionamento. Nesse aspecto, apresento um trecho de Agostinho da Silva, que

utilizo no encerramento de algumas disciplinas:

Do que vocé precisa, acima de tudo, é de ndo se lembrar do que eu
Ihe disse; nunca pense por mim, pense sempre por Vocé; fique certo
de que mais valem todos os erros se forem cometidos segundo o que
pensou e decidiu do que todos os acertos, se eles forem meus, néo
seus. Se o criador o tivesse querido juntar a mim ndo teriamos,
talvez, dois corpos ou duas cabecas também distintas. Os meus
conselhos devem servir para que vocé se lhes oponha. E possivel
gue, depois da oposi¢cdo, venha a pensar 0 mesmo que eu; mas,
nessa altura, j4 o pensamento lhe pertence. Sdo meus discipulos, se
alguns tenho, os que estdo contra mim; porque esses guardaram no
fundo da alma a forca que verdadeiramente me anima e que mais
desejaria transmitir-lhes: a de se ndo conformarem. (SILVA, 1945).
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O predominio da préatica pedagoégica com enfoque reprodutivo e espontaneo
amplia uma das grandes problematicas da educacdo superior: a dificuldade de
utilizacdo de recursos metodolégicos pelos professores que auxiliem os alunos a
desenvolver a aprendizagem reflexiva. E preciso deslocar a formacdo centrada no
ensino para a formacéo centrada na aprendizagem (ZABALZA, 2004).

Segundo Freire e Shor (2001), um dos obstaculos enfrentados pelos
professores € a dificuldade em superar as diferencas entre a linguagem que utilizam
e a dos alunos pela influéncia dos proprios antecedentes ou das suas formacdes
académicas.

Enquanto, nas entrevistas, € possivel perceber que a maioria dos professores
se refere, principalmente, ao relacionamento com os alunos, nas observacdes das
aulas, foi evidenciada a tentativa de identificacdo e aproximacdo com os alunos por
parte dos professores.

A titulo de exemplificacdo, com excecdo da professora Marta”, que estava de
vestido floral longo e mochila nas costas, os demais estavam de calca jeans e
camiseta durante as aulas, presumivelmente como tentativa (talvez inconsciente) de
aproximacao do vestuério habitual dos alunos; a maioria dos professores conhece 0s
nomes dos alunos, representando a aproximacao, por retirar o aluno do anonimato e
destacar a individualidade de cada um.

De outro modo, as diferencas resultantes das aprendizagens em espacos
diferentes, em outras épocas pelos alunos e pelos professores dificultam,
enormemente o dialogo entre as partes, fortalecendo, assim, a necessidade da
formacdo continuada do professor para atualizacdo e aprimoramento de seus
conhecimentos.

Uma informacao significativa é referente a escolha dos alunos formandos em
contemplar professores que atuam, de 7 a 35 anos, na educacao superior e com
idade diferente das dos alunos.

Ao realizar as reunibes nos grupos focais com os alunos dos professores
presentes nas salas, ap0s a observagao das aulas, quando questionei “quais sao as
caracteristicas desse professor?”, eles deram respostas que ratificaram algumas
qualidades elencadas como critérios de selecdo dos professores pelos provaveis
formandos.

Foram comentarios dos alunos nas sessdes de grupos focais, nas salas de

aula do UniCEUB: “ irreverente”, “é atencioso, paciente e escuta”, “é rigido’,
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“entende a realidade”, “é cabecgudo (inteligente)”, “passa o conteudo bem”, “é claro,
objetivo e disciplinado”, “é um fofo” e “ndo é um professor s6 em sala de aula, € um
professor para a vida”.

Nas salas da UnB, os alunos ressaltaram as seguintes caracteristicas: “é
dinamica”, “respeita os alunos”, “é exigente”, “puxa o mercado”, “conhece o assunto”,
“domina o conteudo” e “néo conta a histéria da sua vida”.

Ao considerar que as caracteristicas foram citadas como elogios, € curioso
perceber que, no UniCEUB, “ser um professor s6 em sala de aula” ndo € uma
qualidade de bom professor enquanto, na UnB, “contar a histéria da sua vida” € o
considerado.

Isso foi possivel, por essas respostas reafirmarem, principalmente, que a
relacdo entre o professor e o aluno é percebida de maneira diferente, nas IES
pesquisadas. Para os alunos do UniCEUB, o professor € um orientador, uma pessoa
que transfere o contetdo e é atencioso com o0s alunos. Para os alunos da UnB, o
professor € um motivador que, apesar de ter amplo conhecimento, relaciona-se com
os alunos “de igual para igual”.

Nos grupos focais, os alunos declararam que um professor do curso da area
de Comunicacgédo Social deveria desenvolver suas atividades e, em outro momento,
durante as sessOes, responderam a pergunta “como os professores pesquisados
desenvolvem suas aulas? Apresento as respostas em colunas, no quadro 20, a

seqguir.
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Quadro 20 - Respostas dos alunos em relacdo ao desenvolvimento das atividades
pelos professores do curso

IES Como deveriam desenvolver | Como desenvolvem as atividades?

as atividades?

Na UnB | “Saber aliar o mercado com a | “Faz exposicdo com PowerPoint.

academia.” “Ele tem prazer.”
‘Respeitar o aluno.” “Instiga os alunos a participar.”
“Sequir o que o curriculo diz” “Néo enrola.”
“Planejar a aula e ter| “Traz o mercado’.
conhecimento.”
No “Ser mais descontraido em ‘A gente sente como se estivesse em
UniCEUB ‘I‘:’ublic.id?dg. i ) fa\,sa._” )
Ser dinédmico. NOs inventamos produtos.
“Promover debates.” “Ele ndo usa outros recursos. Manda

ler um texto e discute em sala. Ele
pde a questdo e fala para pesquisar
antes, mas aula é sempre a mesma
coisa.”

Fonte: Falas dos alunos durante as sessdes de grupos focais.

A maioria das respostas e dos comentarios dos alunos, contudo, ndo foram
relativas a especificidade da area de Comunicagcdo Social, com exceg¢ao de “ser
mais descontraido” na habilitacido de Publicidade.

Nas entrevistas com os professores, apenas Tatiana” e Pablo” consideram
gue ha especificidades em ser professor da area de Comunicacdo em referéncia a
outra area, além das relacionadas aos contetdos das disciplinas. Respectivamente,
mencionam: a dificuldade em apresentar a realidade da profisséo para os alunos em
contraposicdo a glamorizagdo idealizada e pretendida; a interferéncia dos
professores que trabalham com assessoria politica, no perfil dos estudantes da UnB.

Neste sentido, para andlise do conceito de professor considerado pelos
interlocutores, retomo as conclusdes de Isaia e Bolzan (2007 p. 174-176), como
apresentado anteriormente, que a constituicdo da professoralidade dos professores,
para alcancar, plenamente, a funcao formativa, exige trés peculiaridades:

a) dominio e engajamento em gerar conhecimento académico da area;

b) levar em consideracdo as demandas do campo profissional para o qual
forma;

c) investir na dimensdo pedagodgica por intermédio de um processo

reflexivo individual e grupal.
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Entre as trés peculiaridades, n&o foi identificado o investimento na formacao
pedagdgica pela reflexdo individual e ou grupal.

Nos grupos focais, realizados apdés as aulas observadas com os alunos
presentes, as respostas, quando questionados sobre “o0 que é ser professor no curso
da area de Comunicacao Social?”, podem ser didaticamente separadas entre as trés
exigéncias. Foram suas falas: “Depende da matéria”, “O professor que teve
vivéncia”, “muitos profissionais trabalham fora e ndo tem muito tempo para dedicar
as aulas”, “ter didatica”, “é ensinar, ndo é so orientar”.

A priori, com relacdo a primeira exigéncia relacionada ao conhecimento
académico, seguindo a concepgao do termo “bacharel professor” empregado neste
trabalho, de acordo com comentarios anteriores, deve ser pessoa contratada como
professor do curso de bacharelado ofertado por IES, e, na contratacdo, ndo é
obrigatéria a exigéncia de diplomagcdo em curso que contemple uma formacéo
pedagdgica e, sim, de diploma de bacharel.

Os oito professores interlocutores desta pesquisa possuem diplomas de
bacharel, e apenas um possui, também, licenciatura em educacdo. As areas de
formacao dos bacharelados concluidos pelos bacharéis professores séo:

a) bacharel em Jornalismo: Tatiana”, Marta’, Marcelo®, Silvio® e
Vinicius®;

b) bacharel em Publicidade e Propaganda: Breno®;

c) bacharel em Ciéncias Econdmicas: Edgar”’;

d) bacharel em Arte Dramética e licenciado em Educac&o: Pablo".

Os dois coordenadores dos cursos sdo bacharéis em Jornalismo. Os
professores mais citados pelos alunos formandos em Jornalismo nos questionarios
séo bacharéis em Jornalismo e os alunos formandos em Publicidade escolheram os
professores com bacharelado em Publicidade ou em outras areas do conhecimento
que nao estdo diretamente contempladas nos cursos de graduacdo em
Comunicagéo Social.

Os dois professores Edgar” e Pablo” ndo possuem formacdo especifica na
area de Comunicacdo Social, todavia possuem formacéo especifica relativa ao
conteudo das disciplinas que lecionam. Esta informacgéo ressalta a afirmacéo dos
alunos nos grupos focais que consideraram a concepcéao de ser professor “depende
da matéria”, ou seja, na percepcdo dos alunos, o bacharel professor de

Comunicacao Social ndo precisa ter formacao na area de Comunicacao, mas, sim,
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necessariamente, na area da disciplina que leciona. Quanto as respostas dos
professores & mesma pergunta nas entrevistas, este aspecto nédo foi mencionado.

Quanto a segunda exigéncia, tanto as falas dos alunos “o professor que teve
vivéncia” como as dos professores destacam a relevancia da experiéncia no campo
profissional, em particular, a fala do professor Breno® “conciliar experiéncias
profissionais com atualizacbes no campo da teoria, além disso, construir um bom
relacionamento com as turmas. Afinal, a questdo relacional € uma exigéncia do
mercado de trabalho.”

Um aspecto que é importante ressaltar na analise € que, ao mesmo tempo em
que se valoriza a experiéncia profissional na area, os alunos mencionam que “muitos
profissionais trabalham fora e ndo tém muito tempo para dedicar as aulas”, e o

professor Pablo" considera imprescindivel,

Fazer isso porque gosta e ndo porque € trabalho. E isso: fazer isso
porque faz parte de uma opcdo de vida e ndo porque isto, neste
caso, na UnB, é um emprego que da seguranca e que da um cartdo
de visita para fazer assessorias, para fazer outras coisas. Acho que
optar pela profissdo de professor é optar por uma opgéo de vida.

A Ultima exigéncia, relativa a dimensdo pedagogica, € mencionada, com
frequéncia, por alunos e professores. Os alunos responderam que ser professor na
educacdo superior é “ter didatica”, “é ensinar, ndo é sO orientar’; Enquanto, os
professores se caracterizam como “ser alguma coisa assim entre o educador, o pai,
o relacbes publicas, o motivador, o incentivador, aquele que impulsiona, que bota
pra frente, que tira da depressdo” (Tatiana”) e, em geral, orientar, individualmente,
os alunos e estar apto a aprender e ensinar de maneira ética e critica, pela
oportunidade de influenciar o futuro da sociedade, contribuindo para a formacao
cidada.

Diante do exposto, € possivel notar pontos de conflito entre ser profissional na
area de Comunicacdo e ser professor na area de Comunicacdo. Parece que,
necessariamente, deve haver uma experiéncia profissional do professor no mundo
do trabalho, no entanto o exercicio concomitante da docéncia parece nao agradar
nem aos alunos, por alegarem o curto tempo que os professores dedicam as aulas,
nem aos professores.

Ao analisar uma aula do curso de bacharelado em Administracdo da

Universidade de Brasilia, Silva (2009, p. 231) afirma que:
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Na aula, a relacéo professor-aluno favorece a criacdo de um ambiente
de aprendizagens. Essa relacdo é condicdo fundamental para que a
aula seja um encontro dialégico com as presencas de sujeitos
singulares que trazem para esse espaco um cabedal de saberes,
experiéncias, culturas, valores, crencas que significam a aula e nela
sao ressignificados, cujas referéncias comuns sdo o0s objetivos que
esperam alcancar. Alguns depoimentos de alunos chegam a

Y

condicionar a qualidade da aula a atuacdo do professor, o que é
coerente, porque a aula expressa concepcdes de sociedade,
educacdo e homem, revela o compromisso e o perfil pessoal e
profissional do docente, embora ndo prescinda dos desempenhos e
perfis dos alunos.

Além da “dupla exigéncia” de dedicacdo, considero adequado destacar a
problemética da luta concorrencial que ha em cada campo cientifico (BOURDIEU,
2003). Estar em dois campos significa estar em duas lutas distintas.

Durante as entrevistas, foi possivel identificar o objetivo de modificar as
relacbes econdmicas, politicas e sociais dos alunos no discurso dos professores,
especialmente, quando estes responderam a pergunta “o que significa ser professor
na educacao superior?”.

Para a professora Tatiana”, os alunos chegam com “problemas da
adolescéncia que eles néo resolveram com os pais: problemas de autoridade, de
relacBes mal transadas na infancia e na adolescéncia. Isso tudo desemboca na méo
do professor’”. O professor Edgar’ destaca ser “uma luta quase ingloria,
principalmente na Universidade Publica, porque o governo parece lutar contra”. Os
professores Marcelo® e Silvio®, respectivamente, ressaltam que o professor tem a
oportunidade de “influenciar o futuro da sociedade” e, “fundamentalmente, contribuir
para a formacdo cidadad na democracia”. O professor BrenoC cita que a construcdo
de bom relacionamento com as turmas refletida na “questdo relacional é uma
exigéncia no mercado de trabalho”.

Foi possivel perceber, nos planos de ensino, a previsdo de um resultado
conscientemente idealizado e elaborado pelos professores. Os planos apresentam
ementas, contendo a divisdo de conteudos com tépicos definidos previamente. No
entanto, ndo fica explicitado, na maioria dos documentos, o objetivo de modificar as

relacbes econdmicas, politicas e sociais dos alunos.
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5.5. COMENTARIOS DOS PROFESSORES

Ao final de todas as entrevistas, foram registradas contribuicdes e sugestdes
gue os bacharéis professores propuseram para a formacao de bacharéis professores
para a area de Comunicacéo Social.

Entre as respostas, foram identificados trechos das que se referiam,
especificamente, ao questionamento e podem ser ressaltados como contribui¢cdes:

a) “podia ter umas aulas, assim, la na pedagogia, alguma coisa assim
sobre didéatica, sobre projeto didatico, sobre avaliagdo de disciplina,
psicologia do aluno” (Tatiana");

b) “evitar a endogenia que ha no caso da UnB” (Pablo");

c) “ndo se pode subestimar a importancia da teoria em detrimento da
pratica, como fazem, principalmente, as instituicdes de ensino superior
privadas” (Edgar");

d) valorizar a “atividade docente (e aqui ndo me refiro apenas a questéo
salarial) e por uma formacao especifica (incluindo, nos curriculos dos
cursos de pés-graduacéo, disciplinas ligadas a atividade pedagdgica)”
(Marcelo®);

e) “ndo perder de vista os melhores valores e praticas da educacao
emancipadora, humanista e democratica, comprometida com o
interesse publico” (Silvio®);

f) investir “em programas de iniciacao cientifica e maior participacao de
professores e alunos em congressos e eventos da area, tanto
nacionais quanto internacionais” (Vinicius®).

Se pudesse condenséa-las em algumas orientagfes, seria, primeiramente,
necessaria uma parceria entre 0s gestores institucionais, propiciando e promovendo
acOes com o corpo docente, e por parte dele, o empenho em participar e envolver-se
com elas.

As sugestbes dos professores entrevistados podem ser divididas em trés
fases da carreira docente: antes do inicio, na contratacdo para o exercicio e durante
a atividade docente.

a) Antes de iniciar a atividade docente, durante a formacéo académica do
futuro professor, incluir disciplinas relacionadas a atividade pedagdgica

nos curriculos dos curriculos dos cursos de pos-graduagao;
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b) Para contratacéo do professor, realizar o processo seletivo por meio de
edital publico, contendo critérios avaliativos que destaquem o0 mérito
académico e evitem o cerceamento da diversidade de formacdo e de
procedéncia. Além da contratacdo definitiva, promover intercambio de
professores com outras IES;

c) No periodo de atividade docente, as sugestdes dos professores foram
relacionadas a:

e promover a formagdo continuada dos professores na area de
pedagogia universitéria;

e valorizar a atividade docente com planos de carreira e salarios
justos;

e investir em programas de iniciacéo cientifica;

e incentivar a ampla participacdo de professores e alunos em eventos
nacionais e internacionais da area.

Além dessas, as contribuicées de Silvio® e Edgar” referem-se a atitudes que,
de acordo com o referencial tedrico apresentado nesta tese, sdo fundamentais para
que os bacharéis professores pratiqguem atividades pedagdgicas que possam ser
consideradas praxis e devem servir de alicerce para todas as atividades
desenvolvidas nas IES:

- 0s professores devem ter consciéncia, a partir da reflexdo critica, da

formacgao que se pretende desenvolver junto ao corpo discente;

- 0s professores devem participar da elaboracdo e do aprimoramento dos

projetos pedagogicos dos cursos.

Além das sugestdes mencionadas nas falas dos professores, no decorrer da
analise, pela triangulacéo dos procedimentos, surgiram reflexdes que, apesar de ndo
constarem dos objetivos da pesquisa, considero relevante apresentar como
complemento, no sentido de discutir a minha experiéncia na sua totalidade. Sao
elas: os comentarios que giram em torno da questdo da especificidade regional da
localizacdo das IES na capital federal, as diferencas entre o sistema publico e o
sistema privado e as diferentes tipologias das instituicdes de educagéo superior
brasileiras.

A realidade regional do Distrito Federal € destacada no PPC do curso de
Comunicacdo Social do UniCEUB quando cita como um dos segmentos que O

profissional da area pode encontrar, na regido da capital federal, 0” Governo, em
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seus diversos ambitos, auxiliando na avaliagdo das necessidades sociais e
formulando planos integrados de comunicagéao e relagdes publicas”.

Baseio-me nas consideraces do professor Pablo” quando, durante a
entrevista, perguntei se ele poderia contribuir com a formacao dos futuros bacharéis
professores da area, para contemplar a andlise das adequac¢des do quadro 2de
acordo com Pérez Gomez (2001), que permite retirar as seguintes categorias de
analise, distinguindo o sistema publico do sistema privado: lema, sistema de

escolarizacao, ideologia, ideia de igualdade e concepc¢ao docente.

Brasilia € muito particular. E interessante como o contexto cria o
cenario para um determinado olhar sobre a universidade e da
universidade como ela olha o mundo [...] Para quem estudou em outro
lugar, quem vem de fora, passa por diferentes universidades, tem
contato com outras universidades, isso é nitido. Professores que séo
de dedicacgéo exclusiva que trabalham mais em assessoria do que em
dedicacdo exclusiva. Vocé ndo vé o pessoal em outras universidades
estudando para concurso. A ideia de concurso tdo presente, de
concurso publico. A biblioteca esta cheia, mas néo por estudantes.
Vem um dia, domingo ou sabado e caminha pelas mesas, séo
pouquissimos que vocé vé que sdo textos... a maioria esta estudando
para concurso... entdo, o tema concurso estd muito presente. Nao so
pelos 6rgdos publicos, mas no sentido privado, no momento em que
tem ONU, OEA, PNUD, publicas... mas tem UNESCO. Os estudantes
que chegam na pos-graduacdo aqui sdo estudantes que,
pouquissimos, estdo pensando na carreira académica. Estéo
pensando em trabalho porque ja estdo trabalhando com assessoria
politica ou em passar em concurso, ter o titulo de doutor e mestre para
passar em concurso. Quando eu fiz o mestrado e doutorado... em
nenhum momento surge, entre os colegas de mestrado e doutorado,
guando eu estava estudando, a questdo do concurso. Ou eram
professores ou eram pessoas que estavam estudando e pesquisando
para ser professor. Isso era a matriz e ndo a matriz do concurso.
Entéo, é vocé dando aula de pesquisa para sujeitos que nao querem
seguir a pesquisa. Entdo, € esquizofrénico. Paradoxal e
esquizofrénico. Uma ruptura. [...] O fato de estar em Brasilia é uma
situacdo e que nao deve ser desconhecida e também nédo deve ser
diabolizada, mas deve ser entendida e analisada e ndo pode ser
escondida. Deve ser uma questdo de compreensdo. Olha é isto que a
gente tem. Pode ser que na comunicagdo aconteca isso mais forte do
gue em outras areas, por exemplo, como filosofia. Concurso para
filésofo é dificil. (Pablo").

Em sintese, para esse professor que leciona na UnB, o fato de a IES estar
situada em Brasilia faz que:

1° os professores estejam envolvidos com assessorias politicas;
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2° os alunos desejem fazer concursos, tendo os professores como
referéncia;

3° consequentemente, as atividades desenvolvidas no curso sejam
influenciadas por esta tendéncia.

Elaboro a comparacdo mediante a definicho da pratica pedagogica de
professores da UnB como representante do sistema publico e da pratica pedagdgica
no UniCEUB como do sistema privado.

A categoria concepcdo docente, segundo Pérez Gomez, destaca que, no
sistema publico, os professores sao funcionarios publicos e, no privado, séo
profissionais contratados, € condizente com a realidade percebida.

Os lemas “o ensino em liberdade e o ensino da liberdade” e “a liberdade de
ensino e a liberdade de escolha de escola”, respectivamente, das publicas e das
privadas, ndo puderam ser percebidos e confirmados.

Em relacdo as demais categorias, sistema de escolarizacao, ideologia e ideia
de igualdade, considero insuficientes as informacdes da pesquisa, para desenvolver
a comparacdo adequada dos sistemas. A impossibilidade de andlise resulta,
principalmente, da necessidade de orientacdo metodologica para o objetivo da
pesquisa realizada, que ndo almejou estabelecer diferencas e ou comparagdes entre
as IES dos sistemas publico e do privado, por estas serem mantidas e administradas
por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado e por aquelas serem subordinadas
a Unido. Nao posso ignorar, porém, que ha indicios de diferencas e semelhancas as
apresentadas por Perez Gomez e que poderiam ser alvo de estudos posteriores.

Além disso, ressalto a tipologia das IES brasileiras que as classifica em
universidades, centros universitarios, centros federais de educacdo tecnoldgica,
faculdades integradas, faculdades, faculdades tecnoldgicas, institutos ou escolas
superiores, e retomo a definicdo legal na LDB (BRASIL, 1996) das instituicdes
envolvidas nesta pesquisa: universidade e centro universitario.

Na minha percepcao, considero dois aspectos que devem ser analisados
nesses dois tipos de IES:

- as duas tém autonomia, e 0s centros foram criados por esse motivo (como
premiacao da qualidade do ensino verificada pela avaliagéo);

- uma, no caso, a publica, deve, obrigatoriamente, desenvolver pesquisa

porque é universidade.
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Apesar de os dois PPC citarem a pesquisa e, em seus documentos, a
importancia da formagédo para a pesquisa, as orientacdes dos professores pelos
guestionarios aplicados (Tabela 7) demonstram que:

- 0s guatro professores entrevistados do UniCEUB lecionam em turmas na
graduacéo e na especializagdo que totalizam 505 alunos em turmas e, apenas o
professor Vinicius® orienta 1 aluno na iniciacéo cientifica;

- 0S quatro professores entrevistados na UnB lecionam em turmas na
graduacéo, na especializacdo e no mestrado, totalizando 374 alunos em turmas, 18
orientacdes de TCC, 4 orientacdes de mestrado e 4 orienta¢des de doutorado.

