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RESUMO

FERREIRA, Jociene Carla Bianchini. Docéncia universitaria: elementos norteadores da
pratica pedagdgica no curso de Jornalismo. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de
Educacao. Universidade Federal de Uberlandia — UFU, 2013, 253f.

Estudar a Educacdo, com énfase na area da Docéncia Universitaria, significou descobrir
caminhos e levantar discussdes sobre realidades emergentes que precisam ser investigadas no
ensino superior brasileiro. Inserido na linha de pesquisa Saberes e Préaticas Educativas, este
trabalho abordou a tematica da docéncia universitaria enquanto profissdo nos cursos de
Jornalismo de universidades publicas (federais e estaduais), compreendendo o0 seu
desenvolvimento, suas praticas e sua composicdo diante dos elementos pedagdgicos que
norteiam tais praticas. A tese defendida foi a de que esse profissional é capaz de compreender
a importancia de trabalhar questdes basicas que envolvem a docéncia universitaria enquanto
profissdo, entendendo e priorizando seus significados em frente de sua pratica docente, nao
apenas na teoria, mas no cotidiano das Institui¢cdes de Ensino Superior — IES. Para isso, esta
pesquisa apresentou como objetivos gerais, estudar, analisar e identificar o grau de
importancia que os professores, atuantes em cursos de Jornalismo — com habilitacdo
especifica nessa area — atribuem as categorias: concepcGes de docéncia universitaria,
formacdo profissional e saberes docentes. Além disso, visou a compreender os elementos
norteadores de suas praticas pedagogicas. Investigar a docéncia universitaria com foco no
docente-jornalista € um desafio pela pouca bibliografia encontrada sobre o assunto,
ressaltando tedricos como Berger (1998), Meditisch (1999), Parzianello (2004), Costa (2008)
e Ramadan (2011). Com a preocupacdo de discutir os elementos norteadores da pratica
pedagdgica dos professores universitarios, utilizou-se como referencial tedrico os trabalhos de
Masetto (1985, 2003, 2012), Mizukami (1986), Pimenta e Anastasiou (2002), Zabalza (2004),
Tardif (2010), Melo (2012), dentre outros. Esta é uma pesquisa exploratorio-analitica com
abordagens qualitativa e quantitativa, que utilizou como instrumento de pesquisa um
guestionario com perguntas fechadas (Escala Likert, com cinco pontos) além de cinco
questdes abertas (utilizando-se da Analise de Contetdo proposta por Bardin). A pesquisa
aconteceu via internet com 184 docentes-jornalistas de 49 instituicbes publicas (federais e
estaduais) que oferecem o curso de Jornalismo no pais. Em sintese, os resultados revelaram
que apesar de uma formacgdo pedagodgica profissional ainda deficitaria, os professores
entrevistados demonstraram conhecer as tendéncias pedagogicas interacionistas de Educacgéo
e sdo adeptos delas, apresentando, no entanto, resquicios de praticas e conceitos tradicionais.
Contudo, mostraram aceitar desafios, entendendo estarem abertos as novas perspectivas para
suas praticas docentes. Mesmo assim, € visivel uma forte tendéncia ao ensino do
conhecimento tedrico-cientifico da area. Em relacdo aos elementos pedagogicos, prevalece a
preocupacdo dos professores de Jornalismo com o0 processo de ensino e aprendizagem, em
primeiro lugar, depois, em menor escala, a relacdo professor e aluno, e por ultimo, as
estratégias para a aprendizagem. Isso denota que conhecem pouco sobre os métodos de
ensino, mas, a0 mesmo tempo em que assumem a necessidade de uma maior compreensédo
dessas estratégias. No processo de ensino e aprendizagem, assim como na relagdo professor e
aluno, verificou-se disparidades nas respostas, prevalecendo uma pequena diferenca em
relacdo as abordagens interacionistas sobre as tradicionais, mostrando que os professores
lecionam baseados em tendéncias pedagogicas progressistas, porém velhas estruturas ainda
n&o foram abandonadas.

Orientadora: Prof?. Dr2, Silvana Malusa (PhD).
Palavras-chave: docéncia universitaria, docente-jornalista, praticas pedagogicas.



ABSTRACT

FERREIRA, Jociene Carla Bianchini. University teaching: guiding elements of teaching
practice in the course of journalism. Thesis (Doctor of Education) — Faculty of
Education. Federal University of Uberlandia — UFU, 2013 253s.

Studying Education system, emphasizing the University Teaching sector has meant finding
out ways and bringing up discussions about emerging realities that need to be investigated in
Brazilian higher education. Taking part of the search line Knowledge and Educational
Practices, this work has addressed the issue of university teaching as a profession in
journalism courses for public universities (federal and state), including its development, its
practices and its composition compared to the pedagogical elements that guide
such practices. The argument was that this professional is able to understand the importance
of working fundamental issues involving university teaching as a profession, understanding
and prioritizing their meanings faced to their teaching practice, not only in theory, but in
everyday IHE- Institutions of Higher Education. Thus, general goals has been presented such
as, "studying, analyzing and identifying how much importance the teachers, working in
journalism courses - with specific qualifications in Journalism - relate to categories:
conceptions of university teaching, training and teaching knowledge. And It has also
aimed to understand the elements that guide their teaching. " Investigating university
teaching-focused on faculty journalist has become a challenge due to the scarcity of the
literature found about the subject, emphasizing theoretical such as Berger (1998), Meditisch
(1999), Parzianello (2004), Costa (2008), Ramadan (2011) . To discuss the guiding elements
of the pedagogical practice of academics, as theoretical basis, work of Masetto (1985, 2003,
2012), Mizukami (1986), Pepper and Anastasiou (2002), Zabalza (2004) , Tardif (2010), Melo
(2012), among others has been used. This was an exploratory study with analytical qualitative
and quantitative approaches, using a survey instrument that involved closed questions (Likert
scale with five points) to five open questions (using Content Analysis proposed
by Bardin). The research was performed by the Internet with 184 teachers, journalists from 49
public institutions (state and federal) that offer the course in journalism in the country. In
summary, the results have shown that , even though, there is still a deficient professional
pedagogical training, the teachers interviewed knew about and are adept at teaching trends
interactionist Education, showing, however, remnants of traditional concepts and
practices. But they seem to be open to accepting challenges, to new perspectives to their
teaching practices. Even so, a strong tendency is visible to the teaching of theoretical
knowledge and scientific area. About the pedagogical elements, the concern of teachers of
Journalism with the teaching and learning process has prevailed at first, then, on a lesser
extent, the relationship between teachers and students, and finally, learning strategies. This
denotes that a little knowledge about teaching methods, but at the same time, they assume to
need a greater understanding of these strategies. In the teaching and learning process, as well
as the relationship between teacher and student disparities in responses have been found,
prevailing by a small difference in the traditional interactionist approaches, showing that
teachers teach based on progressive pedagogical trends, but the old structures haven’t been
abandoned.

Advisor: Dr. Silvana Malusa (PhD).

Keywords: university teaching, teacher-journalist, pedagogical practices.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1. Distribuicdo das universidades federais que ofertam o curso de Comunicacao
SOCIAIIOMAIISIMO. ... ettt ae e 111

Tabela 2. Distribuicdo das universidades estaduais que ofertam o curso de
Comunicacao SOCIal/JOrNalISMO.........ccoviiieieee e 112

Tabela 3. Distribuicdo das universidades federais que disponibilizada e-mail dos
docentes NO Site INSHIUCIONAL............ooiiiiiieie e 119

Tabela 4. Distribuicdo das universidades estaduais que disponibilizada e-mail dos

docentes NO Site INSLITUCIONAL.........ccuoiiiiiiiic e 119
Tabela 5. DistribuiCao de freqUENCIAS SEXO ....ccvvevveeierieerieiieieesie e e e see e see e e 122
Tabela 6. Distribuicdo de frequéncias faixa etaria.............ccvverieereiiieniiene e 123
Tabela 7. Distribuicéo de frequéncias do ano da graduacgao...........cccceeveerverveeieesieereernennnns 123
Tabela 8. Distribuicdo de frequéncias da area de graduacgao............cccevvveveereeresieeseereennns 124
Tabela 9. Distribuicdo de frequéncias do ano de especializagdo..............ccevvvrvververiernnne. 125
Tabela 10. Distribuicdo de frequéncias da area de especializagao.............c.ccvevververrerrennn 127
Tabela 11. Distribuicdo de frequéncias do ano de mestrado...........cccevveverieevieeiieeiieseennnns 128
Tabela 12. Distribuicdo de frequéncias da area de Mmestrado............ccovvvevveiieeiiesieeneeinennn, 130
Tabela 13. Distribuicdo de frequéncias do ano de doutorado............cccovvvevveieeieneesieennn 131
Tabela 14. Distribuicdo de frequéncias da area de doutorado............cccccevvevvereseesieennenn 133
Tabela 15. Distribuicdo de frequéncias do ano de pds-doutorado...........cccceevvevviierirennnnne 134
Tabela 16. Distribuicdo de frequéncia da area de pos-doutorado...........cccceeevverereerieennenn. 135
Tabela 17. Distribuicdo de frequéncias do ano de OULrOS CUISOS..........ccverveerueerierieeriennnnn 136
Tabela 18. Distribuicdo de frequéncia da &rea de OUr0S CUIS0S.........ccerververieieeeeierierienens 137
Tabela 19. Distribuicdo de frequéncias da atuagao dOCENTE..........cccveververieririnieieeee, 138

Tabela 20. Distribuicdo de frequéncias da atuacdo de outra atividade jornalistica ........... 139



Tabela 21. Distribuicdo de frequéncias tipo de outra atividade jornalistica....................... 140
Tabela 22. O professor é a fonte do CONNECIMENTO........cc.eveeiieiieiieie e 141
Tabela 23. O bom docente jornalista é o que domina bem as técnicas............cccoevervevenen. 142

Tabela 24. Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele € e compreender 143
0S SENLIMENTOS QUE POSSUL .. .veeueireeiteetiesiesieesieeseesseesteeeessessteesesseesseessesseesbeessesssessesssesseessens

Tabela 25. Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades
para construGdo dO CONNECIMENTO........cveiiieieceeie e see e 144

Tabela 26. Considerar que se o aluno nao aprendeu, significa que o professor nao
T4 [0 ST RTPRTPRR 145

Tabela 27. Ter qualificacdo para atuar na docéncia universitaria, com formacéo

o] L= ol [ VOSSR SSSPSTSS 147
Tabela 28. Ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagogico e a formacao

(010 1 £V Vo - USRS 148
Tabela 29. Saber refletir sobre o significado do saber pedag0gico...........cccocevvvrvrvrvnnnnne. 149
Tabela 30. Realizar cursos de formacao especifica para professores...........ccocvevvevververienn, 150

Tabela 31. Saber valorizar a préatica pedagoégica como momento de construcdo de
(o0 o] g T=To o (L=l 0] (KO ROPRSPP PP 152

Tabela 32. Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formacao
ProfisSioNal dO @IUNO..........ooiiie s 153

Tabela 33. Saber estabelecer relagOes interdisciplinares no processo de ensino-

Y01 €= 010 L7420 <] 1 OSSR 154
Tabela 34. Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do contetido de ensino............... 155
Tabela 35. Saber apresentar o conhecimento de forma didatica...........c.ccceecveveiivereiinennen, 156
Tabela 36. Saber transformar as informac6es em conhecimento na vivéncia cotidiana..... 157

Tabela 37. Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino
PUFAMENTE TECNICO?..... ittt ettt ettt e et e s e s teesteereesbeestesneesreeeeenes 160

Tabela 38. Como fugir de um ensino puramente tECNICO..........ccovvverieeeieerese e 161
Tabela 39. Vocé avalia que o seu curso de graduacdo ou de pds-graduacdo, lhe

proporcionou, de alguma forma, uma boa formacéo teorico-pratica para atuar em sala de
1 ] - TSRS 169



Tabela 40. ConsideracBes sobre a formacdo profissional para a pratica docente e

Consideracdes sobre a ndo formacao profissional da pratica docente.............ccocevvervrennnnn. 171
Tabela 41. Definicdo de professor UNIVErSITArio...........ccevvereiieeresieseese e seesie e 187
Tabela 42. Tendéncias pedagdgicas do processo eduCatiVo...........cccverververiereeresriesieennnas 194
Tabela 43. Melhoria da pratica dOCENTE...........ccveiveiieiiereee e 199

Tabela 44. Correlagdes entre Concepcbes de Docéncia Universitaria e Formacao
[S1£0] 15357 (o] g oS USRPRPPPR 248

Tabela 45. Correlagbes entre Concepcbes de Docéncia Universitiria e Saberes
DOCENTES. ...ttt e bbbt bt e ne s 249

Tabela 46. Correlacdes entre Formacao Profissional e Saberes Docentes...........c.cccceveene.. 250



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Apisp — Associacdo dos Profissionais de Imprensa de Sao Paulo

AVA - Ambiente Virtual de Aprendizagem

Capes — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Ceecom — Comisséo de Especialistas em Comunicagéo

CEP — Comité de Etica e Pesquisa

CFE - Conselho Federal de Educagéo

Ciespal — Centro Internacional de Estudos Superiores de Comunicacdo da América

Latina

CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
CSS - Cascading Style Sheets

DU - Docéncia Universitaria

ECA/USP — Escola da Comunicacdo e Artes da Universidade de Sao Paulo
Fenaj — Federacdo Nacional dos Jornalistas

HTML — HyperText Markup Language

IES — Instituicdes de Ensino Superior

Inep — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

LDB - Lei de Diretrizes Bésicas

MEC - Ministério da Educacéo e Cultura

MEC - Ministério da Educacéo e Cultural

PAE-USP - Programa de Aperfeicoamento de Ensino da Universidade de S&o Paulo
PPGED - Programa de P6s Graduacgdo em Educacdo

SEOQ - Search Engine Optimization

Sesu — Secretaria de Educacao Superior


http://www.criarweb.com/artigos/173.php�

SPSS - Statistical Package for Social Sciences
TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TIC — Tecnologia de Informagéo e Comunicagéo
UEPB - Universidade Estadual da Paraiba

UERJ - Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Uesb — Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
Uespi — Universidade Estadual do Piaui

Ufal — Universidade Federal de Alagoas

Ufam — Universidade Federal do Amazonas

Ufes — Universidade Federal do Espirito Santo

UFF — Universidade Federal Fluminense

UFJF — Universidade Federal de Juiz de Fora

UFMA - Universidade Federal do Maranh&o

UFMS - Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
UFMT - Universidade Federal do Mato Grosso

Ufof — Universidade Federal de Ouro Preto

UFPB — Universidade Federal da Paraiba

UFPE - Universidade Federal de Pernambuco

UFPI — Universidade Federal do Piaui

UFPR - Universidade Federal do Parana

UFRB - Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
UFRR - Universidade Federal de Roraima

UFS - Universidade Federal de Sergipe

UFT - Universidade Federal do Tocantins

UFU - Universidade Federal de Uberlandia

Unemat — Universidade do Estado de Mato Grosso



Unesp — Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
Unicentro — Universidade Estadual do Centro-Oeste
Unir — Universidade Federal de Rond6nia

XML - Extensible Markup Language



SUMARIO

INTRODUGAO. ...ttt

CAPITULO 1

A DOCENCIA UNIVERSITARIA NO CURSO DE JORNALISMO:
REFLEXOES ACERCA DO DOCENTE-JORNALISTA .....ccoooiviiieeceereeeeseeesnene
1.1 — O docente e 0 ensino do Jornalismo: breve historico no Brasil.............cccccevveienen,
1.2 — O dOCENTE-JOMNANISTA. ... .cveineeiiieitiee ettt nes
1.2.1 — O docente-jornalista na relag@o teoria € PratiCa..........ccccevververeereeresieeseerieseeseeans
1.2.2 — O docente-jornalista em frente das TIC S......ccoiiviiiieiinieeee e

CAPITULO 2

DOCENCIA UNIVERSITARIA: ELEMENTOS NORTEADORES DA PRATICA
PEDAGOGICA ..ottt
2.1 — Concepcdes de docéncia universitaria: elementos norteadores da pratica docente
sob a 6tica das tendéncias PedagOgiCas. .......cciviirirrrreiere e
2.1.1 —ENSINO € aPreNdiZAgEM.......ccveiiieiieeiecee et e et te et e st e e snaenaeennenneas
2.1.1.1 — Abordagem tradiCional............ocooiiiiiiiiieiiee e
2.1.1.2 — Abordagem comportamentaliSta............ccooveririniienesie e s
2.1.1.3 — Abordagem NUMANISTA..........cccveeiiieie e
2.1.1.4 — Abordagem COQNITIVISTA.......ccurueiierieeiese et
2.1.1.5 — Abordagem SOCIOCUITUTAL...........cccveiieiieie e
2.1.2 — Estratégias para a aprendiZagemM........ccoeeeeierierieriesiesesiesreseeeeeeseeseessessessessesseesens
2.1.2.1 — Abordagem tradiCional............ccccooieiieiesie e
2.1.2.2 — Abordagem comportamentaliSta............ccoveeriiieiiinenie e s
2.1.2.3 — Abordagem NUMANISTA..........ccviiiiieie e
2.1.2.4 — Abordagem COgNITIVISTA.......ccuiieiierieeie st
2.1.2.5 — Abordagem SOCIOCUITUTAL...........cccueiieiee e
2.1.3 — Relag8o professor € @lUNO..........cooiiiiiiiiieieie s
2.1.3.1 — Abordagem tradiCional.............cccoiieiieie i
2.1.3.2 — Abordagem comportamentaliSta............ccooeeriiieiienesie s
2.1.3.3 — Abordagem NUMANISTA..........cccveuiieeie e
2.1.3.4 — Abordagem COgNITIVISTA.......ccuiueiiirieeie st
2.1.3.5 — Abordagem SOCIOCUITUIAL...........ccveiieiee e
2.1.4 — AVAITAGAD. .....c.ueeeiieeeteete et
2.1.4.1 — Abordagem tradiCional............ccccooieiieieiiese e
2.1.4.2 — Abordagem comportamentaliSta............ccovvereiieiienesie e
2.1.4.3 — Abordagem NUMANISTA..........cccviiiiieiece e eneas
2.1.4.4 — Abordagem COgNITIVISTA.......ccuiieiierieeie et
2.1.4.5 — Abordagem SOCIOCUITUIAL...........ccveiieiiee e
2.2 — FOrmagao ProfiSSIONAL...........cooiiiiiiiiiieieee e
2.3 — SADEIES AOCENTES. .....viieeiitesieeie ettt bbbttt bbbt

20

23
23
29
30
36

48

48
51
52
53
55
56
58
61
62
63
64
65
66
67
68
68
69
70
72
73
74
75
76
76
77
78
90



CAPITULO 3
TRAJETORIA METODOLOGICA: DELINEANDO A PESQUISA EMPIRICA.... 104

3.1 — A importancia da pesquisa €M €AUCAGAD. ..........ccuereerurereereerieaieseeseeeeseesseseeseeseeas 104
3.2 — ADOrdagens da PESOUISA. .......ceuerreririeeesieesieetesieesteeeesreesbessee e e sbesseesbeesbesseesreeneesneenes 107
3.3 — LOCAIS A PESGUISA. ...vverveerrereeeeaseesteeteeseesreesaeeseessaesseeseesseesseassesseesssessesseessesseessenssenns 110
3.4 — SUJEITOS 08 PESYUISA. ....vveuveerriariesieeteatiestee e s ee st ste e e st e sbeasee s e sbeebesseesbeebesreesbeeeeanes 112
3.5 = O INStrUMENTO € PESUUISA. ....euveereereeieeriesieesieeiesree e eeesee e eseesreeseeeseesseesteeneesreeneeenes 113
3.6 — Organizacao e analise dos reSUltados...........cooeereieiiiicic e 115
3.7 — Aspectos legais € ProCEdIMENTOS. ......ccueiieiiereeie et ae e e 117
CAPITULO 4

RESULTADOS E DISCUSSOES..........oiiiieieeeeiesieeiess e ses s sesesss s 121
4.1 — Dados gerais dos SUjJeitoS PESQUISAUOS. ........eevereereerresiesieeiesreesreeseesseesseeseesreesreeseens 122
411 — SBXO..iutiette etttk et bbbt Rt e e be e R b e e Rt e eR bt e he et e e b e e nareenreeannan 122
4.1.2 = FAIXA BTAITA. ...cveeieeeeieee ettt bbb 122
4.1.3 — Ano de formagao da gradUaGa0...........urereererieriiriiriesieeeeee e 123
4.1.4 — Area 0 gradUAGHD. ..........ceveeeeeeereeieeestss et tesest s eses sttt es st n st s st ne et es s snens 124
4.1.5 — Ano de formagao da especialiZagao.............ccerereririiiiieie e 125
4.1.6 — Area da eSPECIAIIZACHD. ..........cevvereeeeeeeieeee ettt en ettt 125
4.1.7 — Ano de formagao do MESEradO. ..........eiiiiiieieiere e 128
4.1.8 — Area do MESEIAUO..........c.ecveeerceeeeieee ettt 129
4.1.9 — Ano de formagao do DOULOrATO..........cceriiieieieieeie e 131
4.1.10 — Area 0 DOULOTAAD. ........c.eveveceereeeeeeseisee s sesee st sss sttt 132
4.1.11 — Ano de formagao do PAS-DOULOrado...........covruerueieirieiieisic e 134
4.1.12 — Area d0 POS-DOULOTAAOD. ..........cvveeeceeseeieieete e es st en sttt 134
4.1.13 — AnO de fOrmagao A OULIOS CUISOS. ......cuueververrerieriinieeieeseeresre st sbe e 135
4.1.14 — AT (8 OULIOS CUISOS........eeevereeeeesereeeseeeesessesssessssessssesensssssssesessssssessesassssssanssssens 136
4.1.15 — Area da atuacao JOCENTE. ...........cevrveeeeeee ettt es et 137
4.1.16 — Atuagdo em outra atividade JornaliStiCa...........c.ccoereirirciiiiiieeee s 139
4.1.17 — Tipo de outra atividade jornaliStiCa.........cccccvevvrieeiieereeie e 139
4.2 — Categorias d @NAlISE........cuieriiieiiiese et 141
4.2.1 — Concepgdes de Docencia UNIVErSITAIIa. .......ccveveeeereereeie e e see e 141
4.2.1.1 - O professor € a fonte do CONNECIMENTO.........cceiviiiieieieee e 141
4.2.1.2 — O bom docente jornalista é o que domina bem as tecnicas............ccevververerreenn 142
4.2.1.3 — Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele é e compreender 0s
SENEIMENTOS GUE POSSUIL.vveuveereeereeiteesieeieesteeieeseesteestesseesseesseaseessaessesseesseesseaseesseessesneesseessennes 143
4.2.1.4 — Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades

para a conStrugao do CONNECIMENTO.........ccueruiiieieesee e e e e sre e ra e e eenreas 144
4.2.1.5 - Considerar que se o aluno ndo aprendeu, significa que o professor ndo ensinou. 147
4.2.2 — FOrmagao ProfiSSiONal..........ccccevviiiiiieiieiieieece e 146
4.2.2.1 - Ter qualificacdo para atuar na Docéncia Universitaria, como formacéo

Lo L= o1 [ VUSSR SSSPSS 146
4.2.2.2 — Ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagdgico e a formacdo continuada.. 148
4.2.2.3 — Saber refletir sobre o significado do saber pedag0giCo...........cccccevvvrrivereeriesnene 149
4.2.2.4 — Realizar cursos de formagao especifica para professores...........ccoocevcvvvivsivinnnnns 152
4.2.2.5 — Saber valorizar a pratica pedagogica como momento de construcdo de
CONNEBCIMENTOS. ...ttt sttt bbb e sb e sre e beenb e beenbe e st e sbeenbeeneesreeaeas 151
4.2.3 — SADEIES HOCENTES. ....c..iiiiiiieiieiee ettt eneas 152

4.2.3.1 — Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a formagao profissional
(0 [0 =1 0] (o T PRSP PRSPPI 152



4.2.3.2 — Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de ensino e

T 0] £ 010 1420 <] o O PSURSPPRR 154
4.2.3.3 — Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do contetido de ensino................... 155
4.2.3.4 — Saber apresentar o conhecimento de forma didatica.............ccocveveveieiiniinniiiinnnnns 155
4.2.3.5 — Saber transformar as informag6es em conhecimento na vivéncia cotidiana........ 156
4.3 = COMTEIAGDHES. ...ttt bbbttt 158
4.3.1 — Correlacbes entre *“Concepgdes de Docéncia Universitaria e formagéo

[S1£0] 11537 [0 g -SSP 158
4.3.2 — Correlages entre “Concepg¢des de Docéncia Universitaria e saberes docentes”.. 159
4.3.3 — CorrelagOes entre “Formacéo profissional e saberes docentes™...........ccccevcvevenenn 159
4.4 — QUESEAD ADEITA L......veiieeeiiiecie ettt e ebe e be et e e erre e beenrreere e 160
4.4.1 — Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino

[OTU L LR T=] 01 G (<o) ] [ S 160
A.4.2 — JUSHITIQUE. ...ttt ettt et b et e s sbeetesneesbeene s 161
4.4.2.1 — AANdO tEOrIA € PrALICA.......c.eiverieeieseestee e eiesee e et e e e ste e saeste e e e e neesreenaeas 162
4.4.2.2 — Aliando teoria e pratica com formagao humanistiCa...........c.coeevrereincnienncnienn 163
4.4.2.3 — Aliando teoria e pratica com o tripé ensino/ pesquisa/ extensao............cc.c.eevenne. 164
4.4.2.4 — Com a vivéncia préatica da profissdo jornalistiCa............ccccceverererenieiiesiisnnene 165
4.4.2.5 - Com uma abordagem IUdICa..........ocueiieiieie e 166
4.4.2.6 — Dissociando teoria da PratiCa.........coceeeeeiierierierese e et 167
4.4.2.7 — ENSINANAO COM PESOUISA...uveevveireeueeriesreesieaseesseesseeeesseesssessesseesseassessesssesssessessseans 167
4.4.2.8 — Exercendo uma boa pratica pedagigiCa..........cccevireiviiieieieiere e 168
4.5 — QUESLAD ADEIA 2......veeieicctie ettt e e et b e sare e nbe e raeere e 168

451 - Vocé avalia que o seu curso de graduagdo ou de pds-graduacdo lhe
proporcionou, de alguma forma, uma boa formacao teorico-pratica para atuar em sala de

1 - TSP PPRR 169
A.5.2 — JUSHITIQUE. ...ttt ettt ettt re e sbe et s e e sbeeae s 170
4,5.2.1 — Considera que teve formacao profissional para a pratica docente, mas nédo
0] or: WO TP URPR TR 172
45.2.2 — Obtiveram a formacdo profissional para pratica docente em estagio de
(0 [oTt=] o o - SRS P PRSPPI 173
4.5.2.3 — Obtiveram formacéo profissional para a pratica docente com experiéncia no
mercado de trabalno JOrNAlISLICO.......c.ccueiieiiii it 174
4.5.2.4 — Obtiveram formacdo profissional para pratica docente com conhecimento
LT o TSRS USSR 174
4.5.2.5 — Obtiveram formacdo pedagogica para pratica com contetdos pedagdgicos
adquiridos em cursos de licenciatura e/0u PAS-graduacao............cceeerereeeeeeresesesesennens 175

4.5.2.6 — Obtiveram formacéo pedagogica para pratica docente com pesquisa académica 176
4.5.2.7 — Obtiveram formacdo pedagogica para pratica docente com a relacdo teoria e

Pratica do JOrNAlISMO.........ciuieieiiece ettt e e e e et e eneesreeteeneesreeneens 177
4.5.2.8 — Obtiveram formacgdo pedagodgica para pratica docente na pos-graduagdo ou

Mestrado OU DOULOIAUO. ........cceeieiieiie e ettt e et e e e sraesteeneesnaesaeeneenreas 178
45.2.9 - Obtiveram formacdo pedagOgica para pratica docente, porém faltaram

diSCIPIINGS 08 DIJALICA. .......eiveeveeiieie et e s re et e eneesreereenes 178
4.5.2.10 — Aprenderam a ser professores SOZINNOS..........c.coueeiiiereniiesieenesie e 179
4.5.2.11 — Aprenderam com a experiéncia pratica da profissao docente............c..cccecverunne. 180
4.5.2.12 — Aprenderam em cursos de capacitagdo e formagao continuada..............c.cc.e...e. 181
4.5.2.13 — Aprenderam questdes pedagogicas antes da graduacao............cccceevvereerearuennnns 182

4.5.2.14 — Aprenderam questdes pedagdgicas como aluno bolsista de monitoria e
Fe T T or= ol O T o o SRS 182



4.5.2.15 - Graduacéo e pds-graduacdo ndo prepara para atuar em sala de aula.................. 184

4.5.2.16 — Lecionam inspirados em antigos ProfeSSOres...........ccuvuvivererieenieenieeniesieesee e, 185
45.2.17 — Nao aprenderam questdes pedagogicas, apenas a pratica da profisséo

LT UL € o VUSRS 185
4.5.2.18 — Néo aprenderam questdes pedagdgicas, apenas a teoria..........cccevveervereereernenes 186
4.6 — Complete as frases ADAIXO0 ... ...cciiiiiieieiie e 187
4.6.1 — Ser professor UNIVEISITANIO €..........vccveiieiie ettt 187
4.6.1.1 — Contribuir para a mudanga de uma realidade social.............cccccoeveiiiiniiiicnenn, 188
4.6.1.2 — Conviver com mas condicdes de trabalno............ccccocveviiieie s 189
4.6.1.3 — DESATTAUON .....cotiiiiciie ittt 189
4.6.1.4 — Ensinar 0 conhecimento especifico da area..........cccocvevevieevviiesiieseece e 190
4.6.1.5 — EStUdar € PeSUISAr SEMPIE......cciuiiierieerieerteeiesieesteaseesreesaesneesseestesseesseessesseesseesaens 190
4.6.1.6 — Pensar no processo de ensino e aprendizageM........cccvevverueeeereeriesieeeseeseesseeeenns 191
4.6.1.7 — Saber a importancia do tripé ensino/pesquiSa/eXteNSa0. ..........cccvvvreeeeeereereereenns 192
4.6.1.8 — Ver a docéncia enquanto intelectuais arrogantes............ccovveveeveeriesinesesieeseennens 192
4.6.1.9 — Ver a docéncia enquanto ProfiSSA0..........ceiurueriereniiesie e 193
4.6.2 — Para mim, o aluno aprendeu bem quanto ele............ccoovvevveieiierie e, 194
4.6.2.1 — Abordagem comportamentaliSta..........cooveeieeienie i 195
4.6.2.2 — AbOrdagem COGNITIVISTA. .......ccveiieieiieie et nneas 195
4.6.2.3 — ADOrdagem NUMANISTA. ........c.oiiiiiiieie e e 196
4.6.2.4 — Abordagem SOCIOCUITUIAL...........c.coviiiiiecece e 197
4.6.2.5 — Abordagem tradiCioNal............ccooieiiiiiiieii e s 198
4.6.3 — Para melhorar minha pratica Como dOCENTE BU.........ccevveeereerieere e see e, 198
4.6.3.1 — Com a vivéncia pratica da sala de aula............cccocervririeinieie e, 199
4.6.3.2 — Com conhecimento PedagigiCo........ccueierieerieiiieiieieseese e se e naeas 200
4.6.3.3 — Com conhecimento pedag0gico e especifico da area...........ccevvvevvevnieerieriennnn, 201
4.6.3.4 — Com conhecimento terico-CientifiCo.........ccoovviviiiiiiiiiiiece e 201
4.6.3.5 — Com melhores condic¢des de trabalno............ccooveveeiiiieiicce e 202
4.6.3.6 — Com reflexdo sobre a pratica dOCENTE.........cveieriieiieieeeieee e 203
4.6.3.7 — COM UMA VISA0 COPNITIVISTAL ...vviivreiieeiesiieciiese e ste e nns 204
CONSIDERACGOES FINAIS.......ooieeeeeeee e seeeesses e sesaeses s ses s s sssan s 205
REFERENCIAS ..ottt es sttt st s s s s 214
APENDICES. .....ccooiietieieiieisees sttt 231
APENDICE A — Aprovagio do CEP/UFU N° 153.324..........ccocumeueeeeeererereereseseseeieseenen. 232
APENDICE B - Instrumento de pesquisa completo aprovado pelo CEP........................... 236
APENDICE C - Carta de solicitacio aos coordenadores do curso de Jornalismo.............. 240
APENDICE D — Carta convite a0s docentes-jornalistas.............occoveererreeseereesnenessennnnnns 242
APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e ESclarecido...........c..cccouvvevervrrrrennenn. 244
APENDICE F — Site da pesquisa Na WeD............ccoeveeeviiieiieeeeeesese s 247
APENDICE G - Correlagdes entre “Concepcdes de Docéncia Universitaria e Formagao

PIOTISSIONAI™ ...t bbbttt bbb 248
APENDICE H - Correlagdes entre “Concepcdes de Docéncia Universitaria e Saberes

D101 | (=TSP OTRPR PR 249
APENDICE | — Correlagdes entre “Formagcao Profissional e Saberes Docentes™............... 250
APENDICE J — Declaracio de responsabilidade de analise estatiStica................cccvvveene. 251
APENDICE K- Declaragio de revisao de Lingua POrtUgUESa............cooeevervrvrrnerverernennan. 252

APENDICE L- Declaracio de revisdo de Lingua INGIESa............c.cvvvevervvveeseeessiereienenens 253



INTRODUCAO

O estudo da educacéo superior na sociedade contemporanea exige nao apenas a busca
de uma consciéncia clara das varias praticas pedagogicas, bem como uma revisdo de
conceitos. Assim como no ambito econdmico, cultural e politico, a atividade pedagdgica
também tem sofrido modificagdes consideraveis. O campo da educagdo recebe inUmeras
influéncias, de todas as praticas da vida em sociedade, em todos os espacos geograficos. Os
problemas s&o inimeros e dizem respeito a variaveis tanto dentro como fora da sala de aula.