As duas IES apresentam programas de iniciacdo cientifica, contudo os
professores pesquisados da UnB néo participam, e, no UniCEUB, apenas um orienta
aluno de iniciacdo cientifica. Posso afirmar que as informacfes apresentadas
demonstram a diferenca de envolvimento em pesquisas pelas orientacbes em
andamento nas duas IES. Neste caso, na universidade, os professores entrevistados
orientam mais alunos que no centro universitario.

Destaco, finalmente, que ndo foi citado o envolvimento em atividades
extensionistas. O UniCEUB cita a importancia da extensdao no PPC, mas nenhum
dos professores entre os entrevistados nas duas IES desenvolve atividade de
extensao.

Como ja se percebe, a extensao, apesar de estar presente nos discursos e
nos documentos que norteiam a educacao superior, € pouco valorizada nas IES
pesquisadas, com relacdo a area de Comunica¢do Social, ficando a deriva. Talvez
seja esse 0 espaco apropriado para sediar as sugestbes para formacédo de

professores... Mas, é preciso programar a proxima viagem...
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6 CAPITULO V — EMBARQUES E DESEMBARQUES: OUTRA CAMINHADA

Nunca desembarcamos de nés. Nunca

chegamos a outrem, sendo outrando-nos pela imaginagéo
sensivel de nés mesmos. As verdadeiras paisagens sdo as que
nds mesmaos criamos, porque assim, sendo deuses delas, as
vemos como elas verdadeiramente sdo, que é como foram
criadas. Nao é nenhuma das sete partidas do mundo aquela
que me interessa e posso verdadeiramente ver; a oitava partida
€ que percorro e € minha.

(PESSOA, 2006 p. 288)

Era chegada a hora de embarcar... Ndo que a viagem estivesse iniciando,
pois muitos caminhos j& haviam sido percorridos na leitura dos livros, no uso de
computadores e na realizacdo das analises documentais. Mas, era preciso
locomover-me para outros lugares, outros ambientes que faziam parte do cenario da
vida dos interlocutores da pesquisa.

Em datas combinadas com os professores, foram observadas aulas das
disciplinas dos professores entrevistados. A nomenclatura das disciplinas referentes
as aulas observadas foram:

- professor Silvio® — Teorias da Comunicacao;

- professor Vinicius® — Jornalismo Econdémico;

- professor Breno® — Laboratério de Criatividade;

- professor Pablo” — Métodos e Técnicas de Pesquisa em Comunicacao;

- professora Marta” — Jornal On Line/Campus ;

- professor Edgar” — Administracdo Publicitaria.

O meu papel foi revelado a turma desde o inicio da aula como o de

pesquisadora, o de “observadora como participante” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29).

Nessa posicdo, o pesquisador pode ter acesso a uma gama variada
de informacgdes, até mesmo confidenciais, pedindo cooperacdo do
grupo. Contudo, terd em geral que aceitar o controle do grupo sobre
0 que sera ou nao tornado publico pela pesquisa.

Segundo Lopes (2003a, p. 143), € preciso ver com meétodo, 0 que exige
atividades intelectuais complexas para que a realidade possa ser apreendida e o
pesquisador possa realizar observacdes voltadas para o objetivo da pesquisa, além

de haver aproximacéo da “perspectiva dos sujeitos”, “isto €, o significado que eles
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atribuem & realidade que os cerca e as suas proprias acdes” (LUDKE; ANDRE,
1986, p.26).

As observacbes das aulas foram anotadas em protocolos de registro (cf.
Apéndice E), contendo uma parte descritiva e outra com anotacdes reflexivas.

Segui as sugestdes de Bogdan e Biklen (1994, p. 163 a 167) sobre os
aspectos descritivos das notas de campo que englobam as seguintes areas: retrato
dos sujeitos; reconstrucdes do dialogo; descricdo do espaco fisico; relatos de
acontecimentos particulares; descricdo de atividades; comportamento do
observador. As partes reflexivas foram designadas por uma convencédo de notagao
“C. O.” que significa comentarios do observador e devem conter reflexdes sobre a
analise, o método; os conflitos e os dilemas éticos, o ponto de vista do observador e
0s pontos de clarificacao.

Foram observadas 6 (seis) aulas de disciplinas diferentes, uma com cada
professor entrevistado, exceto o0s coordenadores dos cursos. As seis aulas
observadas e comentadas neste capitulo foram acrescidas as informacdes dos

documentos, dos questionarios, das analises das entrevistas e dos grupos focais.

6.1 AULA DE TEORIAS DA COMUNICACAO NO UniCEUB: COMPLEXIDADE DA
COMUNICACAO

A aula da disciplina Teorias da Comunicacdo foi observada no periodo
matutino do dia 5 de novembro de 2010, na sala 12006 do curso de Comunicagao
Social, no campus do UniCEUB, situado na Asa Norte da cidade de Brasilia.

A sala era composta por carteiras acolchoadas para os alunos e continha
computador e projetor multimidia, quadro branco, tela de projecao retratil e aparelho
de ar-condicionado. Havia persianas, para cobrir a janela. A mesa do professor
encontrava-se a frente dos alunos. Durante a aula, estiveram presentes na sala, 46
alunos.

No inicio da aula, o professor entrou em sala, usando boné com a aba virada
para tras e bebendo café no copo de plastico. Aos poucos, os alunos foram
entrando. “Vocé é a chefe da bagunca”, disse o professor Silvio® & representante da
sentou-se na cadeira, retirou o boné, continuou solicitando siléncio e fez a chamada

dos nomes dos alunos para registro da presenca.
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Pela observacao, pude perceber uma mudanca significativa na atitude e na
linguagem do professor entre esse inicio, uma introdugdo a aula, e 0 momento em
que o professor comecou a referir-se ao conteudo da aula.

Parecia que o professor se modificava: entrou com uma linguagem
descontraida, com o boné para tras, buscando uma identificacdo com os alunos; em
seguida, j& sem boné, transformou-se em “professor”, ao referir-se aos planos de
ensino e, no momento seguinte, utilizou uma linguagem formal de profissional da
area de Comunicacao. diferente do linguajar dos alunos.

“‘Antes de comecar, precisamos planejar o fim do ano [...] Um plano de ensino
é sempre uma carta de intencdo: nés nunca conseguiremos concluir’. Silvio© falou
sobre o plano de ensino, mediante as paginas do livro indicado como base da
disciplina. Os alunos possuiam copias apostiladas em espiral, conforme descrito no

plano de ensino da disciplina:

A disciplina, no formato de seminéario (leitura e discussdo das
referéncias selecionadas), tem como textos-base os capitulos 1 e 6
do livro eletrénico de Jorge Pedro Sousa, Elementos de teoria e
pesquisa da comunicacdo e dos media. As demais referéncias,
impressas e on line, ‘classicas’ ou recentes, permitem, além do
contato com teorias ndo contempladas neste curso, o detalhamento e
a ilustracdo de cada modelo abordado nos textos-base, visando a
sua melhor compreensao.

A disciplina Teorias da Comunica¢do, € obrigatéria a alunos de todas as
habilitacdes do curso de Comunicacdo Social do UniCEUB, e o plano de ensino

apresentado pelo professor Silvio® estabelecia como ementa e objetivo:

Ementa: Comunicagcdo, sociedade, cultura e Ciéncias da
Comunicagado: definicbes e inter-relagbes. Comunicagdo e
informac&o: conceitos e distingdes. A comunicagdo como processo:
fatores, objetivos, formas e conteudos, contextos. Comunicagdo e
comunidades. Comunicacdo e poés-modernidade. Modelos do
processo de comunicacdo. Escolas e autores do pensamento
comunicacional.

Objetivo: Oferecer ao estudante um conhecimento introdutério de
abordagens  tedrico-metodolégicas que  estabeleceram a
comunicagdo no século XX como campo de investigacao cientifica,
permitindo-lhe uma reflexdo historicamente informada sobre o papel
dos meios de comunicagdo nas sociedades contemporaneas.
Proporcionar-lhe uma primeira aproximacéo da discussao acerca dos
impactos sociais das praticas profissionais do Jornalismo, da
Publicidade e do Marketing, e da sua transformacéo nestes tempos
de transicao tecnoldgica.



174

A aula observada foi referente ao item Escolas e autores do pensamento
comunicacional, especificamente, ao pensamento frankfurtiano. Apdés a fase que
denominei introducéo, os alunos ficaram calados, e disse o professor: “Vamos &
gente. Pensamento critico e Escola de Frankfurt”. Comecou a falar, e os alunos
permaneceram em siléncio.

A definicdo de um livro para acompanhamento da disciplina é conflitante no
que se refere ao conteudo, com o plano de ensino que considera “o conteudo
potencial de uma disciplina como esta é vasto, dada a multiplicidade de teorias,
modelos, metodologias e objetos existentes na area, cuja variedade estara sempre
longe de ser esgotada em qualquer curso de Comunicagdo”. O texto destaca a
propria diversidade conceitual do termo comunicagéo e a necessidade de renovacao
tedrica mediante a “complexificacdo” da comunicacdo decorrente de transi¢cdes
tecnologicas, como € o caso atual da expansao da internet.

Durante a aula, o professor elabora perguntas que associam transicdes
tecnolégicas aos conceitos tedricos tradicionais, que ndo sao respondidas pelos
alunos, e o professor prossegue, como pude observar na seguinte passagem, sem
resposta ou participagdo de alunos: “Quais as caracteristicas da massa? Tentem
imaginar um mundo sem computador. Era a realidade até mais ou menos 1995.”
(professor Silvio©).

Em contrapartida, como recursos didaticos da aula, o professor escreveu no
guadro branco com caneta azul, e ndo utilizou nenhum recurso tecnologico adicional
e confirmou o texto descrito no plano de ensino “o uso de recursos mecanicos e/ou
eletrdnicos estara condicionado as necessidades dos estudantes (por eles
identificadas) quando das participagdes individuais e/ou coletivas mencionadas”.

A partir da postura passiva dos alunos, posso afirmar que, a0 menos nessa
aula, os procedimentos metodolégicos previstos no plano de ensino que incluiam
participacdo dos alunos individualmente ou em grupo ndo ocorreram. Apesar de
exigir siléncio da turma para que ele pudesse falar, concomitantemente, havia um
esforco do professor no sentido de elaborar alguns questionamentos para os alunos.

“Néo vou dar aula de cuspir giz. Eu sugiro que vocés leiam, e o resto € com
VOCcés. Se vocés ndo perguntarem nada, eu vou presumir que vocés entenderam
tudo, e vamos ver no dia 19 (prova objetiva final)”, disse o professor quando

reclamava da passividade do aluno como receptor de informacdes de um processo
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comunicacional. Nesta fala, pude perceber a avaliagdo como objeto de ameaca para
participacéo dos alunos na aula.

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos é individual, formada por um
instrumento que o professor denominou “tomadas de posi¢ao”, constituindo 40% da
mencao final, e por duas provas objetivas, com 60% da mencéo final.

Cabe destacar alguns fatos que chamaram a atencéo durante a observacéo.
Os alunos entravam e saiam de sala, constantemente, e uma aluna dormiu em sala.
Quanto a entrada e a saida, em um momento da aula, o professor posicionou-se:
“‘Gente, quem precisar sair, por favor.”. Quanto a aluna que dormiu, ele percebeu,
mas nao interferiu nisso.

Retomando Veiga (1989, p.16), a “pratica pedagdgica € uma dimensao da
pratica social que pressupbe a relacdo teoria-pratica, e € essencialmente Nnosso
dever, como educadores, a busca de condi¢des necessarias a sua realizagado”. No
plano de ensino, ha o item Procedimentos metodoldgicos: “Como a sua designacao
indica, ‘Teorias da Comunicagao’ é disciplina tedrica, baseada na discussao, em sala
de aula, das leituras recomendadas”

Com a analise da observac¢do da aula e do plano de ensino, € possivel afirmar
que os tracos distintivos da praxis criadora ou inovadora de Sanchéz Vazquez
(2007) -unidade indissoluvel do subjetivo e do objetivo no processo prético;
imprevisibilidade do processo e do resultado; unidade e irrepetibilidade do produto -
nao se apresentaram na aula da disciplina Teorias da Comunicacao. Isso resulta,
entdo, em uma pratica pedagdgica com um nivel de praxis reiterativa ou imitativa,
gue, consequentemente, ndo produziu nova realidade, demonstrando baixo grau de
consciéncia pratica.

O resultado a ser alcancado com a pratica pedagodgica desenvolvida é
totalmente previsivel e orientado mediante 0s objetivos e a avaliagdo descritos
previamente no plano de ensino da disciplina. Durante a aula observada, néo foi
possivel identificar o envolvimento dos alunos no processo. A turma apresentava

desinteresse em relagdo ao conteudo exposto pelo professor.
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6.2 AULA DE JORNALISMO ECONOMICO NO UniCEUB: ENTENDIMENTO E
DIALOGO

A aula da disciplina Jornalismo Econ6mico foi observada no periodo matutino
do dia 11 de novembro de 2010, na sala 12017 do curso de Comunicacdo Social,
localizado no campus do UniCEUB, situado na Asa Norte, em Brasilia. A sala era um
Laboratorio de Informéatica composto por um computador com tela para cada aluno
com cadeiras giratérias acolchoadas, computador para o professor, projetor
multimidia, quadro branco, tela de projecéo retratil e aparelho de ar-condicionado.
Havia persianas, para cobrir a janela. A mesa do professor encontrava-se a frente
dos alunos. Durante a aula, estiveram presentes, na sala, 10 alunos.

A disciplina Jornalismo Econdmico é obrigatéria para alunos da habilitagéo de
Jornalismo do curso de Comunicacdo Social do UniCEUB, e o plano de ensino

apresentado pelo professor Vinicius® estabelecia como ementa e objetivo:

Ementa: Os conceitos de inflacdo, recessdo, cambio, desemprego,
estagflacéo, divida interna e divida externa, balanca comercial, PIB,
balanca de pagamentos. Bolsa de valores e influéncia sobre a
economia. Principais crises econdmicas do Brasil Republica.
Principais crises econbmicas mundiais e seus reflexos no Brasil.
Origem das dividas interna e externa brasileiras. Planos Cruzado,
Bresser, Collor e Real. Reformas constitucionais da Previdéncia,
administrativa e tributaria. Abertura do mercado, privatizacdes e
globalizacdo. Desemprego. Os modelos econdmicos e suas origens.
Glossario econdmico. Jornalismo econdmico no mundo e no Brasil.
Jornalismo interpretativo e opinativo versus economia. A escolha das
fontes. O relacionamento com as fontes.

Objetivo: Qualificar o estudante de jornalismo para compreender e
interpretar os fatos relacionados a area econbmica. Entender os
temas é o primeiro passo para explica-los para o leitor de maneira
clara, didatica e contextualizada. O estudo da histéria econémica
como forma de permitir um melhor entendimento do que acontece na
economia hoje. A disciplina ira tratar de assuntos econémicos tendo
como foco a cobertura jornalistica em Brasilia, na qual os principais
assuntos estdo relacionados a medidas adotadas pelos poderes
Executivo, Legislativo e Judiciario. O objetivo geral é permitir aos
alunos entenderem a economia brasileira. Os objetivos especificos
sdo permitir que os alunos possam ler documentos oficiais de
maneira critica e usar essas informacdes para redigir noticias da
area econbmica.

As 9h40, exatamente no horario de inicio da aula, o professor fez a chamada
para registro de presenca. Como se tratava de aula do segundo horério e o
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professor do primeiro horario era 0 mesmo, dois alunos pediram ao professor “a
primeira presenca” (da aula do horario anterior), e ele concedeu-a, registrando-a no
papel que utilizava para realizar a chamada.

“Pessoal, vocés tém alguma duvida a respeito do que ja vimos? Vou passar
para a matéria do segundo tempo. Posso avangar?”, perguntou o professor
Vinicius®, e nenhum aluno pronunciou-se. O professor comecou a falar sobre o tema
“Transformagdes no mercado de trabalho”, com base no livro Introdugdo & Economia
Brasileira do autor Jefferson Mariano, e comentou 0 posicionamento de diversos
autores citados no livro.

Os alunos ficaram em siléncio, mas a maioria, aproximadamente sete alunos,
digitava, comunicava-se entre si e com outras pessoas pelo computador (pelo
programa de comunicacao instantanea MSN Messenger), e os demais olhavam para
o professor e digitavam, no teclado, o que ele falava. O professor utilizou textos
projetados na tela, em programa Microsoft PowerPoint (fundo branco e texto na cor
preta) e citou exemplos de questfes a ser apresentadas em reformas trabalhistas,
de acordos e fraudes nas empresas nos casos de demissao.

Entre os procedimentos metodoldgicos e os recursos citados no Plano de
ensino, consta o desenvolvimento do trabalho por meio de aula expositiva e leitura
em sala, que foram utilizados durante a aula observada. Foram usados datashow,
internet, texto de autor incluido na bibliografia basica e exibicdo de material
preparado pelo professor. Todavia, apesar de constar no plano, ndo houve
discussédo em sala de aula dos textos indicados. Foi uma aula vertical transmissiva,
expositiva, com uso de tecnologias da informacéo e da comunicagao.

Mediante a aula observada, é possivel perceber que, pelo menos quanto ao
conteudo abordado, os objetivos descritos na disciplina de permitir aos alunos
entender a economia brasileira e ler documentos oficiais de maneira critica, por
considerar que esse entendimento “é o primeiro passo para explica-los para o leitor
de maneira clara, didatica e contextualizada”, ficaram “a espera” da avaliagdo, como
se o0 entendimento citado fosse identificado no momento da avaliacdo, como se o
didlogo se iniciasse com a aula expositiva e terminasse na avaliacdo. Professor e
aluno nédo dialogam no mesmo espaco e tempo. Se ha dialogo, pelo menos, perde-
se muito com o0 nao aproveitamento da presenca do outro N0 mesmo espago e

tempo.
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A avaliagdo € individual, realizada por meio de duas provas, uma dissertativa
e outra objetiva. Também ha uma avaliacdo dos trabalhos entregues e um
autoavaliacdo do aluno por meio de trés critérios: leitura dos textos, frequéncia e
participacdo em sala de aula.

A aula observada, segundo o que constava no plano de ensino entregue para
os alunos pelo professor, era a que antecedia a segunda prova escrita e seria uma
aula de “revisao”.

Apoés perguntar aos alunos se havia duvidas, o professor informou que iria
iniciar outro assunto, mas que nao seria cobrado na prova, por ser complementar ao
livro indicado. O professor escreveu no quadro branco, na parte que nao estava
projetada, a imagem: Desigualdades sociais: a situacao tributaria no pais e comecou
a falar dos textos apresentados no programa Microsoft PowerPoint. Disse o
Professor Vinicius®: “Ndo vou cobrar na prova, mas acho que é interessante vocés
refletirem sobre isso, até porgue vocés estdo no sétimo semestre”. Ao terminar a
aula, afirmou: “Deixo esses temas porque tem tudo a ver com o Jornalismo”.

Ora, se o dito entendimento € objetivo da disciplina, como pode o professor
apresentar temas, sem, a0 menos, inserir o conteido da prova? Como avaliar o
entendimento se nao ha dialogo com os alunos?

Destaco um trecho da aula com as seguintes palavras do professor: “Eu
posso ter, no futuro, dois alunos que se formaram no mesmo curso de jornalismo,
com os mesmos professores. O que vai diferenciar sdo as opgdes que vocés fizerem
la fora.” Parece que o professor separa a sala de aula da atividade profissional,
como se fosse possivel separar a teoria da prética.

Quanto a outros fatos que chamaram a atencdo durante a observacao,
ressalto que os alunos entravam e saiam de sala, constantemente. Enquanto o
professor falava, duas alunas colocaram seus pés e pernas em cima das cadeiras, e,
apesar de haver um aviso na parede para ndo comer no laboratério, uma aluna
bebeu suco e comeu pédo de queijo na sala. Em relagdo a esses fatos, o professor
nao se pronunciou ou interferiu.

Durante a observacdo da aula, os tracos distintivos da praxis criadora ou
inovadora de Sanchéz Vazquez (2007) nédo se apresentaram, demonstrando uma
pratica pedagdgica com um nivel de praxis reiterativa ou imitativa, com baixo grau de

consciéncia prética.
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7

A avaliacdo é desenvolvida como cobranca propria de uma pratica
pedagdgica alienante e alienadora. Para Freitas,

A avaliacdo da aprendizagem nos moldes conhecidos por todos —
avaliacdo de conteudo, provas, notas, reprovagao, exclusdo etc. —
existe como exigéncia da prépria estrutura operativa do processo de
ensino la instalado, tendo por base uma determinada concepc¢éo de
educacado. Nesse contexto, a relacdo professor-aluno converte-se em
uma contradicdo antag6nica a ser resolvida com o poder da nota do
professor. Nao faz parte, portanto, do projeto da escola dialdgica, na
qual as diferencas entre professor e aluno possam ser diferencas
nao-essenciais. (2002, p. 102)

Durante a aula, os alunos ficaram desatentos e desinteressados, e 0

professor ndo assumiu atitude perante a passividade discente.

6.3 AULA DE LABORATORIO DE CRIATIVIDADE NO UniCEUB: ENCERRAMENTO

A aula da disciplina Laboratério de Criatividade foi observada no periodo
matutino do dia 19 de novembro de 2010, no laboratério de criatividade do curso de
Comunicacgéao Social, localizado no bloco 12 do campus do UniCEUB, situado na
Asa Norte da cidade de Brasilia.

A sala era composta por pufes - espécie de banqueta baixa e larga -
estofados nas cores preta, branca e amarela, dispostos em formato da letra “U”,
contornando-a, continha aparelho de ar-condicionado, e o piso era quadriculado.
Havia cortina de pano branca, para cobrir a janela. A mesa do professor encontrava-
se a frente dos alunos e continha computador, projetor multimidia, quadro branco,
tela de projecdao retréatil. Durante a aula, estiveram presentes na sala, 33 alunos.

A disciplina Laboratério de Criatividade é obrigatéria a alunos de todas as
habilitacdes do curso de Comunicagdo Social do UniCEUB, e o plano de ensino

apresentado pelo professor Breno® estabelece como ementa e objetivo:

Ementa: Teorias da Criatividade. O processo de criagdo. O
comportamento criativo: intuicdo, percepcao e imagens referenciais.
Dimensfes da criatividade. Criatividade e adequacdo. Técnicas de
criatividade aplicadas a comunicacao.

Objetivo: Desenvolver e exercitar a capacidade cognitiva, criativa e
critica nas atividades de comunicacao.
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Durante a observacédo, dois aspectos destacaram-se inicialmente: primeiro,
como se pode verificar na figura 5, os moveis e a decoracao da sala contribuem para
indicar o espaco como uma sala de aula n&o convencional; segundo, além do

professor Breno®, estava presente o professor Artur®,

Figura 5 - Fotografia da aula observada da disciplina Laboratério de Criatividade

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora com imagem desfocada

propositalmente.

A aula observada foi a ultima do semestre da disciplina, e, segundo o
professor Breno®, o contelido programatico, composto por teorias da criatividade,
processo criativo, dimensdes da criatividade, criatividade aplicada e criagdo em
comunicacao, ja havia sido contemplado.

O professor Breno® denominou o encontro de “encerramento” e iniciou a aula
“Galera, vamos la. A gente marcou aqui o encerramento. As mengbes serao
lancadas no SGI. Quem fez as tarefas ndo precisa se preocupar com mencgao. A
gente queria ter um feedback de vocés. Vocés querem dizer alguma coisa?”. Em
seguida, comentou o professor Artur®: “Essa disciplina tem uma abordagem
diferente. A gente tem que ter esse retorno, para ver se temos que ajustar as coisas

dessa disciplina.”
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Um dos pontos indicados pelos alunos foi que os slides de conteudo da
disciplina deveriam ser passados em sala de aula convencional, porque, na sala
utilizada, os alunos ficam muito dispersos. O professor Breno® comentou: “isso é um
feedback importante: fazer aula expositiva em sala convencional.”

Pude perceber a resisténcia a mudanca no discurso dos alunos. Afinal, é uma
geracdo que percorreu, no minimo, mais de onze anos na Educacdo Basica, em
salas de aula tradicionais.

Busco em Sanchez Vazquez a explicagao e transcrevo: “a matéria ndo se
deixa transformar passivamente, h4 algo assim como uma resisténcia dela a deixar
que sua forma ceda seu lugar a outra” (2007, p. 268). Mediante essa resisténcia, a
consciéncia do sujeito vé-se obrigada a estar constantemente ativa e introduz no
processo uma carga de incerteza e indeterminacao.

Sendo assim, cabe ao professor dar continuidade ao processo, com base na
resisténcia dos alunos e, durante 0 mesmo, agir criativamente, resultando em pratica
pedagogica inovadora.

Quanto ao posicionamento dos professores, especificamente em relacdo ao
espaco fisico, destaco que, no plano de ensino, a sala de aula ndo convencional ndo
foi mencionada. Foram apresentados como procedimentos metodoldgicos e recursos
didaticos:

Procedimentos metodoldgicos: Aulas expositivas com auxilio de
recursos audiovisuais; discussdo de textos; atividades praticas e

dindmicas; desenvolvimento e apresentacdo de projetos dos alunos;
avaliacdo dos resultados.

Recursos didaticos: quadro branco; recursos audiovisuais: datashow,
TV, DVD.

Durante a observacao, pude compreender que, desde o inicio do semestre, 0
professor Breno® da disciplina Laboratério de Criatividade para a habilitacdo em
Jornalismo e o professor Artur® da disciplina Laboratério de Criatividade para a
habilitacdo em Publicidade realizaram as aulas em conjunto.

Com relagdo a juncdo das turmas, questionou o professor Artur®: “eu queria
gue vocés falassem sobre essa dobradinha, dois professores ao mesmo tempo. O
gue vocés pensam sobre isso?”. Uma aluna respondeu para este professor: “Acho
que vocé devia falar mais (risos da turma). H4 trés pontos positivos da disciplina:

juncao dos professores, escolha dos temas pelos alunos e trabalhar em grupo.”
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No entanto, alguns alunos declararam que, se o0 objetivo da disciplina fosse
incentivar a criatividade, consideravam Otima a metodologia, mas, caso fosse
“mostrar a parte teorica”, a disciplina deveria sofrer alteragdes para conseguir iSso.

Como citado anteriormente, no plano de ensino foi apresentado como objetivo
“Desenvolver e exercitar a capacidade cognitiva, criativa e critica nas atividades de

comunicagao”. Na explicagdo apresentada pelo professor Artur®:

O objetivo principal da disciplina foi mostrar que o processo criativo é
sistematizavel e pode ser realizado por todo mundo. Mesmo que
vocés ndo tenham ciéncia disso, vocés passaram por todas as
etapas do processo [...] Essa disciplina, no primeiro semestre do
curso, é para que vocés vejam que, em todas as outras disciplinas,
vocés podem trabalhar com criatividade.

Para alcancar os objetivos propostos, a avaliacdo nos planos de ensino seria
composta por:

- trabalho em grupo de desenvolvimento de um produto, no &mbito da

discusséo de criatividade e inovacao;

- trabalho em grupo de producédo de um video de curta duracdo, no ambito da

discusséo de criatividade e publicidade;

- esténcil individual executado a partir de dinamica de amigo oculto;

- avaliacdo subjetiva dos professores que considera o desenvolvimento do

aluno ao longo do semestre, participacdo, assiduidade e cumprimento das

atividades.

O professor Breno® perguntou o que os alunos pensavam sobre a avaliacdo e
afirmou que ele e o professor Artur® ndo queriam que eles ficassem preocupados
com as menc¢bes. Os alunos responderam positivamente, mas consideravam a
producédo do video o produto mais dificil e que poderia ter havido mais trabalhos.

Considero relevante ressaltar que os alunos perguntaram se os trabalhos
seriam devolvidos; o professor Breno® informou que n&o, pois seria realizada uma
exposicdo dos mesmos no inicio do semestre seguinte.

Pela andlise da aula, pude perceber a tentativa de organizagdo e
desenvolvimento de uma disciplina com um nivel de praxis criadora ou inovadora,
contudo ndo alcancada. A manutencdo do plano de ensino, sem explicitar as
inovacdes e as possibilidades de resultados imprevisiveis, e a definicdo prévia dos
produtos a ser desenvolvidos para avaliacdo da aprendizagem dos alunos ja

demonstram as amarras a praxis reiterativa ou imitativa.
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Um fato chama bastante a atengédo para a relagcdo entre professor e aluno
nessa disciplina: como podem o0s professores realizar uma exposicdo com 0s
produtos desenvolvidos pelos alunos, sem consulta-los? A informacdo sem
manifestacéo contraria ja poderia ser considerada anuéncia de todos?

A proposta dos professores de realizagdo da exposicdo poderia ser
apresentada, mas nao apenas informada, pois trata-se de produtos produzidos pelos

alunos.

6.4 AULA DE METODOS E TECNICAS DE PESQUISA EM COMUNICACAO NA
UnB: INCENTIVO A LEITURA

A aula da disciplina Métodos e Técnicas de Pesquisa em Comunicacao foi
observada no periodo matutino do dia 29 de marco de 2011, na sala 12 da
Faculdade de Comunicacao, localizada no ICC do campus da UnB, situada na Asa
Norte da cidade de Brasilia.

A sala era composta por carteiras acolchoadas e continha computador e
projetor multimidia, quadro branco, tela de projecéo retratil e ventilador na parede.
Havia cortina de pano branca, para cobrir a janela. A mesa do professor encontrava-
se a frente dos alunos. Durante a aula, estiveram presentes na sala, 14 alunos.

A disciplina Métodos e Técnicas de Pesquisa em Comunicacdo €é obrigatoria a
todos os alunos do curso de Comunicacdo Social da UnB, e o plano de ensino

apresentado pelo professor Pablo" estabelece como:

Ementa: Nocdes basicas de epistemologia: o conhecimento, a l6gica.
O conhecimento cientifico: objetividade, método, observacéo,
experimentacgdo, leis e teorias. As ciéncias sociais: a objetividade, o
marco tedrico, métodos e técnicas de pesquisa. Os campos da
comunicagao: 0s marcos teoricos, as técnicas de pesquisa.

Objetivos: Pensar (sentido cientifico); Compreender (experimentando
procedimentos de problematizacdo) a pesquisa em comunicacao;
Proporcionar um conhecimento da relacdo Teoria/Pesquisa no
campo da Comunicacao (metodologicamente); Refletir
metodologicamente sobre os topicos do Projeto de Pesquisa; Como
eixo transversal da disciplina: Refletir epistemologicamente.

Na analise do plano de ensino da disciplina, é possivel observar a
apresentacdo de uma proposta flexivel em relacdo a definicAo metodoldgica e da
imprevisibilidade do desenvolvimento das atividades durante o semestre. Na
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definicdo do conteddo programatico, os temas séo articulados em trés unidades e,
em seguida, destaca-se:

A flexibilidade do programa e cronograma da disciplina conforme o
processo do grupo e outros acontecimentos da/na disciplina, curso e
Universidade de Brasilia (UnB). Os procedimentos sédo determinados
pelos objetivos adotados, mas também pelo sistema de
desenvolvimento da disciplina.

A aula observada pode ser considerada expositiva. O professor € de
nacionalidade estrangeira, fala a lingua portuguesa com sotague e pronuncia
algumas palavras em espanhol. O tema da aula foi “o problema da pesquisa”. Nao
foram utilizados nem o projetor multimidia, nem o computador existentes na sala. O
professor anotou algumas palavras, no maximo frases, no quadro.

O tema principal foi o problema da pesquisa. Segundo o professor Pablo”,
‘muitos Prozacs [medicamento antidepressivo] que se tomam nos Doutorados e
Mestrados € porque ndo se entende o processo da pesquisa”, e. além disso, a
pesquisa nao se inicia com o problema, que ndo é uma pergunta, € uma questao

construida no processo da pesquisa. Por exemplo,

Quando vocé analisa um documentario, vocé nao analisa um
documentario [...] O documentéario € o objeto empirico que me
permite compreender a questdao” [...] “O olhar cientifico
necessita de regras, formas de trabalhar... Jorge Luiz Borges
tem um texto belissimo “El rigor de la ciéncia”... Se fizer um
mapa do mesmo tamanho da ciéncia, para que ciéncia? O
progresso da ciéncia é diferente do progresso que se diz por ai.

Na andlise da observacdo da aula, um aspecto que, constantemente,
causava-me incOmodo era pensar na possibilidade de compreender o problema da
pesquisa por meio de leituras e ndo da realizacao de pesquisas pelos alunos. A aula
foi expositiva, orientada pela fala do professor. A sala de aula estava muito quente, e
os ventiladores, desligados.

O professor comentou o texto indicado para a aula e leu “A ciéncia ndo é
definitiva”, de Popper. Enquanto ele lia, os alunos prestavam atengéo, visivelmente
interessados. O professor respondeu a varias perguntas dos alunos com exemplos e

ou outras perguntas que elaborava pela pergunta dos alunos.
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Foi impossivel anotar todas as falas do professor durante a aula, que foi
provocativa, com muitos questionamentos. Era perceptivel que os alunos, ou pelo
menos a maioria, havia lido o texto indicado para a aula.

No plano de ensino, como método de trabalho em sala de aula,

Preveem-se, inicialmente, aulas teoricas fundamentadas na leitura e
debate (objetivacéo) dos textos indicados antecipadamente, visando
a compreensao de conceitos e no¢des basicas contidas na proposta-
programa da disciplina. O curso da disciplina aponta diferentes
nocdes e conceitos da pesquisa por intermédio de aulas expositivas,
discussbes motivadas pelas leituras dos textos inseridos no espaco
polémico do debate académico e do enfrentamento de objecdes
relacionando questdes tedrico-metodoldgicas (gerais e especificas
da comunicac¢édo), além das instancias de avaliacao escrita.

Foi possivel perceber a énfase que o professor dedicou a bibliografia e que
conforme percebido, resultou em maior interesse dos alunos nas leituras indicadas.

No item bibliografia do plano de ensino, ha o seguinte texto:

Podera haver, com prévio aviso, ajustes na bibliografia conforme o
processo e dindmica do grupo, aula e semestre. A bibliografia
trabalhada em sala de aula ndo é para medir as informactes
adquiridas; porque objetiva-se uma aproximagcdo com varios textos
importantes sobre a pesquisa cientifica (em comunicacdo). A
pesquisa é um processo reflexivo continuo (€ o que a disciplina visa
motivar); por isso, estou ciente sobre que o desenvolvimento do
conhecimento da/na investigacdo cientifica, ultrapassa o escopo e
objetivos da disciplina devendo ser procurada no conjunto das outras
— disciplinas — vivenciadas, nas diversas leituras tedrico-
metodoldgicas ao longo das experiéncias e a¢des na vida.

Dando continuidade a aula, em seguida, o professor apresentou um trecho da

carta a Oskar Pollak, escrita por Franz Kafka em 27 de janeiro de 1904

Se o livro que lemos ndo nos acorda com um murro no cranio, para
qué Ié-lo? Para que nos faca felizes, como escreves? Por Deus! Sé-
lo-iamos da mesma maneira se ndo tivéssemos livro nenhum e, se
fosse necessario, poderiamos escrever os livros de que precisamos
para sermos felizes. Muito pelo contrério, necessitamos de livros que
sobre nds exercam uma ac¢ao idéntica a de uma desgraca que muito
nos tenha afligido, tal como a morte de alguém que amassemos mais
do que nés mesmos, como se fossemos proscritos, condenados a
viver nas florestas, afastados de todos os nossos semelhantes, como
num suicidio - um livro deve ser o machado que quebre o mar
congelado em nds. E assim que eu penso. (KAFKA, 1904).
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E notéria a énfase na leitura e o envolvimento dos alunos nas discussées em
sala. Durante a aula observada, os alunos quase nao faziam anotacbes em
cadernos, ficavam atentos ao que o professor falava e elaboravam questdes
relacionadas com o texto.

Em contrapartida, grande parte da avaliagdo da aprendizagem do aluno na
disciplina tem como referéncia as provas escritas. A mencao final da disciplina é
constituida 75% pelas menc¢des de duas provas escritas individuais e, apenas, 25%
sao relativos a participacdo e/ou trabalhos em sala de aula, presenca (limite 25% de
faltas) e atitude cientifica em sala de aula.

Pela andlise da observacdo da aula e do plano de ensino, é possivel afirmar
que a imprevisibilidade do processo e do resultado, bem como a unidade e
irrepetibilidade do produto sdo sugeridos no plano de ensino da disciplina Métodos e
Técnicas de Pesquisa em Comunicacao, demonstrando alguns tragos distintivos da
praxis criadora ou inovadora de Sanchéz Vazquez (2007). No entanto, durante a
aula observada, apesar do diferencial notado em relagéo a leitura e ao interesse dos
alunos, a pratica pedagodgica apresentou-se com um nivel de préaxis reiterativa ou

imitativa que, consequentemente, ndo produziu nova realidade.

6.5 AULA DE JORNAL ON LINE/CAMPUS 1 NA UnB: PRATICA
TRANSDISCIPLINAR

A aula da disciplina Jornal On line/Campus 1 foi observada no periodo
matutino do dia 29 de marco de 2011, na sala 4 da Faculdade de Comunicacao,
localizada no ICC do campus da UnB, situada na Asa Norte da cidade de Brasilia.

A sala era composta por carteiras acolchoadas e continha computador e
projetor multimidia, quadro branco, tela de projecéo retratil e ventilador na parede.
Havia cortina de pano branca, para cobrir a janela. A mesa do professor encontrava-
se a frente dos alunos. Durante a aula, estiveram presentes na sala, 39 alunos.

A disciplina Jornal On line/Campus |, é obrigatoria para alunos da habilitagdo
de Jornalismo, ofertada no curso de Comunicagcdo Social da UnB, e o plano de

ensino apresentado pela professora Marta” estabelece como:

Ementa: A prética do jornalismo em laboratério. Exercicios praticos
referentes a pauta, apuracéo, pesquisa, redacéo, edicéo e reviséo de
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textos e o processo de producdo fotogréfica, destinados a veiculos
impressos e on line. Avaliacdo da producéo.

Objetivo: Levar o aluno a exercitar as praticas profissionais do
jornalismo impresso e digital a partir de um embasamento tedrico e
reflexivo oferecido em sala de aula.

Como ja havia sido informado anteriormente pela professora, nos contatos
gue antecederam o dia da observacéo, outra professora estava presente. Segue o
trecho do e-mail em resposta ao contato: “Darei aula nesta terca, entre 8h e 10h,
sala 4 térreo, se quiser passar por la para conversarmos (ndo sou a Unica professora
da disciplina, a professora Juliana trabalha comigo)” (professora Marta").

Era a terceira aula da disciplina no semestre, mas era a primeira com a
presenca da professora Marta”. As aulas presenciais eram realizadas as tercas e
quintas-feiras, entre 8h e 11h40. Outras oito horas semanais extraclasse eram
consideradas parte do programa e deviam ser destinadas as préaticas do Jornalismo
(elaboracdo de pautas, apuracdo, redacdo e edicdo das matérias, incluidos os
processos de producado de texto e imagem) e a a leitura da bibliografia basica.

As trés primeiras semanas de aula sdo dedicadas a apresentacdo da
disciplina e ao trabalho coletivo de planejamento do que sera executado durante o
semestre pela nova equipe do Campus On line. Nesse periodo, sob orientacéo
docente, o grupo define um projeto editorial, o projeto gréafico e o de navegacéao para
o site.

A aula observada foi destinada a elaboracéo do planejamento do trabalho do
grupo na disciplina (sdo os alunos que elaboram o plano).

O Campus On line é o jornal on line da Universidade de Brasilia (UnB),
desenvolvido pelos alunos dessa disciplina que se revezam nas fungdes habituais
de uma redagcdo em quatro gestdes, de trés semanas cada uma, ao longo de um
semestre letivo.

Em algumas aulas, os ajustes sdo executados por um grupo de alunos do
curso de Ciéncia da Computacdo, que podem acrescentar a disciplina como de
modulo livre e contar créditos para sua formacédo. Ressalto, neste caso, o potencial
de realizacbes de atividades transdisciplinares pela juncdo de alunos de Jornalismo
e de Ciéncia da Computacao.

Foi apresentada uma aula expositiva com programa Microsoft PowerPoint

pela professora Juliana a respeito do tema “organizagado e comunicagao”. Os grupos
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de alunos, por intermédio de um representante, tratam de suas diferentes funcdes
para elaboracdo do jornal. A professora Marta” expds, em programa Microsoft
PowerPoint, o tema “Pesquisa de mercado/analise da concorréncia”. A aula foi
encerrada em seguida, e os alunos foram conversar com a professora a respeito de
cada um dos grupos.

De acordo com o plano de ensino, o aluno é avaliado pela qualidade e pela
qguantidade de producdo. A presenca em sala de aula é obrigatdria, com chamada.
A percentagem de faltas permitida é de, no maximo, 25%.

Ao final do semestre, o aluno deve entregar um relatério da producao
individual no periodo e elaborar algum texto em que se utilize das teorias, para
mostrar a compreensao da pratica jornalistica.

A nota final é resultante da avaliacdo da participacdo e do desenvolvimento
do aluno no processo de aprendizagem, da produgé&o no semestre e da capacidade
de utilizacdo das teorias para compreender a prética.

Apesar de ndo estar evidenciado, pela analise do plano de ensino, foi possivel
perceber que ha possibilidade de desenvolvimento de uma disciplina constituida de
tracos distintivos da praxis criadora ou inovadora (SANCHEZ VAZQUEZ,
2007),permitindo, no processo pratico de producdo do jornal, a unidade indissoluvel
do subjetivo e do objetivo, a imprevisibilidade do processo e do resultado, bem como
a unidade e a irrepetibilidade do produto.

Contudo, a aula observada ndo apresentou tais caracteristicas e demonstrou
uma pratica pedagogica com um nivel de préxis reiterativa ou imitativa, estruturada

em apresentacao expositiva das professoras.

6.6 AULA DE ADMINISTRACAO PUBLICITARIA NA UnB: PRESENCA
OBRIGATORIA

A aula da disciplina Administracdo Publicitaria foi observada no periodo
matutino do dia 18 de abril de 2011, na sala 12 da Faculdade de Comunicagéo,
localizada no ICC do campus da UnB, situada na Asa Norte da cidade de Brasilia.

A sala era composta por carteiras acolchoadas. Havia cortina de pano branca
para cobrir a janela, continha computador, projetor multimidia, quadro branco, tela de
projecao retrétil e ventilador na parede. A mesa do professor encontrava-se a frente

dos alunos. Durante a aula, estiveram presentes na sala, 25 alunos.



189

A disciplina Administracdo Publicitaria é obrigatoria para todos os alunos da
habilitacdo de Publicidade ofertada no curso de Comunicagdo Social da UnB. O
plano de ensino apresentado pelo professor Edgar” ndo contém o objetivo da

disciplina e estabelece como ementa:

Ementa: Os principios da administracdo publicitaria. Conceitos e
modelos. Segmentos basicos. As formas de publicidade e suas
redes. Negdcios. Regulamentacéo e autorregulamentacao.

No inicio da aula, o professor apresentou o tema: ética na propaganda. A aula
inteira foi orientada por slides de uma apresentacdo em programa Microsoft
PowerPoint, contendo imagens e palavras (algumas frases). Os dois ventiladores da
sala estavam ligados.

Enquanto os alunos estavam calados, o professor realizava longo discurso

relacionado com os slides apresentados:

O mundo capitalista € um mundo sem principios, sem amor, sem
zelo pela humanidade enquanto humanidade. O lucro tem sido a
mola mestra do grande prazer do ser humano. Criam-se datas,
efemérides e momentos com objetivos exclusivamente materialistas.
Tudo o que se quer é ganhar, ganhar sempre, diariamente. A vida é
venda! Tudo virou comércio, comércio mesquinho: propaganda,
publicidade, promocdo de vendas e venda incessante. A sociedade
humana parece ter se tornado uma leva indecente de cobaias,
instrumento de uso, quase um bem a mais a ser explorado, a ser
vendido. O grande designio da ética na propaganda: o que se pode e
0 que néo se pode ser feito,

sem ferir o que é aceito pela sociedade... Um cuidado da
administracdo publicitaria é evitar que problemas éticos acontecam
na propaganda. A agéncia bem administrada, principalmente nos
dias de hoje, tem que ser politicamente correta e integrada aos
anseios da sociedade. (Professor Edgar").

Alunos entravam e saiam com celulares nas maos, a todo momento. O
professor citou exemplos de comerciais que eram do conhecimento dos alunos.
Quando se referia aos alunos, chamava-os pelos seus nomes. Ele andava de um
lado para outro, na sala de aula. Por meio de slides do programa Microsoft
PowerPoint, o professor tratou dos assuntos:. preconceito; propaganda enganosa;
propaganda abusiva; propaganda comparativa; protecdo a intimidade; plagio; uso
indevido e adulteracéo; o Decreto 57.690/66; o0 CONAR; o Conselho Executivo das
Normas-Padrao (CENP).
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Ao final da aula, o professor entregou e comentou os trabalhos que foram
entregues pelos grupos na aula anterior, fez a chamada dos nomes dos alunos e,
aos poucos, eles saiam da sala.

Pela postura passiva dos alunos, posso afirmar que, a0 menos nessa aula, o
método expositivo definido no plano de ensino foi o Gnico utilizado. A avaliagdo da
aprendizagem dos alunos € individual, e a mencéo final é formada pela prova (45%),
pelo trabalho final (40%), e pela participacdo em aula (15%).

E importante destacar que, além de n&o apresentar os objetivos da disciplina,
o professor menciona a criacdo de uma agéncia como trabalho desenvolvido em
grupo, mas nao a inclui no item avaliacéo do plano de ensino.

Um aspecto importante destacado no Plano de ensino diz respeito a

frequéncia dos alunos nas aulas da disciplina.

Frequéncia: E exigido dos alunos, por lei, 75% de presenca em aula.
Nossas disciplinas sao todas de 30 horas-aula, perfazendo um total
de 15 dias de aula cada uma. Isto equivale a dizer que os alunos
deverdo ter presenca em 24 horas-aula, ou seja, em, no minimo, 12
dias de aula. Peco a todos que controlem as suas frequéncias,
porque eu n&o monitoro isto! Peco a todos o cumprimento de
horérios, para que as aulas ndo se atrasem muito. Em casos (raros)
de falta do professor, serdo combinadas as datas para reposicao das
aulas, salvo se a matéria estiver rigorosamente em dia ou
eventualmente até (como € comum) adiantada. Davidas finais: falem
agora ou calem-se para sempre!!l

A énfase no detalhamento da descricdo do item demonstra a preocupacao
com a necessidade de presenca em sala. Pela aula observada, o professor
considera indispensavel que os alunos estejam presentes em sala, para escutar o
gue ele fala e ver os slides que ele projeta na tela.