De acordo com a concepcdo apresentada por Tardif (2000), a pedagogia é entendida
como um conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus objetivos no @mbito
das interacdes educativas com os alunos. E a tecnologia utilizada pelos docentes em relago
ao seu objeto de trabalho (os alunos) em sua atividade cotidiana em busca de socializacéo e
ensino.

Ja a Docéncia Universitaria encerra a mesma problematica no ambito da universidade.
Ela se constitui num espaco de reflexéo sobre o fazer educativo dos professores universitarios
e as relacfes que permeiam os varios ambientes e sujeitos educativos. Sobre essa tematica, as
publicagdes cientificas na area sdo intensificadas, por meio de pesquisadores e estudiosos
como: Tardif (2000); Malusa (2003); Zabalza (2004); Cunha (2007, 2009); Pimenta e
Anastasiou (2010); Masetto (2012); Melo (2012), dentre outros.

O interesse por essa area de estudo surgiu ainda na dissertacdo de Mestrado, quando
estudei o jornalismo local e regional atrelado aos cursos de Comunicagdo. Pelas entrevistas
realizadas, pude perceber uma lacuna enorme por parte dos professores de Jornalismo em
descrever ou se expressar sobre o proprio trabalho docente. O interesse se intensificou ainda
mais quando me tornei docente do curso de Jornalismo, em 2008, vivenciando no dia a dia, as
dificuldades da profissdo, sem uma formacdao especifica para atuar na érea.

Em 2010, aprofundei os estudos por essa tematica procurando um programa que me
desse subsidio para avancar no pouco conhecimento que possuia. Assim, cursei varias
disciplinas como aluna ouvinte para ganhar consisténcia teorica e me familiarizar com a nova
area. Em 2011, ingressei como aluna regular do programa de P6s-Graduag¢do em Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia — UFU, na certeza de que estava no caminho certo,
buscando novos conhecimentos e desafios acerca da Docéncia Universitaria.

Se as producdes sobre Docéncia Universitaria estdo se intensificando, a dificuldade em

pesquisar referéncias sobre o professor-jornalista € enorme porque a bibliografia é quase que
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escassa. Alguns autores podem ser citados neste trabalho por se preocuparem com essa
especificidade, ainda um tanto quanto recente, tais como: Berger (1998); Meditsch (1999,
2001); Marques de Melo (2000); Ramadan (2001); Costa (2008).

As leituras se intensificaram ao fazer parte do Grupo de estudos e pesquisas sobre
desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e préaticas educativas’:,
vinculado a Linha de Pesquisa “Saberes e préaticas educativas”, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia -PPGED/UFU, aprovado
pela Comité de Etica e Pesquisa — CEP/UFU sob o registro 043/11 e certificado no Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — CNPg, sob o ndmero
1877760681965074.

Ao estudar a Docéncia Universitaria, e nela o professor-jornalista, surgiram-me
inquietacBes associadas ao trabalho docente, que se categorizou em trés etapas, sendo elas:
Concepgdes de Docéncia Universitaria, Formacéo Profissional e Saberes Docente.

Estudar a docéncia em si é partir do pressuposto de que questdes pedagdgicas e
metodologicas estejam no cerne das contribuicdes para uma formacdo docente competente e
efetiva. Porém, quando se trata de Docéncia Universitaria, penso que o proprio ingresso na
universidade revela que ndo ha uma preocupacdo com a formagdo pedagogica do professor
universitario, sendo focada no nivel de graduacdo ou p6s-graduagdo ou pds-graduacdo da area
especifica, de acordo com Fernandes (2003). Para a docéncia no ensino superior, o foco deve
ser na competéncia cientifica aliada a didatico-pedagdgica, reconhecendo a dimensao politica,
conforme cita Masetto (2012).

Ao pensar nas transformacgdes que a educacdo vivencia, e nela a producdo do
conhecimento, é relevante analisar a pratica do docente-jornalista. Surgem, dessa forma, dois
problemas que norteiam toda a minha pesquisa:

1) Qual o grau de importancia que o jornalista, enquanto docente universitario, atribui as
categorias: Concepcdes de Docéncia Universitaria, Formacao Profissional e Saberes

Docentes?

2) Quais os elementos norteadores da pratica pedagogica desses docentes?

o grupo de pesquisa "Desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e praticas educativas”, coordenado
pela Profa. Dra. Silvana Malusa, tem como eixo central as questdes inerentes aos conhecimentos produzidos e veiculados na
UFU, bem como as préticas ou fazeres que nela se materializam. Esse grupo se apresenta enquanto um espago de
investigagdo cientifica, vinculado ao desenvolvimento de estudos e pesquisas que visem & producéo de novos conhecimentos
e a andlise das diversas dimensGes dos processos de ensinar e aprender no ambito da realidade universitaria. Visa a
consecucdo dos objetivos mais amplos do PPGED/UFU. Tem como objeto de investigagdo a Docéncia Universitaria,
pretendendo investigar como o docente do nivel superior desenvolve-se profissionalmente e que saberes e praticas permeiam
sua atuacdo no contexto da universidade.
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Diante das argumentacOes e problemas apresentados, esta investigagdo tem como
objetivos gerais: Estudar, analisar e identificar o grau de importancia que os professores,
atuantes em cursos de Jornalismo — com habilitacdo especifica nessa area — atribuem as
categorias: ConcepcOes de Docéncia Universitaria, Formacdo Profissional e Saberes
Docentes. Visa a compreender 0s elementos norteadores de suas praticas pedagdgica.

Assim, este trabalho estrutura-se em quatro capitulos. O primeiro, A docéncia
universitaria no curso de Jornalismo — reflexes acerca do docente-jornalista, tem a intencao
de apresentar e discutir aspectos gerais sobre a Docéncia Universitaria, com énfase no ser
docente-jornalista. O segundo, Docéncia Universitaria — elementos norteadores da pratica
pedagdgica, apresenta e discute elementos norteadores da pratica pedagdgica, destacando trés
categorias basicas: Concepcdes de Docéncia Universitaria, Formacdo Profissional e Saberes
Docentes. Explicitando a metodologia do trabalho de campo, ha o terceiro capitulo, Trajetéria
metodoldgica — delineando a pesquisa empirica. Ao finalizar, o quarto capitulo apresenta 0s
Resultados e discussOes deste trabalho.



CAPITULO 1

A DOCENCIA UNIVERSITARIA NO CURSO DE JORNALISMO:

reflexdes acerca do docente-jornalista

No atual contexto do ensino superior, pesquisas se debrucam sobre a necessidade de se
discutir a formacao e pratica do docente universitario levando em consideracdo a necessidade
de uma urgente revisao sobre o ato de ensinar e de aprender a ser professor. A questdo tem
preocupado alguns especialistas e motiva este capitulo que tem como objetivos apresentar e

discutir aspectos gerais sobre a docéncia universitaria, com énfase no ser docente-jornalista.

1.1 O docente e 0 ensino do Jornalismo: breve histérico no Brasil

De modo geral, tragar a trajetoria da implantacdo e desenvolvimento do curso de
Jornalismo no Brasil é fundamental como ponto de partida para entender a transformacéao das
praticas e estratégias de ensino, bem como delinear um panorama de como era, praticava-se e
refletia a docéncia exercida pelo docente-jornalista.

De acordo com Marques de Melo (2000), o ensino de Jornalismo no Brasil comegou
oficialmente em 1947 com a criacdo da Faculdade Céasper Libero, uma instituicdo de ensino
superior na area de Comunicacéo Social sediada na cidade de S&o Paulo; e, depois dela, com a
Faculdade Federal do Rio de Janeiro.

No entanto, as bases que vao originar o ensino superior de Jornalismo estdo em 1918
com a realizacdo do 1° Congresso Brasileiro de Jornalistas, organizado pela Associacdo
Brasileira de Imprensa — ABI no Rio de Janeiro. A pauta do encontro trazia a necessidade da
formacdo do profissional para atuar na complexa sociedade brasileira no limiar do século XX.
Como aponta Marques de Melo (2000, p. 80):

A profissdo de Jornalista comega a adquirir identidade social no Brasil na
passagem do século XIX para o século XX, quando as organizacdes que
editam jornais e revistas se convertem em empresas comerciais, financiadas
pela publicidade, necessitando portanto de agentes produtivos que optam
pela atividade noticiosa como fonte de realizacdo intelectual e de
subsisténcia econdmica.



24

De fato, foram necessarias quase duas décadas depois da realizagdo do 1° Congresso
Brasileiro de Jornalismo para surgirem as primeiras ac0es para a efetivacdo do projeto a favor
da formacdo académica para o exercicio do Jornalismo. Nesse interim, cabe ressaltar o
Decreto-Lei n. 910, de 30 de novembro de 1938, que tratava da duracdo e das condicdes de
trabalho em empresas jornalisticas e da necessidade de diploma para o registro profissional.
Os diplomas seriam emitidos pelas faculdades de Jornalismo. Isso ndo aconteceu devido a
desorganizacao da classe e dos empresarios.

Ademais, por esse Decreto, o ensino de Jornalismo era visto apenas como
aperfeicoamento técnico para quem ja estava na area. Por isso, era possivel ser jornalista
mediante prova nas futuras faculdades. Cabe aqui, portanto, uma observacdo para futuras
reflexdes: desde o inicio, a atividade jornalistica era vista como mera técnica e 0 espacgo
universitario — com questdes tedrico/praticas — era totalmente dispensavel e fora do contexto
da época.

A emergéncia da formacédo profissional, em meados da década de 1940, vem com 0s

avancos tecnoldgicos e seu impacto na sociedade pds-guerra.

As transformagdes sociais do poOs-guerra; a tomada de consciéncia
profissional dos jornalistas; a concorréncia do rddio e, agora, da TV a
imprensa, dinamizando o exercicio das atividades redacionais e dificultando
a aprendizagem prética para aqueles que nenhuma no¢do possuem da técnica
de colheita e redacdo de informacgdes; e, sobretudo, a crescente exigéncia do
publico por um jornalismo vigoroso e responsavel — impuseram a formacéo
profissional técnica e universitéria, entre nos (BELTRAO, 2006, p. 19).

Conforme se percebe, as questdes no que se refere a pratica docente nos cursos de
Jornalismo raramente eram discutidas, ja que outras prioridades eram essenciais para
alavanca-los no Brasil.

Ainda antes da implantacédo e regulamentacéo do ensino de Jornalismo nas faculdades
de filosofia e ciéncias, Vitorino Prata Castelo Branco, em 1943, ministra o Curso Livre de
Jornalismo, na sede da Associagdo dos Profissionais de Imprensa de S&o Paulo — Apisp. E
nesse curso que nasce o primeiro Manual de Redacdo hoje apenas encontrado na Biblioteca

Municipal Mario de Andrade, em S&o Paulo.

Castelo Branco dividiu o curso em 12 meses, com um programa englobando
desde a historia do jornalismo — passado por Gutenberg, o poder da
imprensa, o Jornalismo norte-americano, as vantagens do lead, Etica,
Administracdo e Legislacdo, bem como incluindo composi¢do, impresséo e
artes graficas, varias fotos coloridas e em preto-e-branco e ilustracGes em
cada capitulo (DIAS, 2005, p. 203).
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Castelo Branco foi perseguido por ministrar o curso, sendo criticado pela categoria e
empresarios. No entanto, somente em 1984, foi reconhecido pelo Ministério de Educacéo e
Cultura como o pioneiro do ensino de Jornalismo. Mesmo com as pesadas criticas ao curso,
havia a necessidade da profissionalizacdo. A abertura para criacdo das primeiras faculdades de
Jornalismo se deu por meio dos curriculos voltarem-se para o ensino da técnica, com
pequenas lacunas para a area de humanas.

Os curriculos eram diferenciados, porém semelhantes na abordagem da préatica de
ensino, baseada na mediacdo do conhecimento literario das ciéncias humanas (Historia,
Geografia, Sociologia, Literatura, por exemplo) e das discussdes éticas e profissionais (Etica,
Historia e Legislacdo da Imprensa, Organizacdo e Administracdo de Jornal). Os primeiros
curriculos, “considerados ‘de imposicdo maxima’ deveriam ser implementados na forma
publicada, ou seja, na integra. [...] No primeiro curriculo, o curso de Jornalismo foi previsto
para a Faculdade de Filosofia a que se subordinasse” (ANTONIOLLI, 2007, p. 3-4).

A imposicdo fez com que os cursos de Jornalismo no pais se desenvolvessem de
forma lenta. No inicio da década de 1960, havia apenas 20 cursos atuando em territorio
nacional. Foi com a Portaria de 4 de dezembro e o Parecer do Conselho Federal de Educacéo
— CFE n° 323/62 que se estabeleceu o curriculo minimo para o curso de Jornalismo. Essa
portaria tinha por objetivo organizar os cursos existentes, além de dar autonomia para as
instituicOes de ensino escolher as disciplinas complementares. “Essa fase foi criticada por
estudiosos da comunicacdo, que viam pouco espaco para implementar novas disciplinas
dentro das estruturas apresentadas pelo Conselho Federal de Educacdo” (ANTONIOLLLI,
2007, p. 3-4). Naquele periodo, a 6tica que pairava sobre o profissional de Jornalismo era a de
generalista. Porém, era uma visdo que viria a ser modificada.

A década de 1960 foi ainda marcada por grandes mudancas no pais desde a eleicdo do
presidente Janio Quadros a tomada de poder pelos militares sob a alegacdo de deter o avanco
do comunismo. No entanto, ndo é apenas a mudanca da politica nacional que influenciaria a
transformacdo dos curriculos de Jornalismo. As empresas jornalisticas, nesse periodo, por
causa do ritmo lento da formacéo dos jornalistas universitarios, passaram a preencher as vagas
da forma que mais achava conveniente. A imprensa nacional solidificava os alicerces da

industria cultural.