Com a andlise do plano de ensino, apesar de citar a “criagao de uma agéncia”
pelos alunos, é possivel afirmar que ndo ha tracos distintivos da praxis criadora ou
inovadora de Sanchéz Vazquez (2007) na aula da disciplina Administracao
Publicitaria. De outro modo, ha uma pratica pedagogica com um nivel de praxis
reiterativa ou imitativa, que, consequentemente, nao produziu nova realidade,
demonstrando baixo grau de consciéncia pratica.Com a observacdo dessa aula,

encerrei o registro de informacdes e dei prosseguimento a estruturacéo desta tese.
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7 CONSIDERACOES

A vida é o que fazemos dela.

As viagens séo os viajantes.

O que vemos, ndo é 0 que vemos,
sendo o0 que sSomMos.

(PESSOA, 2006, p.412)

Durante a estruturacdo desta tese, tentei construir um documento que
conseguisse apresentar uma analise da viagem que realizei, a fim de poderem
outros aventureiros navegar pelos caminhos que percorri e desenvolver suas
préprias perspectivas. Acredito que este estudo possa contribuir para o avancgo e a
melhoria da préatica pedagogica nos cursos da area de Comunicacao Social.

A vivéncia na trajetoria percorrida durante o desenvolvimento deste trabalho
como viajante ndo apenas faz parte da minha vida, mas também € parte do que sou
hoje. Como contribuicdo no ambito pessoal, posso afirmar que as reflexdes e as
analises desenvolvidas ja pela praxis retroalimentam e modificam a minha pratica
pedagdgica como professora do curso de Comunicacéo Social.

Inicialmente motivada por questionamentos, como de que maneira 0s
bacharéis professores planejam as aulas, apresentam os conteudos e elaboram os
procedimentos de avaliagdo de aprendizagem? Quais sdo suas atitudes em relacao
aos alunos? Cabe ao professor buscar os diferentes recursos didatico-pedagogicos
para poder escolher o mais adequado para o ensino que pretende ministrar?,
culminei na questdo que norteou toda a viagem: quais as tendéncias da pratica
pedagogica do bacharel professor nos cursos da area de Comunicacao Social?

Mediante as questdes que surgiram, defini os objetivos especificos e os trés
grandes eixos - pratica pedagdgica, Comunicacdo Social e bacharel professor - que
compunham o cendrio a ser percorrido. Nestas considera¢des, resgato alguns
trechos que devem ser destacados e repensados conforme os objetivos especificos.

A triangulagdo de procedimentos tornou possivel o aprofundamento e a
complementagédo de informagbes que, em sintese, demonstraram, Nnos casos
estudados, que:

-0 surgimento de oportunidade profissional associada a vontade pessoal de
compartilhar ou transmitir conhecimento e experiéncia foram as motivacdes que
impulsionaram o0s bacharéis professores a ingressar no exercicio da atividade

docente;
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- 0s bacharéis professores relacionam suas formacdes para a pratica
pedagdgica com suas participagbes, como alunos, em cursos de graduacao e de
pés-graduacédo lato e stricto sensu e ou em iniciativas institucionais para formacao
docente;

- a maioria dos professores teve uma experiéncia inicial na profissao e,
depois, inseriu-se na educacao superior como docente;

- a maioria dos professores que receberam orientacdes profissionais no inicio
da carreira docente citaram que foram provenientes de outros professores, da méae
ou colegas de formacéo, contudo alegam que a influéncia de outros professores foi e
tem sido, tanto positiva quanto negativa.

Os motivos de ingresso na carreira e a formacédo declarada resultaram em
uma concepcdo predominante de professor, associada a capacidade de transmitir
conhecimentos ou vocagdo, como também a banalizacdo do ensino.

As tendéncias identificadas nas préaticas pedagdgicas analisadas foram
relativas aos seguintes topicos que detalho a seguir: a falta de formacgéo especifica
para a docéncia; a inadequacdo dos métodos aos conteudos; a avaliacdo centrada
em instrumentos; a resisténcia dos alunos ao ensino sem dialogo; a separacdo entre

teoria e prética.
A FALTA DE FORMACAO ESPECIFICA PARA A DOCENCIA

A maioria das respostas dos professores ressalta uma tendéncia tecnicista do
ensino marcado por burocratizagéo, regras do jogo e racionalidade. A auséncia de
formacdo especifica para a docéncia na educacdo superior pode ser a causa da
rigidez no controle em sala de aula e nos procedimentos de avaliagdo que seguem
sem reflexao, orientacdes das coordenacdes dos cursos e ou da politica institucional

e das normas das IES.
A INADEQUACAO DOS METODOS AOS CONTEUDOS
A inadequacdo dos métodos aos conteudos pode ser exemplificada pela

escolha de delimitacdo de um livro pelo professor Silvio® para acompanhamento

pelos alunos, em uma disciplina na qual o plano de ensino explicita que o conteudo



193

da mesma é vasto pela existéncia de mdultiplas teorias, modelos, metodologias e
objetos na area.

Com excecdo do plano de ensino apresentado pela professora Marta”, que
inclui a participacdo de alunos dos cursos de Ciéncia da Computacédo, ndo foram
identificadas propostas de interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade necessarias
para formacao ampliada do aluno.

Os métodos utilizados, em sintese, resumem-se a aulas presenciais
expositivas, apresentacdes presenciais de projetos de alunos ou atividades praticas
e leituras de textos em sala. Sao explicitadas, nos planos de ensino, leituras e
atividades préaticas em horéarios extraclasses.

Ha predominio da aula vertical transmissiva expositiva com uso de
tecnologias, sem didlogo em sala: o professor fala, os alunos se calam e néao
necessariamente escutam. Nas aulas observadas, os procedimentos metodoldgicos,
quando previstos no plano de ensino que incluiam participagdo dos alunos

individualmente ou em grupo, ndo ocorreram.

A AVALIACAOCENTRADA EM INSTRUMENTOS

Pela analise desenvolvida, parece que alguns professores tém, realmente,
buscado estudar e propor novas maneiras de avaliar a aprendizagem dos alunos. E
o caso da professora Marta”, que inclui, no plano de ensino, a mencéo final
resultante da avaliacao da participacédo e do desenvolvimento do aluno no processo
de aprendizagem, da producéo do aluno e da sua capacidade de utilizacdo das
teorias para compreender a pratica.

Ha, desta maneira, indicios de uma tendéncia pela busca de uma
aprendizagem mailscula da avaliacdo da aprendizagem, conceito apresentado
anteriormente e de autoria de Sordi (2010), entre os professores pesquisados.

No entanto, é predominante a definicdo da avaliacdo por meio dos
instrumentos utilizados. A mencéao final da disciplina € uma juncdo das mencdes de
cada instrumento com percentagens distintas que sdo, na maioria, na ordem
apresentada, do maior para 0 menor peso:

e provas individuais escritas, realizadas na sala de aula;
¢ trabalhos individuais e ou em grupo néo realizados em sala;

e participacdo em sala, com énfase na frequéncia as aulas;
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e autoavaliacdes dos alunos;
e avaliacdes subjetivas individualizadas.

Ressalto que a frequéncia dos alunos as aulas, se ndo alcancada no limite
das orientacbes da IES, passa a conter o maior peso entre 0s instrumentos
utilizados.

A dificuldade de mudanca para a formagdo centrada na aprendizagem
identificada refere-se a dois eixos principais de obstaculos a ser superados pelos
bacharéis professores: associar a avaliacdo da aprendizagem dos alunos aos

objetivos a ser alcancados e dialogar com os alunos.

A RESISTENCIA DOS ALUNOSAO ENSINO SEM DIALOGO

Dois registros fizeram concluir que a atitude hierarquica autoritaria dos
professores sem dialogo com os alunos sobressai durante a organizagéo do trabalho
pedagdgico: a juncdo de dois professores na mesma aula, sem discussao anterior
com os alunos nas disciplinas dos professores Breno® e Marta”, e a exposicéo de
trabalhos dos alunos sem prévia anuéncia, na disciplina do professor Breno®.

A maioria dos "dialogos” presenciados nas aulas durante as observacdes se
restringiu-se a uma aproximagdo do professor em relagdo ao aluno, pela
demonstracdo de conhecer os nomes préprios de cada um, incluindo-os nos
exemplos apresentados como ilustracdo do conteddo ou quando respondia a
guestdes por eles elaboradas.

Os alunos apresentaram uma postura predominantemente passiva nas aulas,
ficavam em siléncio enquanto o professor falava e entravam e saiam de sala
constantemente, com aparelhos de telefone celular nas méos.

A professora Tatiana”, quando ressaltou, na entrevista, um problema
especifico da Comunicacdo, destacou a questdo da desmotivacdo dos alunos,
colocando-a como consequéncia de suposta glamorizacdo da profisséo e da
expectativa criada antes do ingresso dos alunos no curso,

Durante a analise das informacdes, pude perceber a resisténcia a mudanca
no discurso dos alunos, como uma resisténcia da matéria que ndo se deixa
transformar passivamente. Assim, poderia iniciar-se o dialogo, e o professor,
mediante sua conscientizagdo como sujeito, daria continuidade ao processo e agiria

criativamente, resultando em pratica pedagdgica inovadora.
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A SEPARACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

E claramente perceptivel a separacdo entre teoria e pratica, tanto nos
documentos analisados quanto no desenrolar das aulas observadas e nas sessfes
de grupos focais. Em relagdo aos documentos, cito o plano de ensino, que contém,
no item Procedimentos metodoldgicos, o seguinte texto: “Como a sua designagao
indica, Teorias da Comunicacéao € disciplina tedrica, baseada na discusséao, em sala
de aula das leituras recomendadas”.

Em relacdo as aulas, apesar de o professor Pablo” ter sido o Unico a
apresentar, a0 menos em seu discurso, que o0 seu conhecimento pedagoégico sofre
uma génese dialética surgida no processo de construcdo e reconstrucao da pratica,
na analise da observacdo da sua aula, que foi expositiva e orientada pela sua fala,
um aspecto que, constantemente, causava-me incomodo era pensar na
possibilidade de compreender o problema da pesquisa por meio de leituras e ndo da
realizacdo de pesquisas pelos alunos.

Além disso, na fala dos alunos, na sessdo de grupo focal realizada na
disciplina Laboratério de Criatividade, alguns declararam que, se o objetivo da
disciplina fosse incentivar a criatividade, consideravam Otima a metodologia, mas,
caso fosse “mostrar a parte tedrica”, a disciplina deveria sofrer alteragbes para
conseguir alcancga-lo.

N&do ha evidéncias, nas informa¢cBes analisadas de desenvolvimento de
disciplinas constituida de tracos distintivos da praxis criadora ou inovadora
(SANCHEZ VAZQUEZ, 2007), e as aulas observadas demonstraram uma préatica
pedagdégica com um nivel de praxis reiterativa ou imitativa, estruturada,
basicamente, em apresentacao expositiva dos professores.

O movimento a favor da concepcao de praxis defendido por Giroux (1997) e
Veiga (1989) nas atividades realizadas no ambito da educacdo superior é
prejudicado pela existéncia da divisdo do conhecimento por disciplinas académicas
e da associacdo do estudo da vida humana ao acumulo de conhecimento sobre a
mesma.

Sao varias as consequéncias. Entre as identificadas no percurso, saliento a

falta de interfaces dos diversos papéis assumidos pelos professores e, nesse
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aspecto, exemplifico as diferentes posturas no decorrer da aula do professor Silvio®,
gue separavam a pessoa do professor e do bacharel profissional.

A dificuldade de estabelecer as interfaces pode ser percebida como resultante
das atuagdes dos “intelectuais dominantes” nos campos cientificos que fortalecem a
fragmentacao do conhecimento e a alteracdo de papéis de acordo com a atuacdo do
profissional nos campos especificos. Cria-se, por meio dessa concepc¢do, a analogia
com a impossibilidade de estar fisicamente presente e viajar em dois ou mais

barcos, concomitantemente.
ENCERRANDO A VIAGEM...

Permito-me, expor algumas lices que depreendi dos achados e apresento-as
no sentido de contribuir para decisdes institucionais caso seja desejavel a alteracédo
de praticas acriticas e repetitivas. A priori, em oposicdo a analogia citada, posso
supera-la com a seguinte afirmacao: é possivel que uma pessoa viaje em um barco
gue leve a um destino e, durante o percurso, faca diversas outras paradas. Além
disso, nesse barco, podem estar presentes outras pessoas que desejem chegar ao
mesmo destino.

Cabe destacar que as IES visitadas se encontram em pleno investimento em
estruturas fisicas e equipamentos: o barco esta pronto para navegar. As salas e 0s
laboratorios visitados nas observacfes das aulas, nas sessfes de grupos focais e
nos diversos setores em que tive oportunidade de transitar, apresentavam
instalacdes e equipamentos em quantidade adequada ou superior ao niumero de
professores, alunos e ou funcionarios presentes.

A preocupagdo com o conforto dos alunos p6de ser percebida, por exemplo,
com a existéncia de acolchoamento em todas as carteiras das salas de aula.
Tecnologias de informacao e da comunicacao, sem adentrar no mérito da qualidade
que néo foi delineada como objeto de estudo, estavam a disposicdo em todas as
salas de aulas e apresentavam funcionamento satisfatério.

E os viajantes sabem aonde e como chegar? A pratica pedagodgica, como ja
destacada anteriormente, deve significar o conjunto de atos do professor, orientados
para a transformacdo dos alunos em seres sociais, guiados mediante um resultado
conscientemente por ele idealizado e elaborado com base na natureza dos alunos

envolvidos com o objetivo de modificar as relacdes econémicas, politicas e sociais
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desses alunos. Esta definicdo baseada nos atos do professor ndo desconsidera,
mas, pelo contrario, reafirma a necessidade da atuagdo conjunta entre IES,
professores, pesquisadores e alunos para que a pratica pedagogica possa significar
praxis social.

No que tange ao desenvolvimento profissional docente nas IES, pude
confirmar a constatacéo de Isaia e Bolzan (2007, p. 174) quando afirmaram que:

Entretanto, a realidade concreta de muitas instituicbes ainda esta
distante do apregoado e discutido. Ndo desconhecemos iniciativas
nessa direcdo, mas o que falta é uma politica consistente,
sistemética e organizada, que leve em conta as peculiaridades de
cada dominio e do contexto institucional concreto para o qual se
orienta. Nao existe uma estratégia generalizada de desenvolvimento
profissional docente, mas sim demarcagfes de caminhos possiveis,
vinculados as caracteristicas peculiares a cada instituicao, em funcéo
da finalidade formativa escolhida e da coeséo de seu corpo docente
em relacéo a ela.

Além do conhecimento especifico do contetdo a ser trabalhado na disciplina
do curso em que atua, é fundamental que o bacharel professor, para
desenvolvimento de uma atividade que possa ser considerada pratica pedagdgica,
tenha conhecimento de métodos para desenvolvimento dos conteudos que
consigam alcancar os objetivos propostos pela disciplina e pelo projeto pedagoégico
do curso e nortear a sua préatica com o Projeto Pedagdgico Institucional — PPI.

Diante do exposto, é urgente e ja atrasada a elaboracdo do projeto politico-
pedagogico institucional na UnB. Na inexisténcia de PPI, foram considerados como
principios norteadores do curriculo do curso de Comunicacdo da UnB pelas
informagdes contidas no PPC: a autonomia do aluno; o conhecimento como
processo social inacabado e em constante construcdo e descoberta; as condi¢des
para uma aprendizagem critica, o dialogo como o mais importante instrumento do
aprender; a negacdo do determinismo, do conformismo e de vises messianicas e
autoritarias como bases do projeto pedagogico; a opcéo pela educacao dialética e
transformadora da realidade.

No UniCEUB, os principios contidos no PPI foram repetidos no PPC do curso:
principio da liberdade e da tolerancia; principio da solidariedade; principio da
responsabilidade social: principio da articulacdo entre teoria e pratica; principio da

formacao continuada.
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Na andlise dos dados, ao menos no discurso dos professores, € reconhecida
a importancia de ter conhecimento dos documentos citados. O PPl e o PPC sé&o
documentos que refletem as caracteristicas dos sistemas educacionais (publico ou
privado), definidas por politicas publicas, pelos diferentes tipos de IES admitidos pela
legislacdo brasileira que possibilitam aos professores assumir funcdes de ensino,
pesquisa e extensdo e pelas orientagdes contidas nas DCN do curso de
Comunicacao.

Como se depreende das consideracdes, a complexidade, no texto empregada
como adjetivo do campo da Comunicagdo, ndo se restringe a ele, mas compde a
existéncia humana e suas relagbes. Os caminhos a ser percorridos para
compreendé-la, visto que as pessoas e 0s contextos sao sempre diferentes entre si,
nunca serao iguais. Nesta perspectiva, permito-me discordar do posicionamento do
professor Pablo” quando cita como um problema especifico do curso de
Comunicacao na UnB as interferéncias dos professores que atuam com assessoria
politica no incentivo aos alunos a preparar-se para concursos publicos.

Sem ater-me detalhadamente as sugestdes dos professores entrevistados,
por ja terem sido apresentadas anteriormente, em sintese, ressalto a indispenséavel
consolidagcdo de parcerias entre 0s gestores institucionais, propiciando e
promovendo a¢des com o corpo docente, e por parte do qual, enfatizo o empenho
em envolver-se com elas. Visando alcancar a pratica pedagdgica inovadora e
reflexiva, é necessaria a formacéo para a docéncia.

Fazendo uso da defesa da exigéncia de diploma para exercicio da profissao
de jornalista, foram apresentados argumentos que demonstram a necessidade da
formacdo especifica para a atuacdo do bacharel professor nos cursos da area de
Comunicagéo Social.

N&o se trata de defender o diploma como papel impresso, mas a exigéncia de
ter percorrido uma trajetoria que crie condicdes de o bacharel professor de atuar em
parceria com as IES, pela consciéncia da praxis e de dialogar com os alunos em prol
de uma pratica pedagdégica que resulte em uma educacédo emancipadora.

O dialogo a que me refiro ndo se sustenta na igualdade dos professores e dos
alunos, mas, sim, ao dialogo resultante da reflexdo permanente sobre a pratica
educativa que compartilha e reconstréi o conhecimento pedagdégico, assumindo a
professoralidade. Nesse sentido, utilizo as palavras de Vasconcelos (2005, p.69),

para defender que:
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Os papéis de professor e aluno, embora complementares, sdo, no
entanto, marcadamente distintos. E, apesar do processo democrético
gue hoje queremos ver instalado na sala de aula, o professor nao
pode desvincular-se das caracteristicas especificas de seu papel
profissional: o de organizador do espacgo de aula; o de conhecedor
dos objetivos e conteudos da disciplina com a qual trabalha; o de
responsavel pelas técnicas mais adequadas para o0 correto
desenvolvimento dos trabalhos didaticos; o de planejador das
atividades discentes em sala de aula; o de avaliador continuado de
todo esse processo; e muitas outras caracteristicas mais.

Diante do exposto, a conscientizacdo da docéncia como profissdo pressupde

a busca constante pela harmonia entre o conhecimento especifico e o conhecimento

pedagdgico. Além disso, enfatiza as relacdes interpessoais como componente

intrinseco do ensino, envolvendo, assim, a sensibilidade do professor como pessoa

e como profissional em termos de atitudes e valores.

PROPONDO DIRECOES PARA MUDANCAS

Como tive a oportunidade de adentrar a pratica pedagogica de bacharéis

professores da area de Comunicacdo Social, proponho dire¢cdes a serem seguidas

para modificacdo da pratica pedagbdgica nessa é&rea que se concentram,

prioritariamente, na promoc¢ao de condi¢cbes para formagcdo docente continuada nas

IES.

A formacédo docente pode ser conduzida por duas frentes institucionalizadas:

a)

b)

pela criagdo de assessorias ou nucleos institucionais compostos
por profissionais capacitados para elaborar propostas e
desenvolver atividades para formacdo continuada na area da
pedagogia universitaria para o corpo docente em atividade;

pela oferta de cursos de pds-graduacdo na area de docéncia da

educacéo superior para 0os bacharéis professores em atividade.

As propostas elaboradas devem considerar como pressupostos basicos: a

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensédo; as especificidades de cada

IES; e as, de cada campo cientifico.

Além disso, devem contemplar:

a)

o preparo dos bacharéis professores para a pratica pedagodgica

dialogica, tornando possivel, inclusive, que, estejam preparados
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para transformar a resisténcia dos alunos em estimulo a reflex&o, e
pela préaxis, resulte em pratica pedagodgica inovadora;

b) o desenvolvimento de habilidades e competéncias nos bacharéis
professores para adequacdo dos meétodos aos conteudos,
abrangendo a interdisciplinaridade que € necessaria para a
formacéo ampliada do aluno;

C) a “aprendizagem maiuscula da avaliagcdo” (SORDI, 2010) pelo
professor decorrente da mudanca para a postura avaliativa mais
abrangente e rigorosa que permita a adequacao da aprendizagem
dos alunos em relagéo aos objetivos de formacgao definidos no PPI,
no PPC e nas disciplinas.

Por outro lado, é imprescindivel o envolvimento dos bacharéis professores na
formulacédo e na participacdo das atividades de formacdo propostas. Para isso, €
crucial que o professor desenvolva a capacidade de compreender a realidade na
qgual se insere tanto no campo da Comunicacdo Social, como no da Pedagogia
Universitaria e crie condicdes de transformar a sociedade por meio da emancipacao
dos alunos.

Se, no passado, o0 acumulo do conhecimento dependia de esforcos
individualizados para memorizacéo e registro de informagdes; atualmente, por meio
dos avancos tecnolégicos, o conhecimento tornou-se disponivel facilmente. Em
paralelo, as relacbes sociais, inclusive as referentes ao exercicio das profissdes,
modificaram significativamente tornando, imprescindivel, repensar e reformular, a
partir da realidade, as préaticas pedagdgicas nas IES.

Considerando que formar profissionais ndo corresponde mais ao acumulo de
conhecimento, qual seria hoje o objetivo da educacao? Transformar-se para formar
profissionais aptos para exercerem suas profissées no futuro imprevisivel. E formar
profissionais para atuar no futuro torna urgente o desenvolvimento de praticas
pedagogicas inovadoras por meio da reflexdo conjunta entre os professores, 0s
alunos e os gestores das IES

Na educacao superior, € necessaria a postura problematizadora propositiva
para o alcance de uma pratica pedagodgica reflexiva e inovadora que se fundamente
na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e entre teoria e pratica.

Em relacdo a especificidade da pratica pedagdgica em cursos da éarea de

Comunicacao Social, € importante ressaltar que as relagcdes sociais, na sociedade
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contemporanea, sdo predominantemente mediadas por tecnologias da informacéo e
da comunicacao e, sendo assim, a formacado de profissionais para atuacao na area
deve contemplar, em seus conteudos programaticos, ampla formacéo sociolégica e
filosofica para se compreender, pela praxis, as relacbes sociais ha
contemporaneidade.

Se diante do exposto, ainda permanecessem duvidas quanto a necessidade
das mudancas propostas, eu poderia destacar, pelo menos, um forte motivo para
defendé-las: os caminhos percorridos pelas geracbes passadas levaram a atual
distribuicdo desigual de renda no mundo, associada as taxas elevadissimas de
desnutricdo, analfabetismo e pobreza resultando em desigualdades econdémicas e
sociais.

Para finalizar, por acreditar que a educacdo é um caminho possivel para
alterar a rota que amplia as diferencas sociais, utilizo a definicAo de educacédo
apresentada por Arendt (2000, p.247):

A educacgdo € o ponto em que decidimos se amamos o0 mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal
gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacao e
a vinda dos novos e dos jovens. A educacdo €, também, onde
decidimos se amamos as nossas criancas o bastante para nao
expulsa-las do nosso mundo e abandona-las a seus proprios
recursos, e tdo pouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nés, preparando-as
em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum.

Aos professores e alunos interlocutores agradeco pela oportunidade de
analisar suas préaticas e contribuir para a producdo do conhecimento na area da
pratica pedagdégica dos cursos da area de Comunicacao Social.

Eles sdo os desbravadores, corajosos em mostrar e tornar publico o que
desenvolvem e, bravamente, lutam pela educacao superior brasileira. Aos que me
deixaram embarcar em suas viagens tenho certeza de que o fizeram como uma

declaracédo de amor ao aluno, ao outro, a sociedade.
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APENDICE A
UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAQAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAC;AO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA DO BACHAREL PROFESSORDA AREA DE
COMUNICACAO SOCIAL

Pesquisador responsavel: Profa. Renata Innecco Bittencourt de Carvalho

Instituicdo/Departamento: Universidade de Brasilia — UnB/Faculdade de Educagéo

Telefone e endereco para contato: 61 3966-1256 — SEPN 707/907 Bloco 2 sala 2318

Local da coleta de dados: UnB e UniCEUB

Comité de ética em pesquisa da UnB — CEP/FS: (61) 3107-1947

Comité de ética em pesquisa do UniCEUB: (61) 3966-1511 ou comité.bioetica@UniCEUB.br

(Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos profissionais responsaveis

pela pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas)

Prezado(a) Senhor(a):

Vocé estd sendo convidado(a) a responder as perguntas da lista e do questionério de forma
totalmente voluntaria.

Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé compreenda as
informacdes e as instrugdes contidas neste documento.

Os pesquisadores deverdo responder a todas as suas dlvidas antes de vocé se decidir a
participar.

Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhuma
penalidade.

Obijetivo do estudo:
Refletir sobre a pratica pedagédgica do docente do curso de bacharelado na éarea de
Comunicacéo Social.

Procedimentos. Sua participacdo nesta pesquisa consistird no preenchimento de questionario e em
responder a perguntas em uma entrevista.

Beneficios. Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado, sem beneficio direto
para vocé.

Riscos. O preenchimento deste questionario e da lista ndo representara qualquer risco de ordem
fisica ou psicoldgica para voce.

Sigilo. As informacgdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos pesquisadores
responsaveis. Os nomes dos sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento,
mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

Eu , ciente e de acordo com o
que foi anteriormente exposto, ou de acordo em participar desta pesquisa, assino este consentimento
em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Brasilia, de 2010.

Assinatura do sujeito de pesquisa N. identidade

(Somente para o responséavel do projeto)
Declaro que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Assinatura do responsavel pela pesquisa
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APENDICE B
UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAQAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAC;AO

QUESTIONARIO DISCENTE

Titulo da pesquisa: A PRATICA ~PEDAGOGICA DO BACHAREL PROFESSORDA AREA DE
COMUNICACAO SOCIAL

Prezado(a) estudante,

O questionario a seguir é parte de uma pesquisa académica para doutoramento no Programa
de Pés-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, sob orientacdo da
professora Dra. llma Passos Alencastro Veiga.

Este questionario devera ser respondido por provaveis formandos do curso da area de
Comunicacao Social. Sua participagdo € muito importante.

Todos os dados fornecidos serdo usados Unica e exclusivamente para o escopo da pesquisa
citada. O processamento dos dados e a andlise dos resultados serdo feitos de forma agregada,
preservando-se, assim, o sigilo e 0 anonimato sobre as respostas e os respondentes.

Desde ja agradecemos a sua tdo valiosa colaboracgéo.

Renata Innecco Bittencourt de Carvalho 471336271-91
Brasilia/DF, agosto de 2010.

IDENTIFICACAO

Instituicéo:

Turno:

N° do RA ou da matricula: Idade: Sexo:()F ()M
Curso: Habilitac&o:

Em qual semestre e ano iniciou o curso?
Em qual semestre pretende concluir o curso?

QUESTOES

1. Com base na sua experiéncia como aluno do curso de Comunicac¢do Social,
escreva o nome dos professores bem-sucedidos em sala de aula.

2. Por que vocé escolheu esses professores?
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APENDICE C

ROTEIRO DAS FASES PRINCIPAIS DA ENTREVISTA

Preparacéo da entrevista:

12 fase

22 fase

32 fase

42 fase

Exploracédo do campo
Formulacéo de questbes exmanentes:

1) Fale sobre o que motivou 0 seu ingresso no exercicio da atividade
docente?

2) Durante sua trajetria académico-profissional, houve alguma formagéo
para a pratica pedagogica?

3) Houve alguma influéncia dos seus professores na sua pratica pedagogica?

4) Como vocé desenvolve as atividades advindas do exercicio da docéncia?

5) O que significa “ser professor” na educacéo superior?

6) Quais sao as dificuldades ou “problemas pedagdgicos” encontrados pelos
docentes? Como vocé enfrenta esses problemas?

7 Essas dificuldades sdo especificas de professores da area de
Comunicacao Social?

8) Pode ser considerado bom professor aquele que apresenta, apenas, a sua

opinido, mas que, no entanto, apresenta-a de maneira clara e consegue
convencer os alunos?

9) Como vocé avalia a aprendizagem do aluno? Quais sdo 0s instrumentos
que voceé utiliza?
10) Vocé tem conhecimento (e ja leu):

- as Diretrizes Curriculares Nacionais da rea de Comunicagéo Social?
- 0 Projeto politico-pedagégico da UnB/ do UniCEUB?
- 0 Projeto Pedagdgico do curso de Comunicacédo Social da UnB/ do

UniCEUB?

11) Existe alguma iniciativa da UnB/do UniCEUB para a formacdo docente?
Vocé ja participou de alguma?

12) Vocé poderia contribuir com sugestdes para a formacdo de bacharéis

professores para a area de Comunicagao Social?

- Iniciacéo

¢ Formulacgéo do topico inicial para narrac&o.

e Pergunta inicial: Eu gostaria de conhecer a sua histéria de vida. Vocé poderia me contar a
sua historia?

- Narracéao central

e Na&o interromper.

e Somente encorajamento nao verbal para continuar a narragao.

e Esperar para os sinais de finalizagao (“coda”).

- Fase de perguntas

Somente “Que aconteceu, entao?”

N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes.

N&o discutir sobre contradi¢des.

N&o fazer perguntas do tipo “por qué?”

Ir de perguntas exmanentes para imanentes.

- Fala conclusiva

Parar de gravar.

Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”

Fazer anotacdes imediatamente depois da entrevista.

Solicitar o preenchimento do questionario para complementacao de informacdes.
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APENDICE D
UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAQAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAC;AO

QUESTIONARIO PARA COMPLEMENTAGAO DE INFORMAGOES SOBRE O DOCENTE

Titulo da pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA DO BACHAREL PROFESSOR DA AREA DE
COMUNICACAO SOCIAL

Prezado(a)professor(a),

O questionario a seguir é parte de uma pesquisa académica para doutoramento no Programa
de Pés-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, sob orientacdo da
professora Dra. llma Passos Alencastro Veiga.

Este questionario devera ser respondido por professores do curso da area de Comunicacao
Social.

Sua participacdo € muito importante.

Todos os dados fornecidos serdo usados Unica e exclusivamente para 0 escopo da pesquisa
citada. O processamento dos dados e a andlise dos resultados serdo feitos de forma agregada,
preservando-se, assim, o sigilo e 0 anonimato sobre as respostas e o0s respondentes.

Desde ja agradecemos a sua tao valiosa colaboracao.

Renata Innecco Bittencourt de Carvalho 471336271-91
. Brasilia/DF, agosto de 2010.
1 - IDENTIFICACAO

1.1. Nome da Unidade Académica:

1.2. Categoria Funcional:

Se professor da UnB:

() Titular

() Associado 1 () Assaociado 2 () Associado 3 () Associado 4
() Adjunto 1 () Adjunto 2 () Adjunto 3 () Adjunto 4

() Assistente 1 () Assistente 2 () Assistente 3 () Assistente 4
() Auxiliar 1 () Auxiliar 2 () Auxiliar 3 () Auxiliar 4
Se professor do UniCEUB:

()ALl () A2 () A3

()B1 ()B2 () B3

()c1 ()C2 ()C3

()D

1.3. Regime de Trabalho: () Dedicacéo exclusiva () 40 horas () 20 horas
1.4. Sexo: () Feminino () Masculino

1.5.
Idade:

1.6. Estado civil: ()Solteiro(a) ()Casado(a) ()Viavo(a) ()Divorciado(a) ()Separado(a)

1.7.Naturalidade:




2 - FORMACAO ACADEMICA E ATUACAO PROFISSIONAL

2.1 Ensino Fundamental (da 12 a 82 séries do antigo primario e ginasial):
() Publico () Privado

2.2 Ensino Medio (antigo 2° grau, Normal ou colegial):
() Publico () Privado

2.3 Graduacéo:
() Publico () Privado
Curso(s):
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Localidade:

UF:

Pais:

Modalidade:

() Programa Emergencial (Esquema | ou Resolucéo 2/97)
() Licenciatura curta

() Licenciatura plena

( ) Bacharelado

() Outro

2.4 Pés-graduacao (Assinale no quadro abaixo)

Instituigéo ) PRIVADA
PUBLICA

. N Particular Confessional
Titulag&o

Comunitaria

Especializacéo

Mestrado

Doutorado

Livre Docéncia

PhD

Notorio Saber

P6s-doutorado

2.5. Assinale ha quantos anos vocé é professor(a) na educagao superior:
( )de 1a3anos.

( )de 4 a6 anos.

( )de 7 a 25 anos.

( ) de 25 a 35 anos.

( ) de 35a 40 anos.

( ) acima de 40 anos.

2.6. Assinale a(s) modalidade(s) de ensino em que vocé trabalhou como professor(a):

( ) Educacéo infantil

() Ensino fundamental (de 12 a 4?)

() Ensino fundamental (de 52 a 82)

() Ensino médio (2° grau)

() Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
() Supletivo

( ) Educacéo profissional

( ) Graduacéo

( ) Pés-graduacéo lato sensu

() Po6s-graduacdo stricto sensu
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2.7. No momento, aproximadamente, com quantos alunos vocé trabalha?
2.7.1. Na graduacdao:

2.7.2. Na pos-graduacao:
Especializagéo

Mestrado

Doutorado

2.7.3. Em orientacgéo:
Iniciacdo cientifica

Monografia

Trabalho de conclusao de curso

Atividade de extensao

Mestrado

Doutorado

Pé6s-doutorado

2.8 Em sua opinido, as condi¢cdes materiais de trabalho que vocé realiza sao:
() Excelentes

(' ) Muito boas

( ) Boas

( ) Regulares

( ) Ruins

( ) Péssimas

2.9. Assinale as alternativas que mais se aproximam de suas aspiracdes profissionais para
0s préximos cinco anos:

() Permanecer na funcéo atual

( ) Permanecer na mesma fungéo, porém em outra instituicao

() Ocupar cargos de administracéo

() Investir na formacao continuada

( ) Dedicar-se a outra profisséao

( ) Aposentar-se

() Outras aspiracdes. Quais?

3 - PAPEL DO PROFESSOR E SUA FORMA(}AO

3.1. Em sua familia, ha pessoas que se dedicam ou tenham-se dedicado a pratica
pedagogica?
( ) Nao

() Sim:

3.2. Nos primeiros anos de trabalho como professor(a), quem Ihe deu orientagdes
profissionais mais Uteis?

( ) Diretores

() Supervisores

() Outros professores

() Ninguém

() Outros
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3.3. Selecione, abaixo, as trés opc¢des que mais contribuem para o desenvolvimento do seu
trabalho docente:

( ) Cursos presenciais formais

() Cursos a distancia

( ) Experiéncia de trabalho

( ) IntercAmbio com colegas de trabalho

() Cursos de pos-graduacgéo

() Eventos da area

( ) Leituras por conta propria

() Internet

() Outros

Outras observacoes:
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APENDICE E

PROTOCOLO DE REGISTRO DE OBSERVACAO
Nome do professor (pseudénimo):
Data:
Local e hora:
Disciplina:
Observador(a):

Descricao das atividades CcO

© 00 N OO O A W N P

N N P R R R R R R R R
B O © O N O U M W N B O

Continua na pagina seguinte
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APENDICE F

ROTEIRO DAS SESSOES DOS GRUPOS FOCAIS

Apresentacdo da pesquisadora.

Apresentacdo do objetivo do encontro e o porqué da escolha dos
participantes.

Informacdes a respeito do sigilo dos registros e dos nomes dos participantes.

Exploracdo do campo

Formulagdo de questdes:

a) Como o professor desenvolve suas aulas?

b) Quiais sado as caracteristicas deste professor?

C) O que é “ser professor” no curso da area de Comunicagao Social?

d) Como um professor do curso da area de Comunicacao Social deveria
desenvolver suas atividades?

e) Quais deveriam ser as caracteristicas de um professor do curso da
area de Comunicacdao Social, para ter sucesso na atividade docente?

f) Faz boa pedagogia que sé oferece ao estudante uma alternativa (a
“verdade” do professor) se essa verdade for bem didatizada, com clareza, em
processo de convencimento?

Q) Quais sdo as maiores dificuldades que os professores encontram nesta
turma?

h) Como é a avaliacdo da disciplina?
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APENDICE G - AVALIACAO NOS PLANOS DE ENSINO, NAS ENTREVISTAS E NOS
GRUPOS FOCAIS

A — sintese da avaliacdo publicada no plano de ensino da disciplina

B - sintese da avaliacéo declarada pelos professores nas entrevistas

Professor —
disciplina

C - sintese da avaliacéo percebida pelos alunos nos grupos focais

e da capacidade de utilizagdo das teorias para compreender a prética.

MARTA"
Jornal on line/campus |

sabem por que parece que eles ja nascem sabendo)

prova.

A - O aluno sera avaliado pela qualidade e quantidade de producdo e também pelo
embasamento tedrico. Ao final do semestre o aluno deve entregar. um relatério da
producdo individual no periodo e algum texto em que se utilize das teorias para
mostrar a compreensdo da pratica jornalistica. A presenca em sala de aula é
obrigatéria. A nota final sera resultado: da avaliacdo da participacdo e do
desenvolvimento do aluno no processo de aprendizagem; da producdo no semestre;

B - Tem uma avaliacdo subjetiva no final que quer dizer: se o aluno aprendeu a
trabalhar em grupo; se ele sabe manejar as ferramentas de pesquisa adequadamente
e, N0 caso nosso, muito a internet; se ele sabe transformar as informacdes que ele
dispde em um texto jornalistico e se ele sabe colocar isso na internet (isso todos

C - E um jornal on line que a gente vai fazer. Pesquisa, matérias, autoavaliacio e

Brasilia (UnB).

unidade. por ndo trabalhar...

PABLOY
Métodos e Técnicas de Pesquisa em Comunicagdo

“lembra do aluno quando corrige a prova”

A - Como parametros especificos da avaliagdo entendem-se trés areas: realizacao de
duas provas de carater individual (obrigatorias); participacao e/ou trabalhos em sala
de aula; - presenca (limite 25% de faltas) e postura cientifica em sala de aula.
Destaca-se a flexibilidade do programa e cronograma da disciplina conforme o
processo do grupo e outros acontecimentos da/na disciplina, curso e Universidade de

B -Temos processos constantes de avaliacao. O dificil € separarmos avaliacdo de
mencédo/nota. Eu tenho, praticamente, duas instdncias de avaliagdo: as provas e a
participacdo em sala de aula (incluindo os trabalhos realizados em sala). Divido o
programa em unidades. Cada unidade tem o maximo de uma determinada nota e,
depois, faco uma média com essas trés juntas. Entdo, eles podem optar, em uma

C - Sao duas provas escritas dificeis, 25% de participacdo e reza a lenda: que ele

Participacdo em aula 15%.

disso, ha o feedback informal.

EDGAR'
Administragdo Publicitaria

participacao.

A - ltens e peso relativo na avaliagdo final: Prova 45%; Trabalho final 40%;

B - Além da pesquisa realizada semestralmente pela UnB, recebo feedback dos
alunos por meio de uma avaliagdo que eles fazem de mim e de si proprios. Além

C -Uma prova e um trabalho feito durante o curso. 45% prova, 35% trabalho e 20%
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BRENO®
Laboratério de Criatividade

A -Trabalhos (em grupo) de desenvolvimento de um produto e de producdo de um
video de curta duracao, Esténcil (individual) executado ao final do semestre a partir
de uma dindmica de amigo oculto; Avaliacdo subjetiva que considera o
desenvolvimento do aluno ao longo do semestre, participacdo, assiduidade e
cumprimento das atividades.

B - Provas, trabalhos e avaliagdo global do rendimento do aluno.

C - Os alunos apresentam para a turma. Nao tem prova. O professor traz o
direcionamento das aulas.

SILVIO®
Teorias da Comunicagdo

A - A avaliacdo individual dar-se-& nas seguintes propor¢des: Tomadas de posicao —
40% da mencéo final; Provas objetivas — 60% da mencao final.

B - Procedo de forma individual e comparativa (no tempo e no espago), recorrendo a
avaliacdes individuais e coletivas orais, dissertativas e objetivas.

C - Trés erradas anulam uma certa. A turma néo gosta. E injustica, aqui ndo é
vestibular.

VINICIUS®

Jornalismo

Econdmico

A - Duas provas, uma dissertativa e outra objetiva; Uma avaliacdo a partir dos
trabalhos entregues; A autoavaliagdo do aluno a partir de trés critérios: leitura dos
textos, frequéncia e participacdo em sala de aula.

B - A aprendizagem é baixa.

C - E dificil. Avalia participacdo e frequéncia. A gente pediu para ele mudar as
perguntas da prova para discursivas, e ele escuta. Na Ultima aula da disciplina, ele faz
autoavaliacéo. A gente d4 uma mencéo para nés mesmos. E o melhor professor do
curso. Da dicas.
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ANEXOS
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ANEXO 1 -CONTO

No6is Mudemo

Fidéncio Bogo

O 6nibus da Transbrasiliana deslizava manso pela Belém-Brasilia, rumo ao Porto Nacional.
Era abril, més das derradeiras chuvas. No céu, uma luazona enorme pra namorado nenhum
botar defeito. Sob o luar generoso, o cerrado verdejante era um presépio, todo poesia e
misticismo.

As aulas tinham comecado numa segunda-feira. Escola de periferia, classes heterogéneas,
retardatarios. Entre eles, uma crianga crescida, quase um rapaz.

- Por que vocé faltou esses dias todos?

- E que néis mudemo onti, fessora. Néis veio da fazenda.

Risadinhas da turma.

- Nao se diz “ndéis mudemo” menino! A gente deve dizer: nés mudamos, ta?

- T4, fessoral!

No recreio as chacotas dos colegas: Oi, néis mudemo! Até amanha, néis mudemo! No dia
seguinte, a mesma coisa: risadinhas, cochichos, gozagoes.

- Pai, ndo vb mais pra escola!

- Oxente! Madi qué?

Ouvida a historia, o0 pai cogou a cabeca e disse:

- Meu fio, num deixa a escola por uma bobagem dessa! Ndo liga pras gozacdes da
mininadal! Logo eles esquece.

Nao esqueceram. Na quarta-feira, dei pela falta do menino. Ele ndo apareceu no resto da
semana, nem na segunda-feira seguinte. Ai me dei conta de que eu nem sabia o0 nome dele.
Procurei no diario de classe e soube que se chamava Lucio — Lacio Rodrigues Barbosa.
Achei o] endereco.
Longe, um dos ultimos casebres do bairro. Fui |4, uma tarde. O rapaz tinha partido no dia
anterior para casa de um tio, no sul do Para.

-E, professora, meu tio ndo aguentou as gozagdes da mininada. Eu tentei fazé ele continua,
mas nao teve jeito. Ele tava chateado demais. Bosta de vida! Eu devia di té ficado na
fazenda coa famia. Na cidade, ndis nao tem veis. Néis fala tudo errado.

Inexperiente, confusa, sem saber o que dizer. Engoli em seco e me despedi. O episédio
ocorrera ha dezessete anos e tinha caido em total esquecimento, ao menos de minha parte.
Uma tarde, um povoado a beira da Belém-Brasilia, eu ia pegar o 6nibus, quando alguém me
chamou. Olhei e vi, acenando para mim, um rapaz pobremente vestido, magro, com
aparéncia doentia.

- O que €, mo¢go?

- A senhora nao se lembra de mim, fessora?

Olhei para ele, dei tratos a bola. Reconstitui num momento meus longos anos de
sacerdocio, digo de magistério. Tudo escuro.

-Nao me lembro néo, mogo. Vocé me conhece? De onde? Foi meu aluno? Como se chama?
Para tantas perguntas, uma resposta laconica:

- Eu sou “No6is mudemo”, lembra?

Comecei a tremer.

- Sim, mogo. Agora lembro. Como era mesmo o seu home?

- Lucio - Lucio Rodrigues Barbosa.

- O que aconteceu? Ah! Fessora! E mais facil dizé o que n&o aconteceu. Comi 0 p&o que o
diabo amasso. E éta diabo bom de padaria! Fui garimpeiro. Fui boia-fria, um “gato” me
arrecadou e levou num caminhdo pruma fazenda no meio da mata. La trabaiei como
escravo, passei fome, fui baleado quando conseguir fugi. Peguei tudo quando € doenca. Até
na cadeia ja fui para. Nois ignorante as veis fais coisa sem queré fazé. A escola fais uma
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farta danada. Eu ndo devia té saido daquele jeito, fessora, mais ndo aguentei as gozacao da
turma. Eu vi logo que nunca ia consegui fala direito. Ainda hoje nao sei.

- Meu Deus!

Aquela revelagdo me virou pelo avesso. Foi demais para mim. Descontrolada, comecei a
solucar convulsivamente. Como eu podia ter sido tdo burra e ma? E abracei o rapaz, o que
restava do rapaz que me olhava atarantado.

O 0Onibus buzinou com insisténcia.

- O rapaz afastou-me se si suavemente.

- Chora nao, fessora! A senhora ndo tem curpa.

Como? Eu nao tenho culpa? Deus do céu!

Entrei no 6nibus apinhado. Cem olhos eram cem flechas vingadoras apontadas para mim. O
Onibus partiu. Pensei na minha sala de aula. Eu era uma assassina a caminho da guilhotina.
Hoje tenho raiva da gramatica. Eu mudo, tu mudas, ele muda, n6s mudamos... Superusada,
mal usada, abusada, ela € uma guilhotina dentro da escola. A gramatica faz gato e sapato
da lingua materna, a lingua que a crianga aprendeu com seus pais e irméos e colegas — e
se torna o terror dos alunos. Em vez de estimular e fazer crescer, comunicando, ela reprime
e oprime, cobrando centenas de regrinhas estupidas para aquela idade.

E os lucios da vida, os milhares lucios da periferia e do interior, barrados nas salas de aula:
“Nao é assim que se diz, menino!” Como se o professor quisesse dizer: “Vocé esta errado!
Os seus pais estdo errados! Seus irmaos e amigos e vizinhos estédo errados! A certa sou eu!
Imite-me!

Copie-me! Fale como eu! Vocé ndo seja vocé! Renegue suas raizes! Diminua-se !
Desfigure-se! Figue no seu lugar!

Seja uma sombral”

E siga desarmado para o matadouro da vida...

Fonte: http://fidenciobogo.blogspot.com/2011/05/conto-nois-mudemo.html



231

ANEXO 2 — PROJETO PEDAGOGICO DA FACULDADE DE COMUNICACAO — UnB

Projeto Pedagégico da Faculdade de Comunicac¢édo da UnB

Os curriculos das habilitagcdes do curso de Comunicacédo, da Faculdade de Comunicacao da
UnB, foram elaborados a partir da criacdo da Coordenagéo Pedagogica em 1999 que, no regimento
em vigor na Faculdade, se tornou uma instancia oficial.