Os cursos de jornalismo — modestos em seu repertdrio técnico, carentes de
projetos operacionais, viciados numa cultura geral nem tanto humanistica
nem tanto técnica — mostram-se enferrujados para fornecer elemento humano
para essa grande maquina instaurada. Por isso, o grupo Bloch monta
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cursinhos rapidos de treinamento; a editora Abril cria uma escolinha para
preparar a saida da revista semanal “Veja”; as demais empresas sentem-se
emperradas na dificil tarefa de multiplicar seus quadros [...]. E nem mais os
retrogrados vao poder impedir, com armas efetivas, a criagcdo de escolas de
comunicacdo (substituindo os velhos cursos da faculdade de filosofia) e a
prépria regulamentacdo profissional (MEDINA, 1982, p. 60).

Em 1964, na ascensdo do Regime Militar, decreta-se “o recesso da producdo critica
nas universidades sobre as questfes politicas e os conflitos de classe” (MARQUES DE
MELO, 1998B, p. 151). Por conta disso, o autor considera esse periodo como o de
deslumbramento e apocalipse. Este ultimo pela atemorizacdo que se instala entre os cidadaos
que tém a sua participagdo politica reduzida e, por consequéncia, atinge o nucleo intelectual.
Por outro lado, é nesse mesmo periodo, como afirma Marques de Melo (1998b), que os meios
de comunicacdo crescem por meio de subsidios do préprio Estado e de empresas
multinacionais.

Um ano mais tarde, o Parecer n° 984 institui um novo curriculo, agora com uma visao
funcionalista e empirica da comunicacdo. Porém, ndo modificava substancialmente o
curriculo proposto pelo Parecer n° 323/62. Um ano depois, surge uma nova regulamentagéo
para os cursos. O curriculo estabelecido pela Portaria Ministerial n°® 1.238, de 4 de agosto de
1966, baseado no Parecer n® 984/65, tinha o desejo do novo projeto de desenvolvimento dos
militares para o pais e da visdo profissionalizante do conhecimento, incluindo as disciplinas
de formacdo técnica especifica, como por exemplo, a fotografia jornalistica, a redacéo e a
producéo de jornais.

Até aqui, é perceptivel a mudanca dos cursos de Jornalismo de formacdo humanistica
generalista para a formacdo pragmatica, dirigida para diplomacao rapida de comunicadores
para um mercado em expansdo. Esta orientacdo pragmatica da formacdo e fortemente
influenciada pela Escola Norte-Americana de Comunicacdo®. Talvez isso se dé pela
hegemonia dos Estados Unidos no pos-guerra.

Em 1969, vigora o Decreto-Lei 972 que regulamenta a profissdo de Jornalismo cujo

Art. 4 apresenta as seguintes exigéncias para o registro profissional:

| — prova de nacionalidade brasileira; Il — folha corrida; 11l — carteira
profissional; IV - declaracdo de cumprimento de estagio em empresa
jornalistica; V - diploma do curso superior de jornalismo, oficial ou

2 A Escola Norte-Americana de Comunicacéo (final do século XIX ao fim da Primeira Guerra Mundial) tem seus
aportes tedricos baseados no empirismo de Auguste Comte e 0 pragmatismo. E marcada pelos estudos do Mass
Comunication Research que direcionava as suas investigacGes ao apogeu dos meios de comunicagdo de massa,
seus efeitos e impactos nos individuos.
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reconhecido registrado no Ministério da Educagdo e Cultura ou em
instituicdo por este credenciada [...] (MEDINA, 1982, p. 79).

Ainda no final da década, sdo instalados os primeiros cursos de pds-graduacdo. Os
anos de 1960 foram fundamentais para a unido, amadurecimento e profissionalizacdo da
categoria — um movimento, talvez impelido pela convergéncia de acontecimentos impares,
como a censura, as transformacdes politicas e um mercado necessitado de capital intelectual
especializado. Em 1966, é fundada a escola de Comunicacdo da Universidade de S&o Paulo,
paralelamente o primeiro Departamento de Jornalismo a ter uma equipe de docentes
contratados em tempo integral.

J& na década de 1970, o ensino de Jornalismo cresce bastante. Em 1972, j& existiam 46
cursos instalados no pais que chegariam a 60 no final da década. Os anos de 1970 foram
marcados pelo questionamento sobre o ensino praticado nas faculdades. Afinal, o curriculo
ainda era aquele baseado na técnica. Para Medina (1982), nos anos de 1970, a profissdo de
jornalista estd em uma situacdo de extrema independéncia. Isso é perceptivel pela melhoria
dos padr@es profissionais, a competicdo das empresas de comunicacgéo, os desafios politicos e
a melhor preparacdo dos jornalistas para o exercicio de suas funges.

Pode ser que essa situacdo de independéncia tenha sido criada pelo esgotamento do
Regime Militar a partir da segunda metade dos anos de 1970. Um ponto fundamental é que,
nesse ambiente, sdo iniciados os primeiros estudos empiricos e, por conseguinte, a maturacdo
dos cursos de pos-graduacdo na area. “O conhecimento empirico sobre 0S processos
midiaticos comeca a robustecer-se, assumindo nas décadas de 70 e 80 a fisionomia de um
campo especifico, situado na fronteira do sistema produtivo” (MARQUES DE MELO,
1998A, p.11).

A implantacdo de disciplinas praticas no curso de Jornalismo pelo Conselho Federal
de Educacdo — CFE, baseado nas pesadas criticas dos empresarios dos jornais e solicitagdo
dos estudantes de Jornalismo, acontece em 1978. Nesse periodo, € implantado os projetos
experimentais pelo Art. n° 4 da Resolugéo n° 003/78.

Com a criacdo dos projetos experimentais foi — de certo uma tentativa — possivel

comprometer as faculdades de comunicacdo com a realidade e necessidade do mercado.

A criacdo dos Projetos Experimentais parece atender ndo sé a necessidade do
mercado, avido pela prética laboratorial dos egressos dos cursos de
Comunicagdo, mas ao apelo dos proprios estudantes que, desde a década de
1950, ja reclamavam atividades praticas nas escolas, como registrado nas
conclusdes do | Encontro Nacional de Escolas de Comunicacdo, realizado
em Salvador, em outubro de 1970 (CARVALHO, 2002, p. 133).
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Entre o final e meados da década de 1980, ha uma sequéncia de pareceres e resolucbes
propondo curriculos e estruturas para os cursos de Jornalismo. Sao eles: Parecer 1.203/77,
Parecer 2/78, Resolucdo 3/78, e Resolucdo 02/84. Tais medidas, conforme Moura (2002),
visam conciliar academia e mercado. Mais do que a especificidade de um curriculo minimo ao
curso de Jornalismo, Moura (2002) afirma ter a obrigatoriedade da infraestrutura, com a
implantacdo de laboratdrios e equipamentos adequados a formacao do jornalista, bem como a
producédo de jornais laboratérios.

Para Antoniolli (2007), nas décadas de 1980 e 1990 ha uma abertura indiscriminada de
cursos de Comunicacdo pelo pais. Isso se d& pelo crescimento da demanda social de
diplomados. Nessa epoca hd uma crescente influéncia dos meios de comunicagdo na politica,
na cultura e na vida cotidiana dos brasileiros. Nos anos de 1990 hd um processo de
transformacéo do jornalista em celebridade, isto €, de acordo com Hagen (2005), quando os
jornalistas mais do que mediar as informacges, passam a entreter o publico.

No final de 1999, foi elaborado o documento Diretrizes Curriculares para o Curso de
Comunicacdo, pela Comissdo de Especialistas de Comunicacdo — Ceecom. ApOs
encaminhamento ao CFE, foi formalizado, em 2001, pelo Parecer n°® 492 e homologacéo
ministerial. Dessa maneira, houve “liberdade na composi¢do de conteddos curriculares, pois
ndo existe uma estrutura pré-determinada para o curso, mas sim, parametros para a
constituicdo de um curriculo, sob a denominacédo de Diretrizes Curriculares” (ANTONIOLLI,
2007, p. 4). Mesmo assim, ainda existem fortes criticas no que diz respeito ao Jornalismo ser
apenas uma habilitacdo do curso de Comunicacdo Social e muitas reivindicacdes tém
mobilizado a academia para que se reveja essa situagao.

Antes de se iniciar a discussdo sobre a importancia do Jornalismo como um curso
isolado da grande area de Comunicacao, é importante destacar o porqué que o levantamento
histérico acima mencionado influencia no que diz respeito a docéncia universitaria em
Comunicagdo com habilitagcdo em Jornalismo.

Como se percebe, o curso de Jornalismo surgiu, no Brasil, por uma necessidade de
mercado. Assim, teoria e pratica sempre andaram por lados opostos. Primeiro, o
questionamento sobre a importancia do curso, depois as varias mudancas no curriculo, em
seguida cursos rapidos de profissionalizacéo técnica, regulamentacdo da profissao e, por fim,
0 reconhecimento de curso que tentava se consolidar desde os anos de 1940. A formagéo

generalista versus formacao especifica ainda confundiam muitos tedricos da época.
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Diante de tantos desafios a serem superados, curriculos a serem modificados e
liberdades académicas a serem conquistadas, a questdo da docéncia universitaria no curso de
Jornalismo ainda era pouco discutida. Apenas algum comentario sobre a preocupacéo de se
ter um estilo préprio no ensino do Jornalismo brasileiro, que serd mais bem discutido adiante.

E fato que ainda exista uma enorme lacuna no que diz respeito ao tema da docéncia
universitaria, e mais, neste novo século, outros desafios surgiram e supera-los ainda parece ser
um caminho um tanto distante. Nesse contexto, o professor de Jornalismo ainda pode
encontrar grandes desafios, seja pelas mudangas curriculares, seja pela préatica profissional. A
questdo entre teoria e pratica, mercado e academia tem sido ainda motivos de discussao.

Sair desse emaranhado de ddvidas exige clareza e ética profissional no que diz
respeito a qualidade do trabalho docente, por isso, a oportunidade de se discutir tal tema
dialogando com o cenario em que se encontra o curso de Jornalismo hoje é de fundamental
importancia para a discussdo. Nao se pretende aqui levantar simplesmente a historia como
forma de registro bibliografico, mas algo que dé parametros concretos para analisar e tentar
entender em que cenario e condi¢cdes de trabalho se encontra o professor de Jornalismo que

atua nos dias de hoje.

1.2 O docente-jornalista

Discutir docéncia universitaria em Jornalismo € arriscar-se em um universo
verdadeiramente novo e desafiante. Sao raros os trabalhos no meio académico sobre o tema.
Mesmo com a elevacdo do numero de cursos e universidades no Brasil a cada dia mais, ndo
ha dados concretos sobre as competéncias pedagdgicas e especificas desses professores. Nas
palavras de Ramadan (2001, p. 3), “pouco se discute e se pesquisa nessa area tomando como
eixo central de analise o preparo do professor, sua habilidade de comunicacdo em sala, seu
referencial pedagdgico”.

Tal fato foi verificado durante a pesquisa bibliografica para a composicdo deste
capitulo. Muitos dos artigos, livros e resenhas que tratam do assunto docéncia universitaria
em Jornalismo tem-se preocupado no que diz respeito ao curriculo, egresso e no que 0 curso
acarretard na carreira profissional do aluno, sendo a questdo da pratica pedagdgica do
professor, muitas vezes, deixada de lado.

Antes de se iniciar a discussao propriamente dita, é preciso entender que, de acordo

com o portal do Ministério da Educacdo/Conselho Nacional de Educacdo, a Comunicacgéo
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Social esta inserida no bloco de carreiras das Ciéncias Sociais Aplicadas, segue o critério
utilizado pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, em
que seguem em cinco habilitages: Jornalismo, Relagdes Publicas, Radialismo, Publicidade e
Propaganda, Editoracéo.

Apesar dessas varias habilitacdes, é objeto central deste trabalho a reflexdo sobre a
pratica docente de professores que atuam no curso de Jornalismo. O recorte € necessario, ja
que a area da Comunicacdo Social é ampla e complexa e entende-se que cada habilitacdo
contém especificidades préprias que requerem dados, analises e reflexdes individuais,
principalmente no que diz respeito as habilidades especificas e saberes docentes dos
professores.

Estudar a pratica docente de todas as habilitacBes seria discorrer superficialmente
sobre cada uma delas, o que ndo é o objetivo deste trabalho. Por familiaridade empirica desta
pesquisadora com 0 ensino superior nos cursos de Jornalismo, optou-se por esta habilitagéo,
que tem sido objeto de estudos com mais afinco nos Ultimos anos, seja pela ndo mais
obrigatoriedade do diploma, seja por falta de uma diretriz curricular prépria ou, ainda, por
avancos no curriculo devido as novas tecnologias de informacao e comunicacao.

Com tantas mudangas e desafios é extremamente importante avaliar e discutir o papel
do docente nos cursos de Jornalismo. Para tanto, inicia-se a discussédo sobre a docéncia

universitéria na relacéo teoria e pratica.

1.2.1 O docente-jornalista na relacdo teoria e pratica

A maioria das universidades brasileiras tem ensinado a teoria dissociada da préatica e
isso tem gerado conflitos maiores tanto na academia como no préprio mercado de trabalho.
Para Meditsch (1999), essa ruptura entre teoria e pratica no curso de Jornalismo tem raizes
histéricas bem profundas que merecem ser consideradas para que se entenda o contexto geral
da atualidade.

Marques de Melo (1972) afirma que, durante o Regime Militar, o Brasil adota como
obrigatério o modelo de ensino da Comunicacdo Social proposto entdo pela Unesco para o
terceiro mundo, com a intencdo de substituir todas as profissdes até entdo existentes pela de
comunicador polivalente. Tal conduta foi rechagcada pelos meios profissionais e académicos
brasileiros. A forma encontrada para aliviar tal pressao era a de criar cursos de Comunicagéo

Social com diversas habilitacbes, em que a formagéo das profissdes consolidadas se daria ao
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lado de mais uma, a do profissional polivalente, ou entdo comunicélogo. Com o tempo, a
proposta de comunicador polivalente desapareceu, mas as concepgOes de Comunicagao Social
com habilitacdes especificas perduram até hoje.

E de se destacar que a imposicao do curso de Comunicacio Social como modelo Gnico

trouxe consequéncias graves em torno da discusséo.

Decorre dai o grave problema da ruptura entre teoria e pratica nos cursos de
Comunicagdo, falha esta que, quarenta anos depois, ainda ndo foi
solucionada de maneira adequada: por se voltarem inicialmente a um outro
tipo de profissional, as disciplinas teéricas do curriculo minimo imposto
abandonam as referéncias fundamentais para a pratica do jornalismo, quando
ndo se voltam contra elas (BRASIL, 2009, p.12).

Se ja ndo bastasse isso, as referéncias tedricas também se tém modificado com o
passar do tempo. Meditsch (1999) faz um tracado histérico mostrando as alteracdes teoricas
nos cursos de Jornalismo e, mesmo com tantas concepcdes distintas, ele afirma que a teoria
ndo tem influenciado na pratica profissional, deixando claro o longo caminho que ainda existe

entre teoria e pratica no ensino do Jornalismo.

A formacéo classico-humanista que orientava os cursos de Jornalismo até a
década de 60 foi rejeitada pelo funcionalismo introduzido pelo Ciespal. O
funcionalismo que dominou o0s cursos na década de 70 foi extirpado do
curriculo pela hegemonia do marxismo que veio a seguir. Tudo o que o
marxismo ensinou foi posto de lado na década seguinte, com o reinado da
psicandlise e do simbdlico. E estas vertentes também ja sairam de moda,
substituidas pelas explica¢des po6s-modernas da sociedade e pelos estudos
culturais. Cada nova teoria ensina que as anteriores ndo tinham importancia,
mas todas garantem ser mais importantes do que as praticas. Estas Gltimas,
embora com sua importancia minimizada, continuam as mesmas, e gracgas
somente a elas o campo académico ndo foi descartado como um todo e
manteve alguma identidade ao longo destas décadas (MEDITSCH, 1999,

p.4).

Como se percebe pela passagem do autor, a relagdo teoria e pratica sempre foi uma
relacdo de discussao e vé-las conjuntamente torna-se um desafio. O curso de Jornalismo passa
entdo a ser dividido em dois momentos: os dois primeiros anos tedricos e os dois Ultimos
praticos e o professor universitario acaba se perdendo em seu fazer pedagogico. Acontece

que:

[...] durante a metade tedrica do curso, ele é convencido a abandonar e
desprezar sua vocagéo. Neste processo, 0s estudantes que passam por nossos
cursos sao obrigados a uma opcao dramética: ou desprezam a teoria ensinada
e reafirmam a vocacdo profissional que os levou a faculdade, desenvolvendo
uma forte resisténcia a atividade tedrica, ou abandonam a vocagdo inicial e
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tornam-se comunicadores sem mercado de trabalho e sem prética
(MEDITSCH, 1999, p.4).