A Coordenacdo Pedagoégica nado foi proposta para fazer auditorias, repreensdes e
encaminhamos burocraticos, mas como um campo para desenvolver uma postura madura do trabalho
que fazemos enquanto professores e cidaddos. Assim, optamos por uma formagéo que pressupde a
criacdo de um espaco coletivo de reflex@o, crescimento e descoberta. Em linhas gerais, o trabalho

teve como referéncia os saberes necessarios a pratica educativa, especialmente formulados na
Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire.

1.1 - Conceito de curriculo

O curriculo implantado em 2003 foi um esforco coletivo. Naquele momento, adotamos
referéncias®’ que alertam que a realizacdo coletiva pressupde o confronto de expectativas e que a
dificuldade esta nesse confronto. Para supera-lo, é preciso encontrar um eixo aglutinador a partir de
visdes particulares. Para se chegar ao eixo aglutinador € necessério declarar nossa convicgdo sobre
a faculdade, o que implica a publicagdo de um principio.

O curriculo assume papéis diferentes na histéria, correspondendo a determinado ponto de
vista social, cultural e ideolégico. Até os anos 70, a inovacdo baseava-se na autoridade de
especialistas. A partir dai surgiu a concepc¢do tecnolégica e racionalista, onde a solucdo dos
problemas da escola se da através de controle e procedimentos légicos que permitem tomar
decisdes. A rival da tecnoldgica foi a perspectiva politica, incluindo processos ideoldgicos e sociais
por tras das mudancas. A inovacao passa a ser objeto de conflito/compromisso entre os grupos, e a
cooperacdo deve ser conseguida pela negociacdo, com énfase no pensamento, nas atitudes do
professor e em como ele ensina.

1.2 - Nova metafora

Curriculos da FAC anteriores a 2003 tinham como metafora uma arvore. Eles tinham um
tronco comum e os galhos. O tronco correspondia as disciplinas comungadas por todos os alunos de
comunicacao, enquanto os galhos destinavam-se as habilitacdes. Ndo h& problema na divisdo entre
disciplinas genéricas e especificas. A questdo esta na desarticulacdo e na auséncia de um
planejamento eficaz. Se insistirmos na metafora da arvore, estaremos presos a ideia de progresséo e
para o coroamento da profissionalizacdo. Propusemos, entdo, uma nova concepcdo: teremos um
ambiente no qual a especificidade esta imersa. A nova metafora de um ambiente de comunicac&o
que abriga as habilitagBes. Assim, definimos duas categorias:

- Disciplinas ambientais: destinadas a todos os alunos de comunicacéo, e que acompanham o
aluno até o ultimo dia de seu curso;

- Disciplinas locais: especificas das habilitag6es, em harmonia com as disciplinas ambientais.

1.3 - Estratégia de concepgédo do curriculo

O curriculo estabeleceu uma percepcao coerente da relacdo de aprendizagem. Cada
disciplina desempenha um papel definido para dar significacdo ao conjunto. O fluxo foi dividido em
quatro estagios, correspondentes a cada ano do curso, ou dois semestres. Importante esclarecer que
o termo “estagio”, aqui, nao deve ser compreendido como a atividade pratica que complementa a
formacao académica do estudante, mas “periodos” em que se agrupam determinadas disciplinas e
seus conteudos, numa sequéncia légica.

Todo estagio terd uma finalidade e um carater correspondente, que pode ser descrito da
seguinte forma:

1° estagio — Sintonia - carater amplo

2° estagio — Aproximacao - carater introdutorio

3° estagio — Vivéncia — carater especifico

“’Guimaraes, Ana Archangelo e outros- O Coordenador pedagdgico e a educacgéo continuada,
Loyola, SP, 1998.
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4° estagio — Aprofundamento - carater reflexivo

Vamos definir melhor cada estagio e seu carater.

- Sintonia é o estagio em que a comunicacdo é percebida em suas relagcdes com a sociedade,
suas implicacdes com outros campos e sua area de influéncia. O carater amplo aparece com
antdnimo de profissionalizante.

- O estagio de aproximacao é aquele em que o curso se aproxima do campo da comunicacao.
O carater introdutério indica o grau de profundidade dos conteldos.

- O terceiro estagio é o da vivéncia. A énfase é sobre o fazer e entender o que se faz, com
predominancia de disciplinas especificas. O carater especifico deriva do privilégio as matérias das
habilitacdes.

- Finalmente, o estagio do aprofundamento, quando o aluno vai mesclar visbes tedricas e
praticas. O carater reflexivo representa a possibilidade de se pensar a partir do conhecimento
descoberto, criado e vivenciado.

Nesta revisao curricular, verifica-se que a habilitacdo Publicidade e Propaganda antecipou em
um semestre a disposicdo na grade hordria de parte de suas disciplinas especificas. Com isso, o
“estagio de vivéncia’, ou “carater especifico” (0 3° estagio),anteriormente bem caracterizado no
quinto e sexto semestres do curso, ficou concentrado, sobretudo, no quarto e quinto semestres. O
entendimento dos professores da habilitagdo é que esta nova forma € mais adequada ao
desenvolvimento do seu curriculo. Em relacdo as habilitagdes Audiovisual e Jornalismo as alteraces
no fluxograma mantém as caracteristicas basicas dos quatro estagios previstos no projeto curriculo
gue entrou em vigor em 2003.

Quais os conteudos presentes no curriculo? A partir de referéncias tedricas®®, definimos os
Conhecimentos que julgamos importante; Habilidades intelectuais que os alunos devem adotar,
adquirir, recuperar e utilizar; Destrezas, como capacidades técnicas, de comunicacédo, de
equipamentos ou procedimentos profissionais; Area afetiva, estabelecendo que atitudes, habitos
morais, valores e compromissos sdo necessarios para a formagéo.

A proposta levou em conta a propor¢des dos componentes do curriculo, dividindo a carga de
créditos em trés unidades, cada uma com aproximadamente um terco do curso, destinadas: a)
disciplinas ambientais; b) disciplinas locais e c) disciplinas optativas, com 186 créditos por habilitacéo,
incluindo, nessas trés unidades, disciplinas tedricas e praticas.

Na nova grade curricular, no conjunto das disciplinas ambientais, podemos caracterizar como
tedricas nove disciplinas que totalizam 38 créditos, incluindo duas disciplinas “ambientais seletivas”,
de outras unidades da UnB. As préaticas somam mais 14 créditos, totalizando, assim, 52 créditos. As
disciplinas da FAC ambientais te6ricas sao Introdu¢do a Comunicag¢do, Comunicacéo e Universidade,
Teorias da Comunicacéo, Etica na Comunicacdo, Métodos e Técnicas de Pesquisa em Comunicagao,
Estética da Comunicac¢éo, Tecnologias da Comunicacao, Politicas de Comunicacdo e Comunicacdo e
Sociedade. As praticas sdo Oficina Basica de Audiovisual, Oficina de Texto 1, Fundamentos da
Comunicacao Visual e Introducao a Fotografia.

As trés habilitacdes tém as disciplinas Pré-Projeto (4 créditos) e Projeto Final de Curso (6
créditos), que ndo podem ser caracterizadas simplesmente como tedricas ou praticas, ja que em
muitos casos tém as duas caracteristicas. Ha trabalhos eminentemente tedricos, mas existem outros
com uma parte tedrica e outra pratica, quando se trata do desenvolvimento de um produto, como uma
reportagem jornalistica, um video ou uma peca publicitaria, por exemplo.

No conjunto das disciplinas optativas e de modulo livre os alunos podem cursar disciplinas
tedricas ou préticas, a critério de cada um, de forma a melhor complementar a formagéo esperada.
Mesmo entre as disciplinas internas da FAC ha algumas que, a exemplo do Projeto Final, tém
caracteristicas tedricas e praticas. Ainda assim, é possivel indicar duas listas em cada uma das
habilitacdes, considerando as caracteristicas mais marcantes da disciplina.

No caso especifico da habilitagdo Audiovisual as disciplinas tedricas somam 24 créditos:
Histéria do Cinema, Linguagem Cinematografica Audiovisual, Teoria Estética do Cinema e do
Audiovisual, Cinema Brasileiro, Documentario 1, Documentario e Legislacdo, Desenvolvimento e
Producéo de Projetos. As disciplinas praticas totalizam 44 créditos: Introdugéo a Linguagem Sonora,
Argumento e Roteiro, Roteiro, Producdo e Realizacdo em Audio, Direcdo de Atores, Oficina de
Argumento e Roteiro, lluminacao, lluminacdo 2, Direcdo, Direcdo 2, Producdo, Producdo 2, Som,
Som 2,
Edicdo e Montagem e Edi¢cdo e Montagem 2.

A habilitacdo Jornalismo tem 10 créditos em disciplinas teéricas e outros58 em praticas. As
primeiras sdo Introducao ao Jornalismo, Legislacdo e Direito a Comunicacdo e Analise e Opinido. Ja

*®Bordenave, Juan e outros -Estratégias de Ensino-aprendizagem, Vozes, 1998.
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as praticas sdo Planejamento Gréfico, Fotojornalismo, Técnicas de Radio e TV, Técnicas de
Jornalismo, Radiojornalismo, Telejornalismo, Campus 1, Campus 2 e Assessoria de Comunicacao.

Seis disciplinas, num total de 20 créditos, formam conjunto das tedricas especificas da
habilitacdo Publicidade e Propaganda: Introducdo a Publicidade e Propaganda, Midia e
Gerenciamento de Contas, Pesquisa Publicitaria, Legislacdo e Regulamentacdo em Publicidade e
Propaganda, Administracdo Publicitaria e Publicidade e Sociedade. As praticas totalizam 46 créditos:
Marketing em Publicidade e Propaganda, Fotografia Publicitaria, Criatividade em Publicidade, Direcao
de Artes em Artes Gréficas, Planejamento Publicitario, Redacdo Publicitaria e Producédo Publicitaria
Audiovisual.

Na estrutura curricular anterior e na agora proposta, para as trés habilitacbes da FAC, néo
existe o estagio supervisionado obrigatério. A Faculdade mantém algumas disciplinas, porém, nas
guais sdo matriculados alunos que fazem estagio em organizagdes que mantém convénios com a
FAC, com acompanhamento do professor da disciplina. Além disso, a FAC tem como optativos
créditos para Projetos de Extenséo, até 10 créditos, e para atividades complementares, outros 10
créditos, que podem totalizar, assim, 300 horas das 2.700 horas do curso. A FAC tem, ainda, um
regulamento préprio para os Projetos Finais dos alunos, que devem ser precedidos, obrigatoriamente,
do Pré-Projeto, em cada uma das habilitagcbes especificas. Lembramos ainda que a disciplina
LIBRAS, em cumprimento ao decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, ja foi incluida nas grades
das trés habilitag6es da FAC como optativa.

1.4 - Principios

Com o titulo de Por uma Comunicacdo Emancipadora, aprovamos o0s Principios para
elaboracéo do curriculo, com seguinte texto:

Considerando:

- a universidade uma instituicdo voltada para a culminacdo da educacao formal, capaz
de produzir e transmitir conhecimentos ndo apenas cientificos e técnicos, mas também éticos;

- a universidade como formadora de cidaddos aptos a atuar segundo os valores morais
e principios éticos universais, e ndo apenas preparados para o0s interesses exclusivos do mercado;

- a producéo cientifica e tecnoldgica de uma sociedade deve refleti-la em toda sua
diversidade de interesses e matizes culturais, constituindo uma resposta aos problemas que esta
sociedade enfrenta;

- as desigualdades da sociedade brasileira requerem a produg¢do de conhecimentos
comprometidos com a busca de solu¢des para os problemas de excluséo, pobreza e miséria,;

- a natureza social da educacéo Ihe confere uma dimenséo politica, o que implica a
necessidade de reconhecimento da ndo-neutralidade de seus agentes;

O curriculo da Faculdade de Comunicagéo da Universidade de Brasilia tem como principios:

- a autonomia do aluno, por meio de processos criativos de aprendizagem;

- 0 conhecimento como processo social inacabado e em constante construgéo e descoberta;

-as condi¢cBes para uma aprendizagem critica;

-0 didlogo como o mais importante instrumento do aprender;

- a negacao do determinismo, do conformismo e visdes messianicas e autoritarias como
bases do projeto pedag6gico;

- a opc¢édo pela educacgédo dialética e transformadora da realidade.

A estrutura conceitual produziu o perfil das disciplinas pelo agrupamento em eixos
complementares. Os sete eixos do curriculo de 2003 foram reagrupados em quatro:

- Eixo expressivo - contelidos ligados a comunicacao e expressao.

- Eixo de cidadania - formacéo com relagéo ao direito, ética e cidadania;

- Eixo pragmatico - da ordem das habilidades e das técnicas;

-Eixo epistemoldégico - a construcédo do saber académico, seu papel e caracteristicas.

Perfil do Egresso

Destacamos que o perfil do egresso e suas competéncias e habilidades, itens fundamentais a
se considerar no desenvolvimento do curso e na propria avaliagdo do desempenho, foram mantidos
nos curriculos.

No caso do Audiovisual, entende-se que a base conceitual dessa habilitacdo € a
compreensdao total da linguagem audiovisual enquanto expressao comunicativa sob seus aspectos
técnicos, estéticos, éticos, culturais, sociolégicos e mercadoldgicos. Pretende-se, assim, que o perfil
do egresso se caracterize pelas atividades de criacdo, producao, estruturacdo, formatacéo, direcéo e
programacdo de produtos em audio, TV, cinema e outras midias audiovisuais digitais nas suas
formulagBes diversas, sejam documentdrias, de narracdo, musicais, descritivas e expositivas e
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educativas, entre outras; pelo dominio técnico, estético e de procedimentos expressivos pertinentes a
essa elaboracdo audiovisual, de modo a obter os resultados objetivados no que se refere tanto as
relacdbes com as realidades abordadas, como as caracteristicas expressivas dos produtos e a
interacdo destes com seu publico; pelo trabalho em qualquer tipo de empresa de comunicagéo
(privada, publica, independente, governamental ou n&o-governamental) que trabalhe com a
linguagem audiovisual, desenvolvendo atividades caracterizadas pela criacdo, producéo,
desenvolvimento e interpretacdo de materiais audiovisuais; pelo trabalho em empresas ou instituicdes
de ensino e pesquisa do audiovisual; pelo relacionamento com a realidade social e cultural e com
ambientes naturais, voltado a percepgédo, a interpretagdo e a recriagdo destes através do registro
cinematografico, sonoro ou em video destas percepgdes, interpretacGes e recriacdes de modo a
torna-las disponiveis a sociedade; pela iniciativa e pela participacdo na discussdo publica sobre a
criacdo cinematografica, videografica, televisa e sonora no pais e no mundo, através de estudos
criticos e interpretativos sobre os produtos audiovisuais.

As competéncias e habilidades se referem a capacidade para realizar produtos audiovisuais
em suas especialidades criativas, tais como: formatar projetos, escrever originais ou roteiros para
realizacdo de projetos em cinema, video, televisdo, raddio e outras midias audiovisuais digitais;
adaptar originais de terceiros; planejar e executar atividades de captacdo de sons e imagens,
responder pela direcdo, producéo, divulgacdo e transmissdo de produtos audiovisuais; editar e
finalizar programas audiovisuais analdgicos ou digitais; desempenhar atividades na geragcéo e
disseminacdo de produtos audiovisuais em suas especialidades de gestdo, como producao,
distribuicdo, exibicdo, divulgacéo, e outras atividades relacionadas; dominar as linguagens e géneros
relacionados as criacdes audiovisuais, percebendo-os como espacos abertos a experimentagéo e a
constante renovacao; interpretar, analisar, explicar e contextualizar a linguagem audiovisual, em
diferentes meios, formatos e modalidades de comunica¢do; inovar e propor alternativas criativas e
mercadolégicas para a producdo de filmes, videos, programas de TV e audio para diferentes
plataformas ou midias; articular as praticas em audiovisual, em seus aspectos técnicos e conceituais,
a producéo cientifica, artistica e tecnoldgica que caracteriza a cultura, e o exercicio do pensamento
em seus aspectos estéticos, éticos e politicos; e assimilar criticamente conceitos que permitam a
compreenséo das praticas e teorias referentes a criagdo, producao e circulacédo cultural de produtos
audiovisuais.

Em relacdo ao Jornalismo, o perfil do egresso se caracteriza pela producdo de informacdes
relacionadas a fatos, circunstancias e contextos do momento presente; pelo exercicio da objetividade
na apuracgdo, interpretacdo, registro e divulgacdo dos fatos sociais; pelo exercicio da traducéo e
disseminacédo de informacfes de modo a qualificar o senso comum; e pelo exercicio de relagdes com
outras areas sociais, culturais e econdmicas com as quais o jornalismo faz interface.

As competéncias e habilidades exigidas do jornalista sdo as seguintes: Registrar fatos
jornalisticos, apurando, interpretando, editando e transformando-os em noticias e reportagens;
interpretar, explicar e contextualizar informacdes; investigar informacdes, produzir textos e
mensagens jornalisticas com clareza e correcéo e edita-los em espaco e periodo de tempo limitados;
formular pautas e planejar coberturas jornalisticas; formular questes e conduzir entrevistas;
relacionar-se com fontes de informacdo de qualquer natureza; trabalhar em equipe com profissionais
da éarea; compreender e saber sistematizar e organizar os processos de producao jornalistica;
desenvolver, planejar, propor, executar e avaliar projetos na area de comunicacao jornalistica; avaliar
criticamente produtos, praticas e empreendimentos jornalisticos; compreender 0s processos
envolvidos na recepcdo de mensagens jornalisticas e seus impactos sobre os diversos setores da
sociedade; buscar a verdade jornalistica, com postura ética e compromisso com a cidadania; dominar
a lingua nacional e as estruturas narrativas e expositivas aplicaveis as mensagens jornalisticas,
abrangendo-se leitura, compreenséo, interpretacdo e redacdo; dominar a linguagem jornalistica
apropriada aos diferentes meios e modalidades tecnoldgicas de comunicagéo.

O perfil do egresso em Publicidade e Propaganda se caracteriza pelo conhecimento e
dominio de técnicas e instrumentos necessarios para a proposicdo e execucdo de solugBes de
comunicacao eficazes para os objetivos de mercado, de negécios de anunciantes e institucionais;
pela traducdo em objetivos e procedimentos de comunicagéo apropriados os objetivos institucionais,
empresariais e mercadoldgicos; pelo planejamento, criacdo, producdo, difusdo e gestdo da
comunicacao publicitéria, de acBes promocionais e de incentivo, eventos e patrocinio, atividades de
marketing, venda pessoal, design de embalagens e de identidade corporativa, e de assessoria
publicitaria de informacao.

As Competéncias e Habilidades do profissional em Publicidade e Propaganda implicam em
capacidade para ordenar as informac8es conhecidas e fazer diagndstico da situacdo dos clientes;
realizar pesquisas de consumo, de motivacdo, de concorréncia, de argumentos; definir objetivos e
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estratégias de comunicacdo como solugbes para problemas de mercado e institucionais dos
anunciantes; conceber meios de avaliar e corrigir resultados de programas estabelecidos; executar e
orientar o trabalho de criacdo e producdo de campanhas de propaganda em veiculos impressos,
eletrdnicos e digitais; realizar e interpretar pesquisas de criacdo como subsidio para a preparacao de
campanhas publicitarias; dominar linguagens e competéncias estéticas e técnicas para criar, orientar
e julgar materiais de comunicacao pertinentes a suas atividades; planejar, executar e administrar
campanhas de comunicacdo com o mercado, envolvendo o uso da propaganda e de outras formas de
comunicacdo, como a promocdo de vendas, o merchandising e o marketing direto; identificar e
analisar as rapidas mudancas econdmicas e sociais em escala global e nacional que influem no
ambiente empresarial; identificar a responsabilidade social da profissdo, mantendo os compromissos
éticos estabelecidos; assimilar criticamente conceitos que permitam a compreensdo das praticas e
teorias referentes a publicidade e a propaganda.

Terminamos este relato, lembrando as palavras de Pompeu de Souza, criador do primeiro
projeto da Faculdade de Comunicagdo da UnB: “Dedicar-se-a, pois, a Faculdade de Comunicacao de
Massas ao estudo e ensino das ciéncias, artes e técnicas concernentes a todos os veiculos e
instrumentos que, transmitindo informagéao, opinido, sugestéo, recreacdo e arte, em escala industrial,
intra-relacionem e inter-relacionem as massas humanas, recebendo e exercendo influéncias
geradoras ou condicionadoras de estados-de-espirito coletivos das mesmas. Estudard e ensinara,
portanto, a melhor utilizag@o de todos estes veiculos e instrumentos: jornais, revistas e periddicos de
toda natureza, agéncias noticiosas, agéncias de publicidade e propaganda, radio, cinema, televiséao,
ou, ainda, outros quaisquer que o progresso da tecnologia venha a criar ou desenvolver.”

Brasilia, 18 de Maio de 2009.



236

ANEXO 3 - PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE COMUNICAGAO SOCIAL — UniCEUB

Projeto pedagdgico do curso de Comunicacéo Social do UniCEUB
(retiradas as ementas das disciplinas)

PARTE | - INSTITUICAO

1- Identificac&o da Unidade

Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB
Faculdade de Ciéncias Sociais e Aplicadas - FASA
Curso de Comunicacédo Social

1.1 — Mantenedora da Unidade
Centro de Ensino Unificado de Brasilia - CEUB

1.2 — Endereco da Unidade

Diretor: José Pereira da Luz Filho

Coordenador: Manoel Henrique Tavares Moreira
Enderego: SEPN 707/907 — Campus do UniCEUB — Bloco |
Telefone: (61) 3340-1768

Fax: (61) 3272-3516

1.3 — Municipio/Estado
Brasilia/Distrito Federal

1.4 — Curso/Habilitacdes
Curso de Comunicacdo Social
Habilitagbes: Jornalismo, Publicidade e Propaganda, e Comunicagéo e Marketingzg.

1.5 — Turnos

Jornalismo: matutino e noturno

Publicidade e Propaganda: matutino e noturno
Comunicacéo e Marketing: matutino e noturno

1.6 — N° de vagas por turno

Diurno: 120 vagas

Noturno: 120 vagas

1.7 — Periodo Minimo e Maximo de Integralizacédo

Periodo minimo: 3 anos e meio.

Periodo Maximo: 7 anos

1.8 — Regime dos cursos

Semestral — 0 ano académico constara de dois periodos letivos regulares.

PARTE Il

2.1 — Histéria do UniCEUB

A primeira instituicdo de ensino superior a funcionar a noite, na recém-criada capital do Brasil, foi o
Centro Universitario de Brasilia. O objetivo, no inicio, era atender os profissionais transferidos de

*Fica alterada, a partir da aprovacao do presente Projeto Pedagoégico, a denominacgéo da habilitagédo

de Propaganda e Marketing” para “Comunicacao e Marketing”.
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outros estados que ndo podiam continuar seus estudos porque o horario de funcionamento da UnB,
até entdo Unica instituicdo de ensino superior em Brasilia, era apenas no periodo diurno.

A fundacao do CEUB, em 1968, foi homologada em uma sessé&o solene na Camara dos Deputados.
O evento foi transmitido pela Voz do Brasil, fato inédito na histdria das instituicdes de ensino superior.
O primeiro vestibular da Instituicdo, em 24 de abril de 1968, selecionou mais de mil alunos que
ingressaram nos cursos de Administracdo, Contabilidade, Direito, Economia e Pedagogia. No inicio,
as aulas eram ministradas em salas alugadas em escolas vizinhas.

Em 3 de maio de 1970, dois anos apés a fundacdo do CEUB, foi lancada a Pedra Fundamental do
atual Campus. Foi o inicio das obras de construcdo que seriam realizadas em ritmo acelerado,
contando com cerca de 300 operarios. O trabalho de construgao foi intensivo.

O Projeto do Centro Universitario comecgou no final de 1995, com uma completa reestruturagéo do
Campus. Com as orientacdes da Lei de Diretrizes e Bases da educacao brasileira, um projeto foi
encaminhado, em dezembro de 1997, ao Ministério da Educacao, e uma andlise foi feita em toda a
documentacdo. Depois de aprovado pelo Ministério, o projeto passou pelo Conselho Nacional de
Educacédo (CNE) e foi encaminhado ao entdo Ministro da Educacao, Paulo Renato de Souza. A Ultima
etapa foi a assinatura do Decreto pelo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso. No dia
24 de fevereiro de 1999, o Decreto-Lei foi publicado no Diario Oficial da Uniao.

A partir daquela data, o Centro de Ensino Unificado de Brasilia transformou-se no primeiro Centro
Universitario do Centro-Oeste, UniCEUB. Em todo o pais existem apenas 25 Centros Universitarios.
Isso significa que a Instituicdo estd entre as poucas que tém o reconhecimento da qualidade de
ensino.

O UniCEUB ocupa hoje uma é&rea de 63.000m?. Sua estrutura fisica é composta de dez prédios que
abrigam em torno de 20.000alunos matriculados. Mais de 60 mil alunos ja passaram pelas salas de
aula, ainda como CEUB, divididos entre os 15 cursos de graduacdo oferecidos aos estudantes:
Administracdo, Ciéncias da Computagdo, Contabilidade, Direto, Economia, Geografia, Historia,
Letras, Pedagogia, Psicologia, Engenharia da Computacdo, Matematica, Biologia, Relacdes
Internacionais, Comunicagdo Social, Biomedicina, Fisioterapia, Enfermagem, Arquitetura e Turismo.
Alguns sdo publicamente reconhecidos como os melhores do DF.

2.2 — Historia do Curso de Comunicagao Social

O Curso de Comunicacdo Social teve seu funcionamento autorizado, como parte da entdo Faculdade
de Ciéncias Econdmicas, Contdbeis e de Administracdo ja existente desde o ano de 1968, em 9 de
novembro de 1972, pelo Decreto n.° 71.347.

Inicialmente eram oferecidas 100 vagas anuais, distribuidas nos turnos matutino e vespertino. Desde
0 inicio o curso ofereceria trés habilitacdes: Jornalismo, Publicidade e Propaganda e Relacdes
Plblicas. Sua estrutura curricular compreendia o primeiro ciclo, com 4 disciplinas; um ciclo
profissional com 24 disciplinas; uma parte diversificada composta por 7 disciplinas especificas da
habilitacdo, além do estagio supervisionado. A integralizacdo do curriculo pleno se fazia em no
minimo 7 semestres e no maximo 16 semestres.

Em 2000 foi criada a habilitacho em Propaganda e Marketing, inicialmente com 100 vagas
semestrais. Hoje, com o credenciamento da Instituigdo como Centro Universitario, e considerando a
demanda de vestibulandos a cada semestre em busca da oportunidade de cursar uma das
habilitacdes do curso, sao oferecidas 120 vagas por semestre nos turnos matutino e noturno.

2.3- Aspectos Legais

O curso de Bacharelado em Comunicag¢éo Social foi reconhecido em 09 de setembro de 1974, pelo
Decreto-Lei 74.517, publicado no Diario Oficial da Unido n.° 173, e contempla as seguintes
habilitacdes:

- Habilitacdo em Jornalismo — Autorizada pela Portaria Ministerial n°® 1670-A, de 30/11/94, do
Ministério da Educacdo e aprovada pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, em 16 de
dezembro de 1999.

- Habilitagdo em Publicidade e Propaganda - Autorizada ela Portaria Ministerial n® 1670-A, de
30/11/94, do Ministério da Educacao e aprovada pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensédo, em
16 de dezembro de 1999.

- Habilitacdo em Propaganda e Marketing (atualmente denominada Comunicacdo e Marketing) -
Autorizada pela Portaria Ministerial n® 1670-A, de 30/11/94, do Ministério da Educacdo e aprovada
pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensé@o, em 16 de dezembro de 1999.

O curso esta vinculado a Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas — FASA/UNICEUB, com sele¢éo
semestral, via processo seletivo.
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2.4 - Infraestrutura do Curso

2.4.1 — Instalaces Fisicas
No que concerne a infra-estrutura fisica, as instalacdes disponiveis séo satisfatdrias. As salas de aula
sdo em numero e area suficientes e dispem de adequada iluminacéo e ventilacdo, bem arejadas e
todas dotadas de equipamento de ar condicionado. Por sua vez, os auditérios atendem aos trabalhos
que sao promovidos durante o periodo letivo.
Além do gabinete da Coordenacao do Curso, equipado com 03 computadores e impressoras, 0 Curso
de Comunicacdo Social dispde de um conjunto de salas de aula e de laboratérios no Bloco 12 do
Campus, onde estdo estruturados os estudios de TV e Radio; os laboratérios de Pesquisa de
Opinido, de Producao Gréfica e Informatica e de Publicidade e Propaganda; e a sede da Agéncia de
Comunicacdo do UNICEUB (ACC). O Curso de Comunica¢do Social, juntamente com os Cursos de
Administracdo de Empresas, Contabilidade e Turismo e Andlise de Sistemas, integra a Faculdade de
Ciéncias Sociais Aplicadas — FASA. Sendo assim, ele se insere na infraestrutura fisica da Faculdade,
que ocupa o Bloco 1 do Campus do UniCEUB, dispondo, basicamente, das seguintes dependéncias:

Sala do Coordenador

Sala dos Assistentes da Coordenagéo

1 Sala de Orientacéo dos alunos

1 Sala de Professores

20 (vinte) salas de aula (com capacidade aproximada de 60 alunos cada)

Biblioteca Central (localizada no Bloco 2).
2.4.2 — Equipamentos
O Curso dispbe de todos os equipamentos necessérios para o seu adequado desenvolvimento,
priorizando-se as novas tecnologias e o conforto dos alunos.

a) Os Laboratérios do Curso de Comunicacdo Social contam com todos 0s equipamentos
necessarios para a execucdo do processo de ensino-aprendizagem no que tange as
vertentes técnicas especificas das areas da Comunicacdo Social. Tais materiais estao
especificados em anexo.

b) A Biblioteca Central abriga livros de todas as areas de ensino do UniCEUB, dispondo de
acervo nas quantidades adequadas da maioria dos titulos, com um total superior a 87.900
titulos, perfazendo um total de 187.000 exemplares, sendo 1.800 titulos especificamente para
0 Curso de Comunicacdo Social e um total de 4.900 exemplares. A Coordenacdo do Curso
mantém acompanhamento constante das obras langadas no mercado nacional e
internacional, agindo de forma a facilitar a atualizagdo do acervo.

c) A implantacdo da presente proposta ndo devera ampliar a demanda pela utilizagdo dos
laboratérios, tendo em vista que as disciplinas laboratoriais foram mantidas nos mesmos
semestres, tanto nas matrizes curriculares em vigor quanto nas matrizes curriculares da
presente proposta.

2.4.3 — Corpo Docente

O curso de Comunicacdo Social conta, atualmente, com um total de 50 docentes, distribuidos da
seguinte maneira:50% de mestres;13% de doutores;32% de especialistas;5% de graduados.

2.4.4 — Aspectos Pedagogicos

A Coordenacdo do Curso de Comunicacdo Social apresenta preocupacao constante com a formacao
continuada do profissional egresso. Para tanto, face as exigéncias do mercado, da academia e de
uma realidade socioecondmica e cultural em constante mutacdo, em especial no que se refere a
rapidez com gue novas propostas didaticas séo inseridas no fazer social, sdo promovidas discussdes
com seu corpo docente, a fim de serem estudadas as adaptacdes necessarias, oportunas e factiveis,
no sentido de aperfeicoamento e até modificacdo do curriculo de Comunicacdo Social, ora em
desenvolvimento.

Como resultado de workshops realizados com os professores, com o objetivo de identificar
oportunidades de mudancas e melhoria no Projeto Pedagégico do Curso, apresenta-se esta nova
proposta curricular, modificando, em observancia as Diretrizes Curriculares propostas pelo Ministério
da Educacdo, a Carga Horaria minima, as grades curriculares, os ementarios das disciplinas e a
forma de realizacao de atividades complementares e interdisciplinares do Curso.

As mudancas que ora sdo introduzidas no Projeto Pedagogico contemplam, portanto, as percepc¢des
dos professores que atuam no Curso de Comunicagdo. Os alunos também foram consultados sobre
as mudancas propostas e manifestaram sua opinido por meio dos representantes do Centro
Académico. Além disso, foram realizados estudos sobre as expectativas do mercado em relacdo ao
perfil do profissional que deve ser formado pelo Curso, no contexto da globalizacdo e da alta
tecnologia. Levou-se em consideracao as caracteristicas de Brasilia como capital do pais e a énfase
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na area de servigcos. Nesse contexto, visualizou-se a necessidade de formar um profissional com

visdo ampla da area de Comunicagdo Social, de acordo com o moderno conceito de comunicagéo

integrada, e uma abordagem especifica dos aspectos conceituais e técnicos de cada uma das

habilitacdes, de forma que o profissional esteja preparado para o exercicio pleno da profissdo no

contexto ambiental atual. Observou-se que o novo profissional de comunicacdo deve estar apto a

exercer sua profissdo num contexto de mdltiplos canais, com predominéncia da midia eletrbnica e a

utilizacdo de canais alternativos tais como Internet, comunicacdo realizada em empresas e

organizacfes do terceiro setor em seus meios internos e externos de comunicacdo. As empresas

publicas, privadas ou do terceiro setor necessitam, cada vez mais, de um profissional capaz de

planejar, executar e acompanhar a comunicacdo nessas diversos canais empresariais de maneira

integrada e valendo-se de todas as oportunidades oferecidas pela sociedade da informacéo.

Pretende-se dar especial énfase, no caso da capital federal, a comunicagdo praticada nos inUmeros

orgdos publicos aqui sediados, com necessidades amplas de comunicagdo com seus diversos

publicos, abrindo oportunidade para profissionais formados nesse novo contexto anteriormente

descrito. Para tanto, véarias disciplinas estdo passando por mudancas em suas ementas, visando

abarcar esses novos aspectos requeridos para a formagéo do novo profissional de comunicacdo nas

habilitacdes oferecidas.

2.4.5 - Objetivo Geral

Formar profissionais com uma visao ética, humana, histérica e critica e que ao mesmo tempo atenda

as caracteristicas do mercado de trabalho, acompanhando as evolugbes sociais, econdmicas e

politicas da realidade nacional e internacional, com apoio das novas tecnologias.

Obijetivos Especificos

= Adequar o Projeto Pedagdgico as mudancas estabelecidas pela Resolucdo CNE/ n° 2, de 18 de
junho de 2007, que determina para os cursos de bacharelado em Comunicacdo Social a carga
horaria minima de 2.700 horas.

= Atender as orientacdes do Conselho Universitario do UniCEUB que solicitou que as matrizes
curriculares das diferentes habilitag6es do curso de Comunicacdo Social contemplassem o maior
namero possivel de componentes curriculares equivalentes.

= Contemplar as mudancas conceituais observadas no campo profissional da Comunicacdo Social
nos ultimos cinco anos, buscando, com isso, dotar nossos egressos de competéncias essenciais
para o acesso ao mundo do trabalho.

= Permitir a implementacdo de uma identidade nova para o curso de comunicacdo, tendo como
principal valor o conceito de comunicagéo integrada.

= Estimular a formag&o sociocultural e politica do aluno, como meio de reflexdo e conhecimento
critico, no desempenho da atividade profissional;

= Incentivar a discussao, o desenvolvimento e o exercicio experimental em busca de novos
conceitos, linguagens e padrdes jornalisticos em relagdo ao mercado profissional.

= Promover o debate, a defesa e a pratica do comportamento ético;

= Propiciar o conhecimento e a pratica das novas tecnologias e as suas linguagens na
comunicacao

= Aproximar o estudante do mercado de trabalho através da integracdo com entidades de classe,
empresas, 0rgaos e organizagdes privadas e governamentais da area;

= Propiciar a integracao interdisciplinar genérica e especializada em relacdo 4 atividade jornalistica
nas suas diversas areas;

= Promover a integragéo e a interacdo entre os diversos cursos da Faculdade de Ciéncias Sociais
Aplicadas e com as demais faculdades do UniCEUB, bem como com outros cursos de Graduacgéo
e pos-graduacao do Centro-Oeste brasileiro;

= Promover interface com as atividades de pesquisa e extensao;

= Estimular a qualificacdo no processo ensino-aprendizagem.

2.5 — Perfil do Vestibulando
Os dados aqui apresentados sdo baseados em pesquisa realizada pela Agéncia de Comunicacdo
durante o 1° Vestibular de 2004:

a. Quanto ao conhecimento de idiomas estrangeiros: praticamente 75% dos inscritos estudam
inglés como idioma moderno. Os 25% restantes praticam, predominantemente, o idioma
espanhol;

b. Quanto ao sexo: 57% dos inscritos sdo do sexo feminino;

c. Quanto a residéncia: mais de 80% dos vestibulandos vivem com a familia em residéncias
proprias;
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d. Quanto a atividade remunerada/renda familiar; mais da metade (53%) dos inscritos néo
exerce atividade remunerada;
e. Quanto a utilizacdo do computador: 81% possuem computador conectado a Internet.

2.6 — Perfil do Egresso

Caracteriza-se, dentre outros aspectos, pelos seguintes aspectos comuns as trés habilitacdes:
mCapacidade de criagao, producao, distribuicao, recepcdo e analise critica referentes as midias,
as praticas profissionais e sociais relacionadas com estas, e a suas insercfes culturais, politicas
e econbmicas;
m Habilidade em refletir a variedade e mutabilidade de demandas sociais e profissionais na area,
adequando-se a complexidade e velocidade do mundo contemporaneo;
mVisdo integradora e horizontalizada — genérica e ao mesmo tempo especializada de seu campo
de trabalho possibilitando o entendimento da dindmica das diversas modalidades
comunicacionais e das suas relacdes com 0S processos sociais que as originam e que destas
decorrem;
m Utilizar criticamente o instrumental tedrico-pratico oferecido em seu curso, sendo portanto
competente para posicionar-se de um ponto de vista ético-politico sobre o exercicio do poder na
comunicacdo, sobre os constrangimentos a que a comunicacdo pode ser submetida, sobre as
repercussdes sociais que enseja e ainda sobre as necessidades da sociedade contemporanea
em relacdo & Comunicacéo Social.

O perfil especifico do egresso em Jornalismo caracteriza-se:
m Pela producédo de informagdes relacionadas a fatos, circunsténcias e contextos do momento

presente;

m Pelo exercicio da objetividade na apuracao, interpretacdo, registro e divulgacdo dos fatos
sociais;

m Pelo exercicio da tradugédo e disseminagdo de informacdes de modo a qualificar o senso
comum;

m Pelo exercicio de relagbes com outras areas sociais, culturais e econdmicas com as quais o
jornalismo faz interface.

Ja o perfil especifico dos egressos em Publicidade e Propaganda tem como caracteristicas:
m Pelo conhecimento e dominio de técnicas e instrumentos necessarios para a proposi¢cao e
execucao de solugdes de comunicacgdo eficazes para os objetivos de mercado, de negécios de
anunciantes e institucionais;
m Pela tradugcdo em objetivos e procedimentos de comunicagdo apropriados os objetivos
institucionais, empresariais e mercadol6gicos;
m Pelo planejamento, criagéo, produgao, difusdo e gestdo da comunicacéo publicitaria, de acfes
promocionais e de incentivo, eventos e patrocinio, atividades de marketing, venda pessoal,
design de embalagens e de identidade corporativa, e de assessoria publicitaria de informacao.

O perfil do egresso em Comunicagéo e Marketing tem as seguintes caracteristicas:
m Que entenda claramente o planejamento e a utilizagcdo da comunicagdo no contexto do
Marketing;
m Que entenda o Marketing como fungao empresarial;
m Que distinga claramente as diferengas entre os diversos elementos que compdem o universo
da comunicacéo e desta com a amplitude dos instrumentos de marketing;
m Que entenda a comunicagao e o marketing num processo de gestao integrada, com uma viséo
multidisciplinar;
m Que tenha a busca da informagéo estimulada como base do conhecimento;
m Que a teoria e a pratica sejam estimuladas no sentido de pensar, gerando integragao, reflexao,
criacdo e responsabilidade empresarial;
m Que os alunos possam fazer uso pleno de sua capacidade critica, cultural, técnica e de
inovacgao;
m Que o aluno desenvolva eticamente a sua posicdo de comunicador, ndo sé sob a 6tica da
agéncia (fornecedor de servicos de comunicagdo) como sob a 6tica da empresa (usuario de
servigos de comunicagéo).
m Que o aluno se forme um profissional completo, que esteja atento e capaz de se atualizar
perante as mudancas do mercado publicitario e do ambiente mercadolégico e seja agente
transformador.
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PARTE Il - Bases Filosoficas e Estrutura Curricular

3.1 — Principios e Fundamentacao
O curriculo do Curso de Comunicacdo Social da Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas do
UniCEUB esta fundamentado nas bases filoséficas que sdo comuns a todos os cursos da Instituicéo,
particularmente os seguintes:
m Principio da liberdade e da tolerancia — Liberdade de opinido, crencas e valores, pelo
reconhecimento do direito a existéncia e a expressao dos diferentes grupos sociais e
multiculturais.
m Principio da solidariedade — Formac&o do educando para o fortalecimento da cidadania e da
construgéo da sociedade mais justa.
m Principio da responsabilidade social — Valorizagdo do espirito de cooperagéo, da capacidade
criativa e do senso empreendedor voltada ao desenvolvimento socioeconémico, a protecdo ao
meio ambiente e a qualidade de vida.
m Principio de articulagdo entre teoria e pratica — Integracdo de teoria e pratica permeando
atividades de ensino, pesquisa e extensao, possibilitando a formacgéo técnico-cientifica aplicavel
a atuacdo profissional.
m Principio da formagéo continuada — Capacitacéo do educando para a formulagéo de respostas
criativas e contextualizadas na solu¢cdo de problemas da sociedade, conscientizando-o da
necessidade de aperfeicoamento e atualiza¢cdo permanente.
Ressalte-se que os principios citados referem-se a formac¢éo de um profissional com dominio de
conhecimentos, aptiddes e habilidades exigidas de um comunicador competente para o0 mundo atual.
Esse profissional deve incorporar, além da capacitacdo técnica, principios de relacionamento humano
e de convivéncia social, inserindo-se de forma integral no mercado de trabalho. O ponto a destacar,
portanto, e que devera permear todas as disciplinas do curso, € o de levar 0 aluno a compreender
que é parte integrante de uma sociedade dinamica. Mais que isto, € um membro privilegiado desta,
uma vez que o acesso ao nivel universitario é ainda muito restrito no Brasil. Assim, ao portador de
diploma universitario estao abertas oportunidades que sao vedadas aos demais — o0 que implica maior
consciéncia de suas responsabilidades.
No curso, portanto, o chamado a consciéncia e a responsabilidade profissional devera ser
permanente. O conceito de cidadania envolve direitos e deveres de cada membro em relagdo aos
demais, e hd um sentido ético mais elevado na solidariedade do que na competitividade simples.
Nesses conceitos se insere a forma de compreender a realidade brasileira.
Ha uma relacdo de causa e efeito reciproca nos comportamentos sociais da comunidade que se
refletem nas rela¢des de consumo e de construcdo do imaginério social e que, consequentemente,
influem na formagdo do comunicador social. O processo de ensino-aprendizagem refletira a
atualidade de uma sociedade pdés-moderna, com paradigmas globais e linguagens igualmente
mundializadas. Assim, cabe ao curso formar um profissional que possa atuar no espectro mundial,
atendendo e entendendo as demandas e necessidades de qualquer comunidade e da sua, em
especial.
Trata-se, portanto, de sério desafio, considerando que os resultados acontecem em longo prazo:
formar, além de um competente profissional em comunicacdo, com as capacidades técnicas e éticas
necessarias, um cidadao (no sentido pleno de um individuo participante de uma sociedade e solidario
com seus membros) com consciéncia da complexidade do mundo atual.

3.2 — Realidade Regional
O ambiente empresarial do Distrito Federal e, por extensao, do pais, seja privado, governamental ou
do terceiro setor tem necessidade de profissionais com o novo perfil pretendido nas habilitacdes
oferecidas, com ampla formagé&o conceitual, técnica e humana, capaz de interpretar as mudangas e a
complexidade do ambiente empresarial e social, traduzindo oportunidades em resultados, por meio da
andlise e do planejamento e, fundamentalmente, da capacidade de criar novas solugdes.
Esse profissional encontra mercado, portanto, nos seguintes segmentos:
m Orgdos da imprensa nacional e regional, jornais, radio, TV, revistas e outros meios,
considerando-se que todos os 6rgédos de grande expressao mantém filiais ou representacdes na
Capital do pais;
m Agéncias de Publicidade, Agéncias e Empresas de Comunicacao e areas de comunicacgéo das
mais variadas instituicbes, avaliando as necessidades, formulando planos e solucbes e
executando a comunicacao;
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m No Governo, em seus diversos ambitos, auxiliando na avaliagdo das necessidades sociais e
formulando planos integrados de comunicacéo e relagfes publicas;
m Nas organizagdes do terceiro setor, desenvolvendo estudos e estratégias de comunicagao e
relacionamento publico e social.
A Capital do pais demanda, cada vez mais, um profissional com o perfil descrito, dado o elevado
namero de organizacdes publicas, privadas e do terceiro setor, exigindo habilidades e criacdo de
solucdes inovadoras de comunicacgao.

3.3 — Principios da organizagdo curricular
A organizagao curricular do Curso de Comunicacéo estd fundamentada nas diretrizes curriculares dos
cursos superiores de Comunicacao Social, optando-se pelo curriculo organico a ser operacionalizado
paulatinamente, em particular naqueles aspectos considerados de mais dificil solugdo nesta fase de
transicdo, em que a lei de Diretrizes e Bases da liberdade para as instituicdes universitarias. No
entanto, as Diretrizes Curriculares da area de Comunicacdo ainda ndo foram suficientemente
assimiladas. Desta forma, o curriculo contempla aspectos conceituais e estruturais.
Os principais aspectos conceituais sdo 0s seguintes:
a. Estruturacdo orgénica do curso, capaz de permitir um melhor aproveitamento dos
contelidos programaticos ministrados, além de flexibilidade suficiente que venha facilitar
a frequéncia dos alunos;
b. Preparacdo do estudante para o desenvolvimento de sua capacidade intelectual e
profissional, de forma autbnoma e permanente;
c. Interacdo teoria-pratica ao longo do curso;
d. Desenvolvimento da ética profissional e de aspectos humanisticos do estudante, por
intermédio de atividade e valores orientados para a cidadania.
Cabe abordar mais detalhadamente este Ultimo aspecto, o da ética e dos aspectos humanisticos. Em
um momento em que a retomada do processo democratico parece consolidada como a Unica opgdo
para o desenvolvimento socioeconémico brasileiro, os meios de comunicacdo manifestam-se como
vetores fundamentais de informagéo e andlise critica. A pratica do Jornalismo, da Publicidade e
Propaganda e do Marketing, de maneira a0 mesmo tempo critica e responsavel e a correta
disseminacgdo de informagdes provenientes das diversas organiza¢gfes sdo tarefas fundamentais do
comunicador.
A seguir sdo apresentados os principais aspectos da estrutura curricular.

3.4 — Estrutura Curricular

3.4.1 — Premissas Fundamentais

A organizacdo do curriculo do Curso de Comunicagcdo Social é calcada na concep¢do de que a
interdisciplinaridade é inerente a propria natureza da comunicagdo, tanto em seus aspectos tedrico-
metodoldgicos como operacionais. Nesse sentido, os contetddos curriculares foram divididos em
Contelidos Basicos e Contetdos Especificos.