Dines (1974) afirma que é possivel se chegar a um consenso e € extremamente
importante aliar teoria e pratica no ensino do Jornalismo. Na opinido do autor, tal
procedimento é necessario que se faca dentro do ambiente escolar, no proprio curso de

Jornalismo. O ato de ensinar Jornalismo é importante:

[...] porque € na sala de aula, no exercicio da teoria e na avaliacdo da prética,
qgue o profissional pode enxergar mais longe. A reflexdo ndo precisa
necessariamente ser convertida em pomposas doutrinas mas pode converter-
se em conceitos e, sobretudo, ideais. Ndo existe melhor lugar para usinar a
préatica com a teoria do que a universidade. Quem aprende gramatica escreve
com corre¢do, quem pensa bem escreve bem, mas existem técnicas
jornalisticas e filosofias do jornalismo que precisam ser trabalhadas
conjuntamente, longe da correria dos “fechamentos”, das injungbes e
precariedades do dia-a-dia [sic]. A sala de aula, conveniente e
necessariamente equipada — em termos materiais como humanos — é
insubstituivel para fundir ética com técnica, ideal com real (DINES, 1974,
p.22).

Tal visdo ressalta a importancia de se aliar teoria e pratica dentro de um mesmo
patamar, tendo a sala de aula como elemento fundamental desse encontro e o professor como
mediador desse didlogo. Para Veiga (1989), do ponto de vista da relagdo teoria e prética, o

que se verifica nos enfoques analisados é a forma de concebé-las.

A Didética Tradicional separa teoria e pratica. A pratica é a aplicacdo da
teoria. No escolanovismo elas sdo justapostas e na tecnicista a teoria €
comandada pela ciéncia e a pratica é vista como aplicacdo da teoria
assegurada pela tecnologia educacional. A relagdo teoria-pratica esta
implicitamente ligada & revelacdo do contetdo ideoldgico do ensino e a
dendncia da falsa neutralidade do técnico, no enfoque critico-reprodutivista
(VEIGA, 1989, p. 74).

Nota-se entdo que a relacdo teoria-pratica € algo indissociavel para a producdo do
conhecimento e ndo pode ser tratada de forma separada. Uma das formas de superar essa
disparidade seria a reflexdo sobre a propria préatica do professor, pensando em caminhos para
a superacao desse problema. Essa observacao é lembrada por Luckesi (1990) ao afirmar que
os professores conduzem suas praticas educativas ao redor de um senso comum, em que
partilham de um mesmo costume, valores, conceitos, entre outros. E 0 que o autor chama de

“senso comum pedagogico”. E a falta do professor reflexivo atuando no ensino superior. Para
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Schon (1987), o professor, em geral, s6 consegue criar um conhecimento especifico quando
ligado & acdo da pratica em sala de aula.

Schon (1987) propde trés tipos de reflexdes e decisdes de professores, afirmando que o
docente deve refletir na acao, sobre a acédo e refletir sobre a reflexdo da acdo. SO dessa forma
sera possivel obter um profissional autbnomo e reflexivo, que realiza a docéncia em sala de
aula totalmente consciente de suas agdes e que consegue mudar a realidade da mesmice nos
cursos de graduacéo.

McKay (2003) afirma que a partir da postura do docente como sendo um professor
reflexivo, é possivel apresentar algumas caracteristicas em comum desse profissional, sendo
elas: a) resolugdo com maior facilidade de problemas apresentados em sala de aula; b)
bagagem de suposi¢cdes sobre o0 ensino e aprendizagem em sala, reconhecendo seus proprios
valores e suposi¢cdes educacionais; c) consciéncia do contexto institucional e cultural da
escola em que lecionam; d) participam ativamente de projetos para mudanca da mentalidade
escolar; e) responsabilidade pelo préprio desenvolvimento profissional, levando em
consideracdo o conteudo que lecionam e as praticas pedagogicas mais eficientes aos seus
alunos.

Todos os apontamentos citados acima fazem parte do processo de formacdo
continuada dos professores, ja que é de extrema importancia o profissional conseguir refletir
sobre sua préatica docente e a partir dai melhorar sua postura em sala de aula. Assim, a
qualidade das aulas se modifica, alterando também a qualidade do ensinar e aprender
Jornalismo. No entanto, ha uma forte resisténcia dos professores de Jornalismo em discutir
sobre sua propria pratica. “Nao é facil fazer pesquisa no setor, sistematizar dados sobre o
professor de Jornalismo, discutir o papel do educador nesta area de ensino. A resisténcia a
essas reflexdes, por parte dos professores, é forte” (RAMADAN, 2001, p. 4).

De acordo com a mesma autora, os docentes da area do Jornalismo que lidam
diretamente com a sala de aula necessitam de formacdo que ofereca elementos pedagdgicos
para uma pratica precisa e consciente. Lembrando que, na maioria das vezes, o docente de
Jornalismo lanca-se como professor devido a seu destaque no mercado de trabalho, nédo
conhecendo as competéncias pedagdgicas para lecionar, ja que seu proprio curso foi de

formacéo em bacharelado.

Muitos dos docentes dos cursos de jornalismo também atuam no mercado de
trabalho. N&o raras vezes, sdo convidados para lecionar em funcdo do
prestigio que seus nomes — ou melhor, os nomes do veiculo onde atuam -
irdo conferir & escola. Sdo professores que — sem a maturidade necessaria no
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gue diz respeito ao processo educativo — passam aulas e aulas narrando suas
experiéncias do dia-a-dia [sic]. Discutem bastante a pratica — de acordo com
0 pardmetro do mercado. Estes docentes podem “adestrar” os estudantes
tecnicamente falando, sem preocupacdes com a funcdo do jornalismo
enquanto atividade de interferéncia social (RAMADAN, 2001, p. 12).

Ha uma grande preocupac¢do com a educacdo tecnicista que é ensinada nos cursos de
Jornalismo por profissionais que s6 conhecem o mercado de trabalho. Narrar experiéncias do
dia a dia, simular exercicios praticos dentro de uma Redacdo ndo contribui em nada para o

processo critico-reflexivo do aluno. Afinal de contas, Jornalismo é:

[...] uma fascinante batalha pela conquista das mentes e coragdes de seus
alvos: leitores, telespectadores ou ouvintes. Uma batalha geralmente sutil e
gue usa uma arma de aparéncia extremamente inofensiva: a palavra,
acrescida no caso da televisdo, de imagens. Mas uma batalha nem por isso
menos importante do ponto de vista politico e social, o que justifica e explica
as imensas verbas canalizadas por governos, partidos, empresarios e
entidades diversas para 0 que se convencionou chamar veiculos de
comunicacdo de massa (ROSSI, 1988, p. 7).

Tal definicdo de Jornalismo é extremamente pertinente para que se entenda o porqué
de ndo aprendé-lo de forma tecnicista. Ao contrario do que se imagina, escrever
jornalisticamente é, antes de tudo, defender uma ideologia, um ponto de vista e so se adquire
tal conhecimento por meio de um processo reflexivo e filoséfico. Aqui a explicacdo é mais
gue fundamental: aliar teoria a pratica e de ndo apenas reproduzir técnicas de escrever com
“receitas prontas” como pode ser encontrado no mercado de trabalho. O trabalho
verdadeiramente jornalistico requer cuidados, aperfeicoamento e amadurecimento critico-
reflexivo.

Essa é a grande tarefa do professor de Jornalismo, ensinar teoria e pratica de forma
conjunta e reflexiva e nunca de forma antagonica. “Os professores precisam dominar 0s
conceitos que vem norteando o Jornalismo e 0 seu ensino, nos campos pratico e tedrico para
redimensionar a funcéo desses cursos” (RAMADAN, 2001, p.5).

Sobre essa questdo, Scheibe e Aguiar (1999, p. 232) entendem que a tarefa do
professor consciente de sua pratica é romper “com a tradic¢éo tecnicista de separar o saber e 0
fazer, a teoria e a pratica”. Assim, percebe-se que a associacdo entre teoria e pratica no ensino
do Jornalismo ndo é uma tarefa facil e alguns professores apresentam dificuldades para lidar
com esse didlogo, talvez por ndo tiverem formacgdo pedagdgica profissional para lecionar.

Berger (1998, p. 30) denuncia a necessidade de um ensino de Jornalismo menos

tecnizado. “Se a demanda externa é por méo de obra qualificada e essa demanda desemboca
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na universidade, esta deve fazer transcender pela prépria natureza as expectativas imediatistas
do mercado”.
Ramadan (2001) também acredita que o curso de Jornalismo ainda se apresenta de

forma totalmente tecnicista.

Estamos encaminhando para o mercado de trabalho — que se pretende global
— jovens “adestrados” (precariamente), sem a nocdo fundamental de seu
papel enquanto sujeitos participantes de um amplo processo social. Temos
que fazer essa reflexdo com certa urgéncia ja que se continuarmos a repetir
em sala, sem a critica necessaria (0 que reflete a ma formacao do docente) as
férmulas ditadas pelo mercado de trabalho estaremos rapidamente colocando
por terra alguns propdsitos da universidade, como o de criar massa critica de
reflexdo da sociedade e o de gerar conhecimentos que visem a continua
construcdo da cidadania (RAMADAN, 2001, p. 5).

O curso de Jornalismo ndo pode ser visto como um cursinho rapido apostilado, pelo
contrério, a formagdo humanistica tem grande valor no curriculo do curso. Assim, Parzianello
(2004, p. 3) afirma que:

[...] os docentes destes cursos ndo podem, portanto, prescindir de uma
formag@o empirica no magistério tanto quanto se faz necessario no mercado
convencional em Jornalismo, tampouco relegar a formacdo humanista
inerente as praticas que vislumbram no mercado.

Ou seja, mercado € totalmente diferente da academia e o professor de Jornalismo, ja
no exercicio da profissdo docente, pode se deparar com inumeras lacunas da sua formacéo e a
partir dai tomam a decisdo de superar as dificuldades inerentes ao magistério, conforme pode

ser visto na passagem a seguir:

O exercicio docente no ensino superior exige capacitagdo propria e
especifica, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo
de mestre ou doutor, ou ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige
isso tudo, além de outras competéncias préprias, como as pedagogicas
(MASETTO, 2003, p.11).

A verdade é que com o auge dos cursos de Jornalismo, por volta dos anos de 1980, a
maioria deles foi constituida por professores que “vinham do mercado de trabalho, nada
adstrito as praticas pedagogicas que sdo inerentes a atividade de professor e imprimiam uma
formacgéo equivocada do ensino superior, nos moldes de cursinhos profissionalizantes”
(PARZIANELLO, 2004, p.1). O fato era que a maioria dos professores dispunha de
conhecimentos técnicos, mas nenhuma habilidade pedagdgica. O autor considera ainda que
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ndo h& preparacdo para ser professor nos programas de especializacdo nem lato nem strictu

Sensu.

Os cursos de mestrado e doutorado no Brasil, salvo excecfes, néo
concentram disciplinas suficientes para a formacdo desejada de professores
do ensino superior. Em alguns casos até, os mestres-exemplos nos quais
estes novos futuros mestres poderiam se inspirar sdo exemplos limitados
guanto ele, frutos desta tradicdo e historia compartilhada (PARZIANELLO,
2004, p. 2).

Assim, espera-se que o docente-jornalista seja um professor universitario ciente de
suas acOes, sabendo da importancia das concepcdes pedagogicas para a Otica da profisséo,
construindo uma identidade de professor reflexivo, logo compreendendo a relacdo ensino e
aprendizagem e fazendo de sua pratica docente uma tarefa profissional e de constante
reflexdo. Com tal atitude é possivel melhorar ndo apenas a sua atividade docente como a

propria profissionalizacdo para consolidar ainda mais o curso de Jornalismo no pais.

1.2.2 O docente-jornalista a frente das TICs

E no contexto de rapidas transformacdes, de redefinicbes de espacos e o ritmo
acelerado que movimenta os processos de globalizagdo que surge uma nova preocupagao
dentro do préprio trabalho docente: verificar se dentro dos conhecimentos necessarios a
pratica da docéncia universitaria hoje existe um olhar especial as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo — TICs, visando perceber uma possivel atualizacdo pedagdgica a frente do
mundo globalizado.

Castells (1985) afirma que o impacto das tecnologias atinge, inclusive, as cidades. Ao
se informatizarem os servicos e os lares, a malha urbana adquire um outro significado. H&
uma avalanche de mensagens que desterritorializam as pessoas, as moradias e os edificios.
Sem duvida, a nocdo de espaco esta no seu ocaso. As distancias encurtaram-se a tal ponto que
ja ndao mais faria sentido afirmar a existéncia delas.

O encontro das culturas na esfera global também gera novas ideias, conflitos, novos
significados, costumes distintos, idiomas e outros grupos. Ha uma desterritorializagdo dos
saberes, dos mercados, dos produtos, das pessoas. O capitalismo move e impulsiona o
deslocamento de nucleos urbanos, o financiamento de novas tecnologias, enfim, tudo o que €

possivel para a expansao de um produto ou mercadoria na aldeia global.
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Vive-se hoje um cotidiano ao redor da tecnologia, sendo que a informatica e seus
derivados participam ativamente desse processo. A cibercultura tem um enorme alcance na
construcdo dos sujeitos e da sociedade. “O espaco cibernético constitui-se na instauragcdo de
uma rede de todas as memdrias informatizadas e de todos os computadores, caracterizada pela
interatividade, pelo desengate geografico e temporal e pela atualizacdo constante”
(FRANCISCO; MACHADO, 2006, p. 3).

No campo da Educacao, a evolugdo tecnologica também trouxe importantes avangos
para a area. Comecaram com estudos via correio, depois radio, TV e agora 0 uso da internet

como busca para a democratizagéo da Educacéo.

A computagdo e seus derivados ja pode ser vista (ou deveria ser) como
presenca nas salas de aula, do ensino fundamental ao nivel superior, seja em
forma de laboratérios experimentais e de uso para docentes e discentes nos
seus afazeres educacionais (ensino e pesquisa), seja dentro das salas de aula
substituindo a lousa, livros e cadernos (FRANCISCO; MACHADO, 2006, p.
3).

E importante ressaltar nessa discussdo que o professor deve estar preparado
pedagogicamente para trabalhar junto as novas tecnologias, para que ndo faca delas apenas
uma aparelhagem moderna, com um contetdo antigo, de antigos conceitos. E comum tal
procedimento acontecer, na maioria das vezes, quando o equipamento existe e o professor ndo

sabe utiliza-lo de maneira adequada.

[...] o mercado de trabalho e a propria sociedade em si carecem de pessoas
dindmicas e acompanhadas de novidades, j& que a ldgica da novidade é
marcante nesses nossos tempos. A modernidade cria e necessita de um
sujeito em eterna mutagdo. Como nos lembra uma méaxima da antropologia
classica: a medida que inventamos algo, esse algo nos re-inventa [sic]
(FRANCISCO; MACHADO, 2006, p. 3).

E necessaria uma reciclagem urgente do corpo docente para essas cquestdes,
principalmente no ensino superior. Profissionais da nova era devem se preocupar com 0
analfabetismo informatico ja que o objetivo é avancar cada vez mais no mundo do
conhecimento. De acordo com Carvalho e Barbieri (1997), a capacitacdo docente para atuar
com 0s novos instrumentos é de fundamental importancia. “O salto qualitativo na sala de aula,
com a introducdo de programas de computador que avancem na aprendizagem do aluno,
depende do acesso dos professores aos avangos técnicos” (CARVALHO; BARBIERI, 1997,
p.19).
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Assim, é importante buscar uma implementacdo coerente da tecnologia na Educacéo,
observando a maneira mais adequada a cada caracteristica regional e impelindo o usuario a
utilizacdo criativa dos meios disponiveis. Uma das formas de capacitacdo docente é a
proposta de oficinas de producdo e acompanhamento individual. “O respeito ao ritmo
individual dos professores aprendizes, na redugdo da angustia tecnofdbica resultante do medo
de fracassar e na construcdo de autoconfianga sdo necessarios para o sucesso” (HACK;
FOOHS, 2005, p. 46).

Falar sobre Educacdo com tecnologia no ensino superior significa refletir sobre o
momento historico que se vive e também sobre 0 modo como essa tecnologia é empregada em
salas de aula. O grande desafio ¢é aliar tecnologia e pedagogia a servi¢o da construgdo do
cidaddo. Segundo Castells (2000), a formacdo de professores &€ um caminho essencial a
trilhar, capacitando os formadores a refletir e utilizar tecnologias, bem como a légica do seu
uso no campo politico-socioldgico.

Tecnologia e pedagogia tém de caminhar juntas e ndo uma sem a outra. Assim,
atingirdo e incluirdo todos na pertenga e vivéncia de uma mesma sociedade, criando canais

mais justos, amplos e menos discriminatorios.

N&o ha mais uma formacdo apenas de professor de matematica, geografia,
historia ou lingua portuguesa, por exemplo, mas deveria haver, somada a
essas formacdes especificas, formacao paralela e concomitante nas inimeras
possibilidades que a introducdo da informatica na educacao possa acometer e
acarretar (FRANCSICO; MACHADO, 2006, p.11).

E importante que a universidade, e com ela o proprio professor, conhega as novas tecnologias
que surgem no mercado. Mais uma vez é o dialogo entre teoria e pratica baseando-se em 0s
novos aparatos e novos rumos ao ensino do Jornalismo (RAMADAN, 2011). A tecnologia é
totalmente a favor da comunicacéo, do Jornalismo, contudo o professor universitario desses
cursos precisa conhecer o que h& de novo no mercado, tanto no que se refere a plataforma
Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA como programas de edi¢do de som e imagem,

diagramacéo, entre tantos outros que favorecem e aceleram o fazer jornalistico.

As transformacBes ocasionadas pela cultura informéatica exigem do
docente/pesquisador uma disposicao para revisdo e/ou atualizacao teorica e
metodolégica sem precedentes na histéria. N&o estamos falando
simplesmente em discussdo em torno de curriculos, estamos falando de uma
reflexdo sobre a pratica do ensino de Comunicacéao e Jornalismo num mundo
onde espaco e tempo ganham novos contornos. E importante verificar como
essa pratica vem acontecendo dos anos 90 para cd (RAMADAN, 2001, p.
4).
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Assim, é importante que o professor de Jornalismo conheca e se dedique a aprender o
aparato das tecnologias que norteiam sua pratica.

De acordo com Costa (2008), o debate e a reflexdo sobre o ensino do Jornalismo
diante do desafio das novas tecnologias foi o tema do 4° Encontro Paulista de Professores de
Jornalismo, realizado em outubro de 2008, na Faculdade Casper Libero, em Sao Paulo. Entre
as discussOes, estavam em pauta as novas tecnologias como suporte para o ensino do
Jornalismo, a questdo do diploma, formacdo jornalistica e ética, as novas tecnologias dentro
dos curriculos e salas de aula, o papel do professor jornalista diante de novos rumos.

Discutir novas tecnologias para o ensino do Jornalismo é desafiante ndo s6 por colocar
em questdo a reciclagem do professor universitario, mas porque o Jornalismo tem a funcao de
formar jornalistas criticos, com visGes humanistas. Costa (2008) afirma que o que muda e
inova 0 ensino ndo sdo as ferramentas tecnologicas, mas a metodologia correta de aplica-las
em sala de aula. Questiona o porqué de usar a nova tecnologia se a aula do professor continua
a mesma. Segundo ele, a técnica tem de ficar a servi¢o do pedagdgico e ndo o contrario.

E comum ver nos cursos de Jornalismo, o desempenho da tecnologia em se destacar
diante de tudo e de todos. As TICs reinam tanto em disciplinas tedricas como especificas. Ndo
se fala aqui apenas do uso do power point em sala de aula, mas também softwares modernos
gue norteiam o ensino de disciplinas como Webjornalismo, Radiojornalismo, Telejornalismo
e até o Jornalismo Impresso. Entdo discutir novas tecnologias em Jornalismo é pensar tanto
em aulas tedricas com 0 uso de equipamentos como portais da internet sendo fontes de
pesquisa e data show como em disciplinas praticas, com seus softwares avanc¢ados. Tanto um
quanto o outro exigem um conhecimento maior por parte do professor.

Tal comentério faz-se entender que tanto a utilizacdo de data show como blogs,
podcasts, videos, entre outras tecnologias, sdo ferramentas importantes para o ensino do
Jornalismo e ajudam o aluno a desenvolver o senso critico, porem o professor deve saber

conduzir essa tarefa, de forma pedagdgica e metodologicamente.

Saber utilizar a web ndo basta, tem que haver mudanca de metodologia. A
popularizacdo de blogs, podcasts, wikis e instrumentos de colaboracédo, além
de ampliar o leque de meios de informacéo trouxeram desafios ao professor.
Os professores de modo geral ndo conviveram com essas técnicas e adaptar-
se a elas e acompanhar suas mudancas demanda disposi¢cdo (COSTA, 2008,
p. 14).

Aprender a aprender é o grande desafio dos professores de Jornalismo que se

apropriam das TICs para seu trabalho docente. Ou seja, a formacdo continuada dos
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professores de Jornalismo, no que se refere ao ensino com novas tecnologias, deve ser de
fundamental importancia para o sucesso das aulas, do curso e logicamente de seus alunos.
Isso serve tanto no ambito geral utilizando-se de data shows e videos como na sua
especificidade, no conhecimento de softwares modernos que agilizam e facilitam o trabalho
jornalistico em disciplinas praticas.

Costa (2008) discorre sobre o ensino estatico do Jornalismo diante das novas
tecnologias e enfatiza que é comum os professores universitarios sairem do mercado de
trabalho para a sala de aula com uma imagem da pratica jornalistica que se fazia em seu

tempo.

Continuamos a ministrar em nossas escolas cursos de Jornalismo impresso,
radiofonico, televisivo, online, como se nada estivesse acontecendo la fora,
como se a convergéncia nio fosse uma realidade. E comum que o repérter
saia da empresa [ou continue nela], passe por uma reciclagem e va depois
para a sala de aula numa escola de comunicacdo e diga: “A reportagem se
faz assim”, quando deveria no minimo estar dizendo “no meu tempo, a
reportagem se fazia assim”. O passado ndo da conta de como as coisas
acontecem agora (COSTA, 2008, p. 10).

Assim como as novas tecnologias, 0 Jornalismo também é dindmico, renova-se a cada
dia. O professor que se dispbe a arriscar-se na docéncia em Jornalismo tem de ter essa
consciéncia. Por isso, mais uma vez, destaca-se a importancia da formagdo continuada do
professor universitario dos cursos de Jornalismo, ja que muitos se acomodam enguanto
docentes de disciplinas especificas do curso e ndo se atentam as renovacdes da area,

comprometendo o processo de ensino e a aprendizagem de seus alunos.

O professor j& ndo pode perceber-se como a Unica fonte de informacdo, o
detentor exclusivo de conhecimento. Os responsaveis pelas disciplinas
especificas tém de ter claro que ensinar a manusear equipamentos e a operar
programas ndo é o mais significativo, embora ndo possa ser ignorado. O
dominio instrumental ndo tem como ser desconsiderado. Contudo, ndo basta
aprender a apertar o botéo, conhecer um aplicativo. Cabe ao futuro jornalista
aproveitar a plataforma eletronica, ndo deixando de pensar a respeito das
implicacOes, efeitos e consequéncias dessas tecnologias. Estimular espacos
inovadores de reflexdo, despertar a curiosidade, agugando elaboragdes em
torno dos novos parametros, fazendo um bom uso das tecnologias, é tarefa
do docente (ZULIAN, 1998, p. 10).

O professor de Jornalismo tem de ter em mente o porqué de estar ali e o que difere o
curso superior de Jornalismo dos outros tantos técnicos e rapidos disponiveis no mercado. E
justamente aliar a pratica a teoria, nortear reflexivamente seus alunos e coloca-los em um

patamar de profissionais verdadeiramente completos. Entende-se por um profissional
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completo, aquele que sabe o trabalho jornalistico, conhece os programas, sabe editar um
video, diagramar um jornal e ainda fazer um video-documentario com um olhar diferenciado,
ndo técnico. O objetivo do professor é fazer com que o aluno reflita de maneira sistematica
sobre sua pratica profissional, selecione fotos com um senso critico, saiba documentar de
forma pensante.

Atingido tal objetivo, o professor de Jornalismo cumpre sua tarefa de ensinar, educar,
compartilhar o conhecimento tdo desejado por seus alunos. Ai sim sua missdo enquanto
docente sera cumprida, porém, o caminho é arduo, com constantes transformacoes.

Muitos professores de Jornalismo negam os ensinamentos teoricos, desconhecem a
literatura da area, reproduzem o que o mercado vem fazendo. “A miopia tecnicista é uma
doenca ocular comum entre os profissionais que se tornam professores de Jornalismo”
(MEDITSCH, 2006, p. 9). Tal preocupacao é compartilnada com Nunes e Leonardi (2009),
gue em recente pesquisa sobre a relagdo dos docentes jornalistas e o ensino de Jornalismo
digital, percebem a dificuldade em que eles lidam com as novas tecnologias.

O trabalho parte do principio que uma das dificuldades do ensino ligado a
novas tecnologias esta no fato de que alguns professores ndo tiveram a
formacdo adequada nesta area durante a graduacdo. Esse periodo era bem
diferente ao que vivemos. Muitos nem tiveram contato com o computador
durante a faculdade. Dessa maneira, ministrar a disciplina de
Ciberjornalismo (Jornalismo Online, Webjornalismo, entre outros nomes
utilizados) torna-se um desafio (NUNES; LEONARDI, 2009, p. 2).

Por essa passagem, fica 6bvio outro apontamento no que diz respeito ao trabalho dos
professores universitarios. Reproduzem em sala de aula o que Ihe fora ensinado na prépria
graduacdo. Assim, 0s riscos no ensino aumentam ainda mais. A maioria deles ndo se recicla,
nem frequenta cursos de formagéo especifica para professores (CUNHA, 2009). Conscientizéa-
los da renovacdo, do constante aprendizado e de como essa mudanca influencia diretamente
no trabalho docente e no aprendizado de seus alunos é fundamental, porem um desafio a ser
conquistado.

Diversas vezes, o professor universitario, conforme Masetto (2012), torna-se como tal
da noite para o dia, sem ter competéncias pedagdgicas, profissionais sem conhecer as funcoes
de um trabalho docente. Sua uUnica referéncia é a sua propria graduacdo. Baseia-se em
professores que consideram bons em sua época e cai na reproducdo do ensino por nao
conhecer outro caminho. E fato, de acordo com Prieto e Gasparotto (2003), que muitos desses

docentes ndo sdo nativos digitais e aprender todas essas tecnologias ndo é uma tarefa que pode
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ser realizada de forma instantanea. Ja seus alunos fazem parte da Geracdo Y e Z°, ou seja,
nasceram na era da informética e a conhecem sem medo de errar.

Uma das formas de resolver tal problema e se atualizar para a disciplina seria o
didlogo com os proprios alunos, um ensinando ao outro, cada qual com o que sabe fazer de
melhor. O professor com seu poder de reflexdo, os alunos com as técnicas e o conhecimento
em informéatica. Com ambos trabalhando juntos, o verdadeiro conhecimento reinaria nas salas

de aula.

Se, por um lado, o professor tem a experiéncia e a maturidade de quem se
propde estudar a fundo os diferentes fendmenos tecnolégicos que afetam o
jornalismo, por outro, o jovem possui a facilidade natural de quem entende o
universo digital porque simplesmente cresceu convivendo com ele
(PRIETO; GASPAROTTO, 2003, p. 26).

Contudo, sabemos, conforme Freire (2011), que ha ainda uma grande resisténcia por
parte dos professores com a troca de conhecimentos. Com a mentalidade de ser o detentor do
saber, muitos docentes ndo dialogam com seus alunos e, nesses casos, a educacdo bancaria e
tradicional ainda resistem aos novos modelos de pedagogia. Portanto, o professor deve abrir-
se para 0 ensinar e aprender e sua tarefa é ser o mediador, o responsavel por facilitar a
transformacéo da informagdo em conhecimento, da técnica em pensamento critico. Ensinando

0 que sabe e aprendendo o que ainda ndo sabe.

Uma nova proposta metodolégica no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem nos cursos de Comunicagdo Social propde que se
assuma novas posturas coletivas e projetos comuns de acao integradora, de
maneira que os alunos e professores possam ter uma visdo de conjunto das
disciplinas no semestre, dos semestres no curso e até dos cursos em si. O
trabalho organizado desta maneira deve centrar-se no aluno e ndo no
conteido e exige mudancas de atitude ndo s6 do professor e do aluno, mas
também dos administradores que se inserem no processo a fim de viabilizar
as acdes, reconhecendo-as como significativas para a tarefa a que a
instituicdo se propde (GONCALVES; AZEVEDO, 2006, p. 5).

E 0 ensino humanistico tanto proposto por teéricos da Educagio e que ja sdo aplicados
também ao ensino da Comunicacgéo e do Jornalismo. Desde 1987, o professor Mario Kaplun
ja vem-se preocupando com a aplicagdo da pedagogia problematizadora nos cursos de
Comunicacdo, em especial para o ensino de disciplinas praticas. Para isso, prop0s aos

® A rotulacio Geracdo Y e Z é utilizada para definir o comportamento das geracdes humanas nascidas, de acordo
com Dubrin (2003), no periodo que compreende os anos de 1980 e 1990. A Geracdo Y é considerada a primeira
a se utilizar das novas tecnologias, principalmente a internet, enquanto que a Geracdo Z (de zapping), a sua
sucessora, € constituida por aquelas pessoas que nasceram entre o final dos anos de 1990 e inicio de 2000 e que,
por conta disso, estdo mais habituadas com a internet e outras midias.
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professores da Escola da Comunicacdo e Artes da Universidade de S&o Paulo — ECA/USP
modelos pedagdgicos e concepgdes comunicacionais e suas aplicages no ensino da
Comunicacdo e sugeriu uma reflexdo sobre o perfil do comunicador integral e as
possibilidades de sua formacdo em projetos laboratoriais.

O curso foi ministrado com o proposito da apresentacdo e experimentacdo da
metodologia do laboratério integral, envolvendo pesquisa, projetos, padrdes de avaliacao,
modelos de avaliagdo coletiva, reformulacdo de produtos. A proposta de Mario Kaplun foi
organizada e relatada no texto de Bocchini e Koshiyama (2005) apresentado na mesa tematica
Docéncia da prética, da teoria e da critica: como formar um comunicador social integral. O

modelo proposto por Kaplun tinha a intencdo de:

a) obter uma melhor integragdo entre as areas préaticas e as areas teoricas do
curriculo; b) potenciar os resultados dos laboratérios inscrevendo-0s em uma
concepcdo pedagdgica voltada a estimular a capacidade critica e autocritica
dos estudantes, sua atividade investigativa e sua criatividade e; c) favorecer a
formacdo de comunicadores sociais integrais (BOCCHINI; KOSHIYAMA,
2005, p. 2).

Somente a pedagogia problematizadora daria conta de tudo isso, de forma que o
laboratdrio serviria de espaco para a préatica e para a analise, de estimular o raciocinio critico
dos alunos. E no laboratorio que os alunos adquirem conhecimento e avangam pouco a pouco.
“Em um laboratério ndo ha erros, ha aprendizagem” (BOCCHINI; KOSHIYAMA, 2005, p.
4). Se o professor apontar somente os erros, 0s alunos se desmotivam e deixam de tentar.