Os Conteudos Basicos séo caracterizadores da formacado geral da area, atravessando a formacéo
dos graduandos de todas as habilitacbes. Foram concentrados nos trés primeiros semestres e
envolvem conhecimentos tedricos, préaticos, reflexdes e aplicagdes relacionadas ao campo da
Comunicacéao.

Foram categorizados em conteudos tedrico-conceituais, contelidos analiticos e informativos sobre a
atualidade; contetidos de linguagens, técnicas e tecnologias midiaticas, contelddos éticos-politicos.

Ja4 os Conteldos Especificos foram definidos pelo colegiado do curso, buscando favorecer as
reflexdes e as praticas no campo geral da Comunicacdo, além de incentivar reflexdes e praticas da
habilitacdo especifica. Os contetdos curriculares dessa categoria foram distribuidos ao longo dos
demais periodos, correspondendo a recortes dentro do campo geral da Comunicagéo, organizando
conhecimentos e praticas profissionais, abordando questdes tedricas, elaborando criticas, discutindo
a atualidade e desenvolvendo préticas sobre linguagens e estruturas.

Como forma de concluir o aprendizado com a consciéncia de formar profissionais habilitados para o
crescimento intelectual e pratico das areas, os Ultimos semestres contemplam as disciplinas de
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), Seminarios Avancados em Comunicacdo e, para as
habilitacdes de Publicidade e Propaganda e Comunica¢éo e Marketing, o Estagio Supervisionado.

3.5 — Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
E objetivo desta disciplina abranger as principais areas do Curso de Comunicacdo, certificando-se da
capacidade do aluno em desenvolver os temas determinados de forma satisfatéria. O TCC
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proporciona a experiéncia de pesquisa cientifica, permitindo ao aluno vivenciar o planejamento, a
elaboracao e a apresentagdo de um trabalho de natureza académica em sua area especifica.

O trabalho de conclusdo de curso adotara diversas possibilidades de estudo em termos
metodoldgicos, podendo ser uma pesquisa bibliografica, exploratéria, analise de conteddo, andlise de
discurso ou andlise semidtica, pesquisa histérica, pesquisa de campo, etnogréafica, estudos
interdisciplinares, ente outros.

Na elaboracéo do trabalho serdo resgatados os conteldos concernentes a metodologia de pesquisa
cientifica, bem como um aprofundamento no objeto de estudo escolhido. Para acompanhar o
desenvolvimento da investigacao o aluno devera escolher um professor orientador entre os oferecidos
pelo curso.

3.6 — Informacgdes Gerais sobre a Matriz Curricular

As disciplinas serdo ministradas em 5 créditos, significando um total de 75 horas aula. Para a
disciplina de Trabalho de Conclusdo de Curso foram reservadas 150 horas, num total de 10 créditos,
podendo o aluno optar por monografia ou projeto experimental. Sado previstas, ainda, 75 horas de
Atividades Complementares e 60 horas da disciplina “Etica, Cidadania e Realidade Brasileira”, ambas
consideradas para a integralizacao do Curriculo.

Os alunos das habilitagbes de Publicidade e Propaganda e Comunicacéo e Marketing deverdo cursar
a disciplina “Estagio Supervisionado”, que corresponde a um estagio curricular nas respectivas areas,
de modo a exercer atividades junto a empresas do setor, por um periodo minimo de 240 horas, sob a
orientacao pré-estabelecida por um professor-orientador.

A carga horaria minima para a obtencdo do grau de bacharel em Comunica¢do Social, nas
habilitacdes de Jornalismo, Publicidade e Propaganda e Comunicacdo e Marketing, desde que
cumprida a carga curricular determinada pela Instituicdo, € de 2.760 horas aula.

3.7 — Matriz Curricular do Curso de Comunicacao Social

(retiradas as ementas das disciplinas)

3.7.2 — Informagbes Gerais sobre a Matriz Curricular

As disciplinas serdo ministradas em 5 créditos, significando um total de 75 horas aula. Para a
disciplina “Trabalho de Conclusao de Curso” foram reservadas 150 horas, tendo em vista tratar-se de
disciplina de carater pratico e de grande importancia para o curso. Estao previstas, ainda, 75 horas de
Atividades Complementares. Dessa forma, a carga horaria minima para a obtencdo do grau de
comunicador social, nas habilitagdes de Jornalismo, Publicidade e Propaganda e Comunicagdo e
Marketing, desde que cumprida a carga curricular determinada pela Instituicdo, € de 2.760 horas.
3.7.3 -Relacgdo Teoria-Prética

A articulag&o teoria-pratica deve permear a constru¢do do conhecimento em todas as disciplinas, por
meio do didlogo permanente entre concepcdes tedricas e realidade social e natural a partir da
reflexdo sistematica do processo de transposi¢do do conhecimento para o fazer profissional. Em
termos operacionais, reforca-se a necessidade da relacao teoria-pratica estar presente no interior das
disciplinas para possibilitar a vivéncia das diferentes dimensdes da atuacéo profissional e ndo apenas
nos estagios obrigatérios dos cursos. Desse modo, a interagdo entre teoria e pratica deve fazer parte
do cotidiano académico dos alunos, tanto nas disciplinas de carater técnico-profissionalizante
(laboratérios), como nas disciplinas de teor cientifico ou humanistico (por meio do desenvolvimento
de habilidades reflexivas e criticas sobre a realidade atual).

3.7.4 - Relagdo Ensino-Pesquisa

A relacdo ensino-pesquisa possibilita identificar as acfes, interagcbes e mediacbes que se fazem
necessérias para a consolidacdo do processo de formacdo, tendo como finalidade maior a
disseminacdo de atitudes cientificas e a predisposicdo do aluno em conhecer de forma ativa e
contextualizada.

O curso de Comunicagdo Social, além do estimulo a producdo cientifica dos alunos na disciplina
Metodologia Cientifica, mantera nucleos especificos para producdo cientifica de professores e
orientacao de trabalhos de iniciagdo cientifica de alunos.

A participacao de professores e alunos em atividades de iniciagao cientifica tem um importante papel
na formacdo do estudante universitario, ajudando-o na construcdo do pensamento cientifico e de
seus métodos, na andlise critica frente aos novos desafios e na proposi¢ao e verificagdo experimental
de hipéteses de trabalho. O espirito analitico-critico, a inovagcdo de solucbes, a engenhosidade e o
empreendedorismo, dentre outras, sdo habilidades a serem trabalhadas no cotidiano da pesquisa,
importantes, também, no processo de formacao do profissional.

3.7.5 - Interdisciplinaridade



244

Eixo que possibilita o dialogo permanente entre as disciplinas — questionamento e pesquisa —
permitindo a intensificagdo e globalizagdo dos conhecimentos. A pratica profissional requer
permanente mobilizacdo dos conhecimentos das diferentes disciplinas, colocando-os a servico do
fazer profissional. Os saberes disciplinares s@o recortes da realidade profissional que guardam
relacdes entre si.

Nessa abordagem as disciplinas deverédo ser trabalhadas considerando-se a inter-relacdo existente
entre os diferentes campos da formacado. Sua viabilizacdo requer a existéncia de projetos coletivos
institucionais e interdisciplinares orientados pelos objetivos, pela natureza e pelas especificidades dos
Cursos.

Visa a abertura de canais para o aperfeicoamento da formacao profissional a partir de leituras mais
completas da realidade social em suas multiplas dimensdes, da formacgéo profissional e do mundo do
trabalho.

Na prética, o Curso de Comunicacdo Social oferece a seus alunos, desde 0s semestres iniciais,
oportunidade de realizacdo de atividades interdisciplinares, como seminarios coordenados por dois
ou mais professores do mesmo semestre, além de projetos de extensdo, que rednem alunos e
professores de diferentes semestres e disciplinas. Além disso, os professores das disciplinas do
sétimo semestre participardo ativamente no planejamento e na orientagdo da disciplina “Seminarios
Avancados em Comunicagdo” que se constituira numa oportunidade para a pratica da
interdisciplinaridade.

3.8 - Projetos de sustentacéo ou enriquecimento do Curso

3.8.1. Monitoria

O exercicio da monitoria no Curso de Comunicacao Social tem como objetivo proporcionar ao aluno a
vivéncia de praticas profissionais especificas e o aperfeicoamento de seu aprendizado técnico.
Semestralmente o Curso seleciona 10 monitores que atuam na Agéncia de Comunicacdo do
UNICEUB (ACC), sob a supervisdo de um professor. Para concorrer a sele¢cdo da monitoria, o aluno
deve ter concluido o 4° semestre do Curso e deve apresentar desempenho académico de exceléncia,
com um minimo de 80% das men¢des das disciplinas ja cursadas MS e SS. A monitoria é
exercida por um semestre, mas pode ser renovada por igual periodo. O aluno selecionado recebe
como beneficio um desconto de 30% em suas mensalidades, durante o exercicio da monitoria.

3.8.2 Pesquisa

O Curso de Comunicacdo Social oferece a seu corpo discente varios projetos de pesquisa,
entendendo que o ensino superior de qualidade ndo se faz apenas com base nos conteldos
programéticos convencionais, desenvolvidos em sala de aula.

3.8.3 Atividades Complementares

Serdo desenvolvidas atividades complementares as disciplinas ministradas em sala de aula, num total
de 75 horas, distribuidas no decorrer do Curso, compondo-se essas atividades do desenvolvimento
de projetos, seminarios, oficinas sobre tépicos especificos do curso, visitas técnicas e outras
atividades a serem conduzidas sob a orientagéo de professores e mediante projeto a ser elaborado
previamente ao inicio de cada semestre letivo. O projeto para realizacdo de atividades
complementares deve ser submetido a aprovacdo da Coordenacdo, que priorizara aqueles que
venham representar as melhores possibilidades de aprendizado e de aplicagdo dos conhecimentos
adquiridos no Curso. As atividades desenvolvidas pelos alunos em outras instituicdes nacionais e
internacionais, no ambito de parcerias firmadas pelo UNICEUB, serdo consideradas, desde que
devidamente comprovadas por certificacdo, como atividades complementares.

3.8.4 - Disciplinas Optativas

O aluno podera cursar disciplinas optativas, de acordo com o seu interesse especifico, ministradas
eventualmente no dmbito do curso de Comunica¢do, de acordo com a demanda, o interesse e a
atualidade, ou, ainda, oferecidas regularmente em outros cursos de graduacdo ou de tecnologia do
UniCEUB, relacionadas a trés areas tematicas: Novas Tecnologias, Gestdo da Comunicacdo e
Linguagem e Estética. O objetivo dessas disciplinas & permitir ao aluno ampliar seus conhecimentos e
competéncias visando aplica-las a partir de novos conceitos e praticas incorporadas a area da
Comunicacéao.

3.8.5-Disciplina de Libras — Optativa

O Curso de Comunicagéo Social oferece em sua Matriz Curricular, como optativa, a disciplina “Lingua
Brasileira de Sinais”, tendo em vista o que estabelece o Decreto 5.626/2005, a Lei n® 10.436/2002 e o
art. 18 da Lei n° 10.098/2000. A carga horaria minima da disciplina ser4 de 45 horas, com trés
créditos. A ementa da disciplina tera o seguinte contetdo: Histéria, Lingua, Identidade e Cultura
Surda. Visdo Contemporanea sobre os fundamentos da inclusdo e ressignificacdo da Educacédo
Especial na area da surdez. Linguagem Corporal e Expressédo. Estudos da lingua brasileira de sinais:
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fonologia, morfologia, sintaxe, seméntica e pragmatica. Traducgédo e interpretacdo em Libras. Noges e
aprendizado bésico de LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais.
A disciplina podera ser cursada a partir do segundo semestre do curso de Comunicac¢do Social.

3.9 - Qualificacao do Corpo Docente
A qualidade de ensino ndo pode ser desarticulada dos fatores que nela interferem. Ndo ha como
dissociar a docéncia das condi¢cdes de trabalho oferecidas pela Instituicdo. Este deve retratar o
esforco coletivo na direcdo dos propésitos, convicgcdes e acgbes institucionais. Tendo em vista tal
concepcao, o Curso deve investir na formagédo continuada de seu corpo docente. Em termos praticos,
propde-se:
= Manutencao da politica de qualificagcdo e melhoria do corpo docente.
= Implantag@o de mestrado.
= Consolidag&o do Plano de Carreira Docente.
= Incremento a politica de qualificacdo e melhoria do desempenho profissional do corpo docente.
3.9.1 — Perfil do Corpo Docente
O professor do UNICEUB é, tradicionalmente, oriundo do mercado de trabalho, das empresas
privadas e publicas. Com a necessidade de titulagdo houve alteracdo nesta caracteristica, e assim
contamos com uma parcela significativa de professores titulados, mas nem todos sédo considerados
como profissionais de desempenho em sua area no mercado de trabalho. Este cenario nos remete a
um cuidadoso exame para que o UNICEUB né&o perca a condicao de importante escola formadora de
profissionais de Comunicacdo no Distrito Federal e em todo o territério nacional. Para tanto, &
necessario que ocorra uma integracdo entre professores da area tedrica e professores especificos
para disciplinas técnicas, levando os alunos a um aprendizado que associe sempre a teoria, 0s
conceitos e os modelos a pratica. Todavia algumas caracteristicas devem ser comuns a todas as
habilitacdes mantidas pelo Curso de Comunicacéo, tais como:
a. Capacidade de atuar em grupo;
b. Atualizacdo constante, visando a aptiddo para identificar as mudancas no mercado e fazer as
alteragfes que se fizerem necessarias;
c. Manutencdo de uma bibliografia moderna e atualizada que estimule a leitura para incentivar a
pesquisa e o aperfeicoamento enquanto formacéo profissional;
d. Ser especialista com visdo integrada de Comunicagdo Social com capacidade de passar ao
aluno a visado global da comunicacao;
e. Exploracéo dos laboratérios como um meio e ndo um fim;
f. Preocupacgdo com a formacao de um profissional completo, que enquanto agente social tem
compromisso consigo e com a sociedade, além da formagé&o técnica e humana;
g. Que estabeleca um processo de avaliacdo e que estimule o aprendizado;
h. Que respeite as questdes ideolégicas do aluno, da Universidade e das empresas de
comunicacao;
i. Que deixe transparecer a sua motivagéo pelo educar;
j. Estabeleca os critérios de criatividade e exceléncia buscados por este Centro Universitario;
k. Buscar a formacéo integral do aluno respeitando sua histdria, sua trajetéria e seus
conhecimentos;
|. Capacidade de articular de forma conjugada o saber, o fazer, o ser e o conviver;
m. Atualizacdo permanente em relacdo & realidade global estimulando a criatividade com
condicdes de antecipar as tendéncias na area de Comunicacao Social,
n. Integracéo interdisciplinar e estimulo & discusséao tedrica e prética.

PARTE IV — LINHA METODOLOGICA E AVALIACAO

4.1 — Linha Metodoldgica e Avaliacdo da Aprendizagem
A proposta para o curso de Comunicacao permite uma linha metodolégica que reduza a énfase ao
isolamento das disciplinas oferecidas e se introduzam possibilidades de integra¢@o visando a uma
interdisciplinaridade no desenvolvimento do curriculo. Mudancas nesse sentido significam adotar as
tendéncias ditadas pelas novas diretrizes curriculares do MEC para os cursos dessa éarea. A
metodologia a ser seguida prop8e etapas de avan¢os no processo integrativo, com as seguintes
énfases:

= Harmonizagdo progressiva dos conteddos curriculares das disciplinas afins, visando

tracar estratégias cooperativas no desenvolvimento dos programas;
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= Estabelecimento de trabalhos académicos de iniciacdo cientifica que estimulem o
estudante, desde o ingresso no curso, menos no estudo de disciplinas na fase
propedéutica, a identificar e propor solucdes para problemas que exijam uma base de
consulta em mais de um campo disciplinar. O préprio estudante vai descobrindo a
necessidade de ampliar a sua area de estudo e a importancia do apoio multidisciplinar
requerido para o cumprimento da sua tarefa;

= Desenvolvimento de eventos académicos de cunho cientifico para abordagem de
termos de Comunicacdo Social sob os diferentes aspectos da Matriz Curricular,
visando aumentar a visdo do docente e do estudante sobre a individualidade,
complementaridade e interdependéncia das disciplinas do curso de Comunicacéo
Social;

» Estimular aulas que enfatizem a variedade doutrinaria e o pluralismo de ideias na
abordagem de cada contelddo e o seu encadeamento com as disciplinas afins e de
outras areas do conhecimento;

= Aperfeicoar o planejamento semestral, com cronograma das atividades docentes;

» Estimular a producdo de relatério docente semestral com apreciagdo critica das
atividades desenvolvidas e sugestéo para o aperfeicoamento da disciplina e do curso,
propondo aperfeicoamento no plano de ensino a cada inicio de semestre.

Além da integrac@o multidisciplinar, a linha metodoldgica de ensino deve contemplar os tradicionais
recursos didaticos de ensino, bem como introduzir as novas tecnologias de informagdo no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Quanto a avaliacdo do estudante, exige-se ao lado da assiduidade e da pontualidade uma apuragéo
do rendimento escolar do educando, que equilibre critérios quantitativos de mensuracdo da
aprendizagem com a afericdo do desempenho qualitativo. Isto sera possivel com a introducéo de uma
metodologia de ensino que busque o desenvolvimento progressivo da capacidade de identificacéo,
equacionamento e solucdo de problemas pela analise reflexiva e critica. O rendimento escolar sera
estimulado mediante critérios de avaliacdo continua do estudante, oferecendo-lhe uma orientagao
permanente e que estimule a busca incessante do conhecimento pelo uso do pensamento reflexivo.

4.2 — O processo de implantagdo e avaliacdo do projeto pedagdgico

O projeto pedagdgico estabelecera um cronograma com a descricdo, 0s objetivos, as metas, as
atividades, 0s recursos necessarios, a responsabilidade pessoal ou setorial e os prazos de
desenvolvimento a serem cumpridos em cada médulo. Deve evidenciar, numa rede matricial, as inter-
relacdes dos diferentes médulos, a contribuicdo para o objetivo geral a ser alcancado pela proposta.
Desta forma, os critérios de acompanhamento e avaliacdo serdo estabelecidos com base nos
elementos constantes no préprio projeto pedagdgico em sua nova versao. Deverdo ser considerados
0s seguintes elementos no acompanhamento e avaliacao:

4.2.1 — Do processo de implantacdo do projeto

a) Cumprimento dos prazos e os reflexos sobre o resultado final do projeto;

b) Existéncia dos recursos e da preparacdo necessaria para a implantagéo do projeto;

c) Estratégia de substituicdo progressiva (regra de transigdo) do sistema vigente pela
nova proposta curricular e o impacto no andamento regular do curso de
Comunicacao Social.

4.2.2 — Da coeréncia entre o projeto e a realidade em termos de formacao
A experiéncia docente serda constantemente avaliada por meio do acompanhamento do
desenvolvimento das atividades planejadas em cada plano de ensino e pelas seguintes acdes:

a) Definicdo de dados, informagfes e indicadores a serem incluidos no modelo de
relatorio semestral a ser preenchido pelo docente visando descrever o desempenho
da disciplina ministrada (comparativo ao programa de inicio de semestre), a relacao
com as disciplinas afins e o ajuste a nova proposta;

b) Reunides periddicas (por disciplinas afins, por tronco, com o conjunto dos docente e
representantes dos discentes) para o acompanhamento da programacdo proposta
pelo docente e do ajuste de execucdo do curso a proposta.

4.2.3 — Da avaliac@o da formag&o dos alunos
A formacao dos alunos sera avaliada pelos seguintes critérios:

a) Pela assiduidade e pontualidade do educando as aulas;

b) Pelo rendimento intelectual que afira o aprendizado do conteddo por critérios
qualitativos e quantitativos;



<)

d)
e)
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Pela avaliacéo continua do educando com orientagdo permanente para a busca do
saber, da pratica, do ser e do conviver;

Pela participacdo em atividades praticas vinculadas a area especifica de Jornalismo;
Pelo desenvolvimento de trabalho cientifico individual e em grupo de estudo.

4.3 - Indicadores para avaliar a concretizacdo do projeto pedagoégico e necessidade de

reestruturacao:

a)
b)
<)

Cumprimento das metas estabelecidas;

Rendimento nos exames de avaliacdo de cursos do MEC, antes e depois;
indice de aprovacéo antes e depois;

Qualificacéo (titulagéo) dos docentes;

Producéo cientifica dos docentes do curso;

Trabalhos de extenséo para a comunidade;

Realizacdo de oficinas, seminarios, palestras e outros eventos;

Avaliacéo da qualidade dos trabalhos em banca examinadora.

4.4 — Equipe de Avaliacao

Recomenda-se a formacdo de uma equipe permanente de controle e avaliacdo da elaboracéo,
implantagdo e execucgdo da proposta pedagdgica para cada Habilitagdo do curso de Comunicagdo
Social, chefiada pela Coordenacédo do Curso.

Essa equipe deverd buscar o apoio institucional e de expertise da Comissédo Propria de Avaliacdo
(CPA) do UniCEUB e estara encarregada de identificar se hd coeréncia entre todos os projetos das
diversas habilitacdes, além de diagnosticar dificuldades encontradas pelo docentes e discentes com a
implantag&o do novo curriculo, observando, ainda, o que estabelecem as diretrizes e recomendagdes
dos MEC/INEP no que concerne ao processo de avaliacao.

Brasilia, 23 de outubro de 2007.
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ANEXO 4 — RELAGAO DE CURSOS DE COMUNICACAO SOCIAL EM ATIVIDADE NO DF EM 2011

Instituicdo (IES) Nome do Curso

COMUNICAGAO SOCIAL

IESB JORNALISMO

PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICAGAO SOCIAL — JORNALISMO

UNIEURO -
COMUNICACAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA

JORNALISMO

FAB
PUBLICIDADE E PROPAGANDA

JORNALISMO

UNIPLAN PUBLICIDADE E PROPAGANDA - PUBLICIDADE E
PROPAGANDA

FAPRO COMUNICAGAO SOCIAL

JORNALISMO

FACITEC
PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICACAO SOCIAL

COMUNICACAO SOCIAL - RELACOES PUBLICAS

COMUNICAGAO SOCIAL — CINEMA

UNB COMUNICAGAO SOCIAL — RADIALISMO

COMUNICAGAO SOCIAL - AUDIO VISUAL

COMUNICAGAO SOCIAL — JORNALISMO

COMUNICAGCAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA

PUBLICIDADE E PROPAGANDA

FACULDADE JK - UNIDADE Il — GAMA PUBLICIDADE E PROPAGANDA - PUBLICIDADE E
PROPAGANDA

COMUNICAGCAO SOCIAL

ESAMC BRASILIA PUBLICIDADE E PROPAGANDA - PUBLICIDADE E
PROPAGANDA

UNIP PUBLICIDADE E PROPAGANDA

FACULDADES INTEGRADAS PROMOVE DE BRASILIA | JORNALISMO

JORNALISMO — JORNALISMO

UNICEUB PUBLICIDADE E PROPAGANDA - PUBLICIDADE E
PROPAGANDA

COMUNICAGAO SOCIAL

COMUNICAGAO SOCIAL — JORNALISMO

UCB .
COMUNICAGAO SOCIAL

COMUNICAGAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICACAO SOCIAL

FACULDADE FORTIUM -
COMUNICACAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICAGAO SOCIAL

FAEFDA COMUNICAGAO SOCIAL - PUBLICIDADE E PROPAGANDA

COMUNICAGAO SOCIAL — JORNALISMO

Fonte: Sistema e-MEC (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2011).