Nesse aspecto é fundamental a boa conduta da aula pelo docente universitario. As
autoras afirmam ainda que conduzindo o trabalho docente por este rumo, os professores
podem correr dois riscos: primeiro € o de impor seu estilo, abafar os alunos e, o0 segundo, € 0
de se anular para respeitar os estudantes. Entdo, o professor deve “avisar os alunos desses dois
riscos, incentiva-los a manter isso em mente e a serem criticos do professor, que por sua vez
concordaria em se submeter a critica” (BOCCHINI; KOSHIYAMA, 2005, p. 4).

Para que essa mudanca ocorra satisfatoriamente, o trabalho pedagdgico do docente
exige nao apenas o conhecimento do contetdo especifico da area, mas também uma visao de

Educacédo, de mundo, de homem.

Procura-se uma educacdo que dé mais énfase ao processo de ensino do que
ao contetdo [...]. Os alunos e professores sdo parceiros no processo de
ensino e aprendizagem, e o professor é levado a atuar como facilitador desse
processo, se propondo também a aprender com seus alunos (TAVARES,
1993, p. 125).
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O professor ndo deve substituir a busca pessoal de seus alunos, nem dar a receita
pronta a eles. Deve apoiar, dar pistas, sempre evitando os exageros de fazer no lugar do aluno
ou deixa-lo abandonado. O professor tem que valorizar os avancos dos alunos e aprender e
ensinar com eles, o que exige muita maturidade e consciéncia de seu trabalho enquanto
docente.

O ensino de novas tecnologias mediante reflexdo humanista ainda é compartilhada por
outros tedricos que fazem questdo de investigar tal discussdo. O objetivo € formar
profissionais pensantes, capazes de refletir sobre a realidade em que atuam. N&o basta apenas
saber os aparatos técnicos se ndo houver a reflexdo critica tanto por parte dos professores

como dos proprios alunos.

Aparentemente, as "facilidades" técnicas para a producdo de material
jornalistico e a velocidade embutidas na nova paisagem tecnoldgica dariam
conta de tudo: ndo seria necessaria uma reflexdo no campo da filosofia de
Educacdo, bastaria dominar o aparato técnico. Encantados com as novidades
da era digital, os docentes, em sua maioria, sequer questionam a implantacéo
e 0 uso do novo instrumental técnico. Mais grave, acolhem — muitas vezes
sem a critica necessaria — toda a ideologia embutida nas novas tecnologias,
por exemplo, o imediatismo das solugdes editoriais que j& vém prontas nos
softwares, sem vislumbrar como fim a qualidade da informacdo. Séo
rarissimas as publicacfes em rede que apresentam uma concepcao — visual e
contetdo — trabalhada para a internet. O que vemos ao navegar o jornais e
revistas impressos rapidamente (e mal) adaptados para a leitura em video.
Essa visdo — a de se apropriar sem a critica necessaria — daqueles que fazem
jornalismo para a rede mundial se reflete no ensino. Cursos pela internet —até
mesmo de pds-graduacdo — na area de jornalismo sdo rapidamente criados. A
ideia é a de estarmos inseridos no cenario global, no primeiro mundo, de
qualquer maneira (RAMADAN, 2001, p. 13-14).

Assim, é importante que se ensine a refletir, sob o prisma humanistico, obviamente
que se adaptando as novas tecnologias que surgem a cada dia para facilitar o trabalho
jornalistico.

As area de dominio que o jornalista precisa atuar para melhor desempenho com as
novas midias, de acordo com a professora Daniela Ramos, apontados no texto de Costa
(2008) sao: ter nocBes bésicas de softwares como o Flash (Adobe Flash Player), linguagens
como CCS, XML e HTML, além de conhecimento das técnicas de Search Engine
Optimization — SEO ou posicionamento em buscadores. O uso da ldgica e das redes sociais
também é importante. Contudo, devem-se aprender os aparatos técnicos tendo como ponto de
partida uma formacdo humana e reflexiva, que dé conta de aliar teoria e prética de forma

pensante e criativa.
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Uma das formas para associar reflexdo e técnica é o dialogo entre professor e aluno
sobre o tema a ser ensinado. Ao invés da educacao bancaria tanto criticada por Freire, propde-
se o dialogo, a abertura para que a reflexdo possa vir em primeiro lugar. Assim € possivel uma
aprendizagem pensada, refletida e criativa. E exatamente o que discorre Gongalves e Azevedo
(20086, p. 3):

[...] cabe ao professor adotar uma nova postura diante dos contetdos
programaticos a serem cumpridos para alterar a situacdo, ndo sendo ele [0
professor] mais o cerne do conhecimento em sala de aula, mas inteirando-se
com o aluno, proporcionando trocas de experiéncias e incentivando a
criatividade. O bom professor deve estimular a diversidade, torcendo para
que seus alunos tenham suas proprias ideias e que tenham a coragem de
defendé-las e fundamenta-las.

A critica, porém, diz respeito a estaticidade dos professores universitarios quando se
deparam com o0 ensino de novas tecnologias. Se 0s proprios professores desconhecem o
universo digital como pretendem provocar a reflexdo em seus alunos? Seria uma tarefa
impossivel. E o que confirma a professora Daniela Ramos no texto de Costa (2008, p. 13):
“Os professores do curso de Jornalismo, muitas vezes, se esquecem de continuar a ‘aprender a
aprender’ e acabam transmitindo aos alunos um cenério imutavel do Jornalismo. Nada de
anacrénico”.

O professor Marcelo Lopes, da Universidade Mackenzie, também deixa seu ponto de
vista sobre essa discussdo. Ele afirma que se o objetivo dos cursos de Jornalismo é formar
cidaddo para atuarem no mercado de trabalho, a academia deve acompanhar as inovacdes do
mercado, principalmente no que se refere as novas tecnologias. “As disciplinas de
Telejornalismo, principalmente, precisam acompanhar essa evolugéo se o objetivo for formar
jornalistas preparados para a rotina do dia a dia” (COSTA, 2008, p. 13).

Mais uma vez, ressalta-se que se o professor da disciplina ndo conhecer a exigéncia do
novo mercado, 0 ensino serd baseado em velhas tendéncias e desnecessario para a ética do
perfil do novo profissional de Jornalismo.

Outros exemplos podem ser citados no que diz respeito as mudangas que a tecnologia
trouxe ao ensino do Jornalismo. As aulas de Radiojornalismo também estdo diferentes. Antes,
a funcdo do professor era ensinar o texto jornalistico para o formato da rédio, textos curtos,
objetivos e repetindo as principais informacdes. Hoje ja ndo é mais assim. O professor teve de
aprender a editar o audio, conhecer os softwares responsaveis pela edicdo, aprender a
manusear a mesa de som e utilizar de boas estratégias para a aprendizagem eficaz de seus

alunos.
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De acordo com Meditsch (2001), algumas das melhores escolas de Jornalismo
considera o radio como mero acessorio, merecedor de poucas disciplinas especificas no
curriculo do curso e cita algumas boas razdes para que o Radiojornalismo seja levado mais a
sério, principalmente em tempos de internet. A primeira delas € que o ensino da disciplina ndo
prepara apenas para trabalhar no veiculo radio, quem sai dominando a linguagem do veiculo
se adapta muito mais facil tanto a expressdo audiovisual quanto ao texto utilizado na internet
(MEDITSCH, 2001, p. 2). Obviamente que o papel do professor dessa disciplina é o de estar
atento para as mudancas e as novidades que influenciam diretamente no ensino.

Se o professor da disciplina de Radiojornalismo conhecer 0s novos processos
tecnoldgicos, o ensino pode-se tornar mais interessante e desafiante aos alunos. O importante
é que o professor ndo ignore as novas tecnologias para o radio, mas sim saiba tirar o0 maior

proveito delas.

Agora [durante a aula, o professor] pode citar o exemplo que qualquer
emissora do mundo e mandar os alunos a ouvirem. Pode também acessar
informac@es, programas gravados e bibliografias sobre o radio que ha duas
décadas s6 eram alcancados com uma aventura de Marco Pélo. E claro,
pode-se ter uma emissora na internet a disposicdo dos objetivos didaticos,
sem contar o fato de um estudio digital de qualidade custar um décimo do
preco de seu equivalente analégico, com a vantagem de poder ser operado
pelos préprios alunos (MEDITSCH, 2001, p. 5).

Todas as metodologias e inovagOes podem trazer aos alunos a motivagdo que tanto
Ihes faltava para o aprendizado de Radiojornalismo. Contudo, a grande tarefa de mudar tem
que partir do professor. Depende apenas dele a inovacdo da disciplina, que s6 pode ocorrer
caso esteja em sintonia direta com as novas tecnologias e saber como elas podem favorecer o
seu trabalho docente do dia a dia.

Zulian (1998) demonstra, em pesquisa realizada sobre a docéncia em tempos digitais
em universidades publicas brasileiras e argentinas, que um dos limites na incorporacdo da
questdo das novas tecnologias nos cursos de Jornalismo, tanto do ponto de vista instrumental
como em nivel tedrico-reflexivo, resultam objetivamente na falta de equipamentos e
tecnologia para tal atividade.

Segundo o autor, ndo ha equipamentos porque tanto as universidades brasileiras
guanto as argentinas, hd mais de duas décadas, enfrentam uma politica de desassisténcia
financeira. A escassez de equipamentos provoca reflexos negativos no ensino e afeta

diretamente o trabalho do professor.
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Os docentes percebem como impossivel uma reflexdo séria e profunda sobre
Comunicacgdo e Jornalismo se ndo for precedida ou acompanhada de uma
experiéncia préatica, que permita avaliar, de fato, o redimensionamento que a
tecnologia determina neste ambito. Sem recursos financeiros ndo ha
equipamentos, sem equipamentos ndo ha ensino-aprendizagem relacionado
as novas tecnologias de comunicacdo e informacdo adequado (ZULIAN,
1998, p. 7).

E assim sendo, ndo ha professor que dé conta de ensinar disciplinas que priorizam ou
envolvam as novas tecnologias. Nesses casos, de acordo com 0 proprio pesquisador, muitos
docentes tém de recorrer com énfase a teoria, a descricdo, mais do que uma opcao
pedagdgica, mas como uma contingéncia. A verdade é que falta ou ndo de equipamentos, a
pratica docente de professores de Jornalismo diante das TICs € um tema polémico, ainda
muito a ser discutido, tanto no que se refere as disciplinas praticas como as tedricas. Tanto em
uma guanto em outra, 0s aspectos pedagdgicos ajudam e muito a tarefa do professor diante
dos aparatos técnicos.

Assim, ao longo deste capitulo, pretendeu-se tracar alguns dos problemas pelos quais
os professores dos cursos de Jornalismo tém enfrentado nos dias de hoje. Ainda que com
pouca bibliografia acerca do tema, foi possivel pensar sobre questdes que permeiam o
trabalho docente dos professores de Jornalismo. Para tanto, um breve historico sobre o curso
de Jornalismo no Brasil, suas primeiras escolas e a preocupagdo com o ensinar jornalistico foi
importante como premissa do capitulo.

Além disso, questbes entre teoria e pratica, as novas tecnologias de informacdo e
comunicagdo, o despreparo pedagdgico de muitos professores deixando o conteddo tedrico-
cientifico na frente do conteddo pedagogico, as metodologias adequadas para disciplinas
praticas em laboratdrios jornalisticos, a visdo humanista para o ensino do Jornalismo e tantas
outras observagdes feitas aqui serviram de argumentos para permear a discussao.

Cabe agora discutir sobre os elementos pedagdgicos necessarios ao professor

universitario dentro das tendéncias pedagogicas de Educacao.



CAPITULO 2

DOCENCIA UNIVERSITARIA:

elementos norteadores da pratica pedagogica

No Capitulo 1, discorreu-se a respeito de aspectos gerais sobre a docéncia
universitaria, enfatizando a questdo do ser docente-jornalista. Neste capitulo, com a intencao
de aprofundar aspectos especificos da docéncia universitaria, sdo apresentados e discutidos 0s
elementos norteadores da pratica pedagdgica. Para tanto, destacam-se trés categorias basicas
para reflexdes: concepcBes de docéncia universitaria, formacdo profissional e saberes

docentes.

2.1 Concepcoes de docéncia universitaria: elementos norteadores da pratica docente sob
a Otica das tendéncias pedagdgicas

O ensino superior no Brasil, desde seus primordios até os dias atuais, privilegiou e
ainda favorece o dominio do conhecimento e experiéncias profissionais caracteristicos da area
de atuacdo como requisitos basicos para a docéncia universitaria. Nesse cenério, a
necessidade de capacitagdo do docente a frente de uma formacéo pedagdgica especifica para o
ensino do Jornalismo é evidente, embora recente. Trata-se de uma ideia nova, porém
fundamental para todo e qualquer educador que pretende cumprir 0 seu papel enquanto
docente em sala de aula.

Do que foi exposto até aqui, infere-se que é comum adentrar-se a carreira docente por
convite — especificamente no Jornalismo — pelo fato do professor convidado ser alguém que
se destaca em sua area de atuacdo. Isto porque, segundo Masetto (2003, p.13), a ideia do
“gquem sabe, automaticamente sabe ensinar” ainda prevalece. “Mesmo porque ensinar
significa ministrar aulas expositivas ou palestras sobre determinado assunto dominado pelo
conferencista”, ressalta o autor, que refuta tal afirmacdo. Para corroborar, Vasconcelos (2012,
p. 43) tambem reforca que “a grande maioria desses profissionais ingressa no ensino superior
a convite de amigos e/ou professores que, certamente, reconhecem sua competéncia técnica”.

E inegavel que a universidade brasileira passa por transformag@es, tanto no sentido de
produzir e disseminar o conhecimento nas mais diferentes areas quanto no papel do professor

universitario. Nesse contexto, o docente deve contribuir efetivamente na superacéo da razao
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instrumental, em busca de um ensino interativo com o discente, em busca de atos entrelagados
e interdependentes.

De acordo com Masetto (2003, p. 23), “essa atitude tem a ver com a compreensao
mais abrangente do processo de aprendizagem e com sua valorizagdo no ensino superior, com
énfase dada ao aprendiz como sujeito do processo. A docéncia existe para que o aluno
aprenda”. Para se atingir tal objetivo, o perfil do professor tem de mudar. Ao invés de
transmissor do conhecimento como um especialista, torna-se um mediador da aprendizagem.
Segundo Masetto (2003, p. 24), “a mudanca esta na transformacéo do cenario do ensino, em
gue o professor esta em foco, para um cenario de aprendizagem, em que o aprendiz (professor
e aluno) ocupa o centro”, tornando-se parceiros e coparticipantes do mesmo processo.
Portanto, falar em profissionalismo na docéncia é considerar as competéncias pedagdgicas do
professor universitario, em especial o conhecimento do processo de ensino e aprendizagem e
suas teorias para a conducdo de uma pratica docente consciente e madura. Assim, a questao
levantada por Masetto (2003, p. 29) é o fio condutor de toda a reflexdo vigente, “como
assumir uma atividade de docéncia sem se aprofundar no conhecimento de seus alunos e na
pratica de uma relacdo que colabore com eles em sua aprendizagem?”.

A deficiéncia de muitos docentes, advinda da falta de formacdo pedagogica, influencia
diretamente a atuacdo dos professores universitarios e, nesse sentido, Pimenta e Anastasiou
(2010, p. 37) afirmam que:

[...] na maioria das instituicdes de ensino superior, incluindo as
universidades, embora seus professores possuam experiéncia significativa e
mesmo anos de estudo em suas areas especificas, predomina o despreparo e
até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de
aprendizagem pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em
gue ingressam na sala de aula.

Por isso é importante que o professor conheca as abordagens do processo de ensino e
aprendizagem para que sua pratica docente seja orientada e tracada por teorias que se pretenda
atingir objetivos logicos e especificos, em busca de um ensino altamente eficaz. Nao se trata
de um ensino duro, cristalizado e acabado, mas um ensino em constante reflexdo e
transformacdo em detrimento de um pensamento critico, pautado por uma sélida formacao
tedrica nas humanidades.

A concepcdo de docéncia universitaria recebe forte influéncia dentro das préprias
praticas pedagogicas exercidas por seus professores em sala de aula. Assim, presume-se que
ndo ha ensino sem uma concepgao de mundo e sociedade. E o que enfatiza Mizukami (1986)

guando apresenta as diferentes tendéncias pedagodgicas educacionais oferecendo subsidios
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para que o trabalho docente seja conduzido a caminhos tragados e determinados por visoes
pedagdgicas concretas.

O modo como os professores realizam seu trabalho na escola tem a ver com esses
pressupostos tedricos, explicita ou implicitamente. O objetivo aqui é considerar e tracar
diferentes tendéncias pedagogicas, das quais a influéncia se reflete no ecletismo do ensino
atual e, logicamente, no trabalho pedagdgico do professor universitario em sala de aula.

A existéncia da visdo eclética das concepgdes pedagogicas deve-se ao fato
de ndo existir uma consciéncia clara de cada concepcédo utilizada — elas se
somam aleatoriamente. Quando ha consciéncia da concepcao que se utiliza,

surge entdo a visdo contraditoria das concepgdes (LOPES, 2012, p.75).
Dai a necessidade de urgente atualizacdo do professor, conforme consta na Lei de
Diretrizes e Bases — LDB 9.394/96, em que a partir do conhecimento claro e especifico das
tendéncias pedagdgicas e seus pressupostos de aprendizagem, o professor tera condi¢des de

avaliar os fundamentos tedricos empregados na sua pratica em sala de aula.

Quer dizer, ao adotar uma concepgdo com clareza de seus fundamentos, o
educador é capaz de perceber a diferenca de fundamentos entre as
concepgOes, podendo até mesmo estabelecer na relacdo educacional um
cotejo entre as concepcdes. Assim sendo, a agdo torna-se também eclética ou
contraditdria, dependendo do nivel de conhecimento que se tenha (LOPES,
2012, p.75).

Por conta disso, consideram-se todas as abordagens do processo de ensino e
aprendizagem, sem dar énfase a alguma especifica ou deixando de lado outras também
importantes. E preciso entender cada qual em seu contexto, ponderando sobre a mdltipla
funcdo e personalidade de cada professor. O objetivo aqui € citar, discutir e examina-las no
espaco pedagogico que o docente universitario atua.

Quando se discute Educacao, é preciso vé-la em sua relagdo com o universo cultural,
com o mundo, homem e sociedade. “Vista a educacdo desse modo, podemos caracterizar a
pedagogia como uma teoria da educacao que revela o seu carater ideoldgico em cada uma das
suas concepcOes” (LOPES, 2012, p. 82). Nao apenas isso, mas segundo Mizukami (1986),
algumas abordagens apresentam claro referencial filoséfico e psicolégico, ao passo que outras
sdo intuitivas ou fundamentadas na préatica ou na imitacdo de modelos tradicionais.

Conhecer os processos de ensino e aprendizagem €, sem duvida, entender o papel da
didatica para a formacdo do professor universitario em suas atividades enquanto docente,

encontrando uma busca continua para identificar pressupostos implicitos ou explicitos que
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fundamentam a ac@o docente nas mais diversas situagcdes que possam ser submetidos dentro
da sala de aula.

Para tanto, utiliza-se como parametro as abordagens pedagdgicas de autores
consagrados na area, a destacar Mizukami (1986) que considera que a teoria do conhecimento
envolve trés caracteristicas basicas, sendo o primado do sujeito, primado do objeto e interacdo
sujeito-objeto. Libaneo (1983), que utiliza como critério a posicdo que as teorias adotam em
relacdo as finalidades sociais da escola, e Saviani (2002, p. 9), que toma como critério de
classificacdo “a criticidade da teoria em relacdo a sociedade e o grau de percepcao da teoria
dos determinantes sociais”.

Como bem lembra Mizukami (1986), o fenbmeno educativo é um objeto em
permanente construcdo, com diferentes causas e efeitos dependendo da dimensdo enfocada
pelo professor. Estudam-se, entdo, as diferentes abordagens do processo de ensino e
aprendizagem, sendo elas: abordagem tradicional, comportamentalista, humanista,
cognitivista e sociocultural.

E importante deixar claro que Libaneo (1983) e Saviani (2002) consideram as
abordagens com outras nomenclaturas que serdo apresentadas no trabalho conforme

necessario.

2.1.1 Ensino e aprendizagem

Ao considerar a pratica docente dos professores do ensino superior, ha que se
contemplar os processos de ensino e de aprendizagem como elementos pedagdgicos a serem
discutidos. Masetto (2003) ressalta que, na maioria das vezes, ainda ha uma forte tendéncia
em considerar que 0 ensino esta relacionado as ideias de instruir, comunicar, mostrar e
orientar. Essas acdes sao proprias dos professores como agente principal e responsavel pelo
ensino. J& a aprendizagem diz respeito a busca de conhecimento, adquirir habilidades,
modificar atitudes e comportamentos e o aluno é o agente principal e o responsavel pela
aprendizagem.

O autor propde que essa divisdo de papéis seja destituida, no intuito de privilegiar a
aprendizagem dos alunos. O processo de ensino e aprendizagem “ndo Sdo processos
separados, ao contrario, integram-se entre si, sdo complementares” (MASETTO, 2003, p. 35).
Ensinar e aprender caminham juntos em uma via de mao unica, em que professor e aluno
participam do processo, ora ensinando, ora aprendendo, ora aprendendo-ensinando e vice-

versa.
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Assim, quando se aponta por eleger o topico de “ensino e aprendizagem” como um
dos elementos pedagdgicos a serem discutidos aqui, entende-se que tanto o ensino e o papel
do professor assim como a aprendizagem e o papel do aluno sdo vistos como relacGes que se
integram e se completam, por isso devem ser analisadas e discutidas conjuntamente, dentro de

um mesmo patamar.

2.1.1.1 Abordagem tradicional

O ensino e aprendizagem na abordagem tradicional estdo solidificados na figura do

professor. Somente por meio do docente, o aluno consegue desenvolver relacbes com o saber.

A educacdo é vista como um produto com transmissao de ideias selecionadas
e organizadas logicamente. O professor é o transmissor do conteudo e o
aluno, o receptor. Nessa abordagem, a metodologia caracteriza-se por aulas
expositivas e demonstragcbes do professor a classe, onde este ja traz o
contetdo pronto e o aluno limita-se a escutd-lo (MAIA; SCHEIBEL,;
URBAN, 2009, p. 71).

Se a educacgdo é encarada como um produto, o aluno que assim o consome passa a
recebé-lo num pacote metodologico desenvolvido e exposto pelo professor. Na concepgdo de
Gil (1997, p. 25), a perspectiva tradicional “vé os alunos como instrumentos passivos, capazes
de aprender e aceitar orientacbes, mas muito imaturos para iniciar qualquer atividade
significativa”. O ensino é centrado no professor e 0 aluno apenas executa as prescricdes que
Ihes sdo fixadas.

Outra observacdo importante abordada por Mizukami (1986) € o ato de aprender
enquanto ceriménia, portanto, o professor deve-se manter longe dos alunos, ja que a énfase do
processo de ensino e aprendizagem é dada as situacdes de sala de aula, em que 0s alunos séo
instruidos e ensinados pelo professor. A grande preocupacdo nessa abordagem € que o
processo esta focado no ensino e ndo na aprendizagem, em que o professor € um especialista
em determinada area do conhecimento e deposita todo esse conteido em seus alunos com
curriculos rigidos e disciplinados (Gil, 1997). Por sua vez, Libaneo (1985) identifica essa
abordagem como pedagogia liberal tradicional que se caracteriza pela preparacao intelectual e
moral dos alunos para assumir sua posi¢do na sociedade. “O caminho cultural em direcdo ao
saber € 0 mesmo para todos os alunos, desde que se esforcem” (Libaneo, 1985, p. 23).

J& nas correntes teoricas tracadas por Saviani (2002), essa abordagem é conhecida
como pedagogia tradicional, inserida nas teorias ndo criticas, em que a Educacdo € um direito

de todos e dever do Estado. “A escola surge como um antidoto a ignorancia, logo um
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instrumento para equacionar o problema da marginalidade” (2002, p. 6). Fica evidente, a
partir do didlogo tracado entre os autores até aqui, inclusive para Saviani (2002, p. 6), que
nessa corrente tedrica pedagdgica, “a escola organiza-se como uma agéncia centrada no
professor, o qual transmite, segundo uma gradacéo légica, o acervo cultural aos alunos”. A
estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos, fazendo com que o0s
seguidores dessa concepcao tenham dominio claro de sua funcdo enquanto docente e detentor
do conhecimento a ser transmitido a sujeitos passivos e totalmente receptivos dentro de

parametros rigidos e rigorosos.

2.1.1.2 Abordagem comportamentalista

Na abordagem comportamentalista, 0 ensino e a aprendizagem se ddo por meio de
reforgos, recompensas e por intermédio de treinamento, na tentativa de atingir os objetivos
preestabelecidos. A tradicdo teorica dessa abordagem estd fundamentada no Behaviorismo,
tendo como principais seguidores Ivan Pavlov, John Watson e Burrhus Skinner.

Para Bessa (2008), Pavlov estd convicto de que o seu trabalho — o estudo sobre o
condicionamento dos cdes — é capaz, por meio de pesquisas cientificas, de compreender e
aplicar principios de aprendizagem no ser humano, isto &, de condicionar 0 seu

comportamento.

E 6bvio que os diferentes tipos de habitos com base na formagcao, educacio e
disciplina de qualquer espécie sdo nada mais do que uma longa cadeia de
reflexos condicionados. Todos nds sabemos como essas associagdes, uma
vez estabelecidas e adquiridas entre os estimulos definidos e nossas
respostas, sdo persistentemente e, por assim dizer, automaticamente
reproduzidas, por vezes, mesmo que se lute contra elas * (PAVLOV, 1926,
p. 395).

Ainda que para Pavlov o estimulo e resposta sejam partes de uma longa cadeia de
condicionamentos que é capaz de educar ou disciplinar o ser humano, é, de acordo com Bessa
(2008), Watson quem vai excluir a subjetividade do Behaviorismo, considerando apenas o
gue pode ser observado e descrito. Ainda, segundo a autora, € Skinner quem apresenta uma

forma mais radical de Behaviorismo.

Observando elementos até entdo desprezados pelo comportamentalismo,
Skinner ndo deu uma abertura a introspec¢do, mas admitiu o estudo de

* Ttraducdo nossa.
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pensamentos e sentimento, desde que estes sejam abordados por intermédio
de manifestacfes exteriores. Skinner usou também, os procedimentos de
recompensas [...], sugerindo que a aprendizagem do homem se faz a partir de
sucessivos processos de condicionamento que modelam a agdo do homem
(BESSA, 2008, p. 136-137).

Tanto o radicalismo behaviorista quanto o sistema de recompensas parecem estar mais
evidentes quando Skinner propde um planejamento intencional de uma cultura. Para o autor:
“O controle do comportamento humano que isso implica sdo essenciais se a espécie humana
tem de continuar a se desenvolver” (SKINNER, 1973, p. 139). Sobre a atividade
questionadora do ser humano quando confrontada com uma cultura planejada, Skinner (1973,
p. 130) afirma que seria um mundo melhor, pois, as pessoas “seriam ensinadas a gostar dele
[...]. Um mundo melhor seria a gosto daqueles que vivessem nele, por ter sido planejado tendo
em vista o que é, ou 0 que pode ser, mais reforgativo”.

Essa pequena contextualizacdo do arcabouco teodrico e principais autores do
comportamentalismo tem a funcéo de entender a esséncia dessa abordagem. Assim, a relacédo
de estimulo-resposta apontada por Pavlov, bem como o enfoque no que é perceptivel de
Watson, a programacao e refor¢o apontado por Skinner podem ser ilustrados pela relagéo de

aprendizagem descrita por Bessa (2008, 194):

[...] Para que o professor consiga lecionar [no processo de ensino e
aprendizagem], é necessério haver um nivel minimo de interesse do aluno;
da mesma forma, um aluno ndo consegue aprender sem a minima atencao do
professor. Portanto, os dois estdo se testando a todo tempo; um verificando
como atrair sua turma, como conseguir disciplina, o outro tentando néo
demonstrar 0s seus pontos vulneraveis, até que se consiga uma reciprocidade
do processo adaptativo e que esse processo precise apenas de reforco e ndo
mais de mudancas continuas entre os estimulos e as formas de aplica-los.

No Brasil, utilizando-se dos mesmos aportes tedricos da abordagem
comportamental, foi instaurado o tecnicismo. De acordo com Amaral (2012), isso ocorreu
como uma forma operacional de educacdo, em que se fazia uso da técnica pela técnica,
reproduzindo o mercado de trabalho e deixando a reflexdo em segundo plano. Assim, no
ensino tecnicista prevaleceu-se 0 uso mecanico da reproducdo e da qualificacdo para o
mercado de trabalho focado no processo de ensinar o aluno a fazer, como se ele néo tivesse

nada de subjetivo e humano dentro de si.
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2.1.1.3 Abordagem humanista

Discutir a abordagem humanistica € percorrer um terreno em que o aluno passa a ser o
centro do ensino, diferentemente das abordagens ja analisadas. Nela, o aprendiz promove a
autorrealizacéo, valorizando o aspecto cognitivo, motor e afetivo, sendo o sujeito o principal
elaborador do conhecimento. Willian Kelly, um dos principais tedricos dessa abordagem,

evidencia as diferencas que ela tem em relacéo a tradicional e comportamentalista:

A caracteristica mais importante da aprendizagem € a atividade do aluno.
Isto é, a aprendizagem ndo pode ser apenas um processo de assimilagdo e
absorcdo passiva, porém de adaptacdo, a qual necessita do esfor¢o do aluno.
Assistir as aulas passivamente ndo é suficiente, porque a aprendizagem se da
proporcionalmente pelas atividades do aluno ® (KELLY, 1982, p. 244).

Outro tedrico da abordagem humanista é o psicélogo norte-americano Carl Rogers que
dedicou grande parte de sua vida profissional a Psicologia Clinica centrada na pessoa. Vendo
nisso um resultado positivo, Rogers propds uma transposicéo de sua psicologia para o ensino,
em especial nas teorias da aprendizagem, em que o aluno deve ser compreendido pelo

professor engquanto sujeito que apresenta potencial para a aprendizagem.

Todos os jovens sdo intrinsecamente motivados. S8o curiosos, tem ansia de
conhecer o novo. Mas depois de anos passados na escola, isso acaba
diminuindo, eles acabam acomodando-se e essa motivacao intrinseca acaba
amortecendo. E é o papel dos facilitadores de aprendizagem fazer com que
essa motivacdo volte, eles precisam descobrir quais os desafios reais para
esses jovens, para transforma-los em algo que os mesmos tenham anseio de
conhecer (ROGERS, 1972, p.131).

Outro aspecto enfatizado por Rogers é a necessidade de se colocar o sujeito da
aprendizagem em situacdes experimentais para que o processo de ensino e aprendizagem seja
prazeroso, deixando os alunos livres para descobrir novos conhecimentos. Contudo, o autor

alerta que:

[...] as experiéncias, elas ndo podem ser as mesmas a todos. Cada um tem
que descobrir os significados e conhecimentos que ela tras individualmente e
ndo compartilhar com os demais, pois a experiéncia € sua e cada um se fosse
vivencia-la iria lhe interpretar de uma maneira (ROGERS, 1972, p.156).

Libaneo (1983) identifica a abordagem humanista como pedagogia liberal néo

diretiva, ainda dentro da pedagogia liberal renovada progressista, distinguindo-a enquanto

® Tradug&o nossa.
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tedricos que a estudam, em que o mentor de toda a tendéncia é, sem duvida, Carl Rogers. O
autor corrobora com os demais ja citados em que a autoeducacao, a valorizagdo das iniciativas
dos alunos, entre outras caracteristicas centradas no discente, sdo os grandes destaques dessa
abordagem.

A aprendizagem acontece pela motivacdo do aluno, quando atinge suas metas pessoais
e desenvolve a valorizagdo do “eu”. “Aprender, portanto, é modificar suas prdprias
percepcOes, dai que apenas se aprende o que estiver significantemente relacionado com essas
percepcdes” (LIBANEO, 1985, p. 28). Assim, define-se a abordagem humanista, uma
tendéncia focada no aluno, em que o professor é um facilitador da aprendizagem, em que
considerar o aluno como ele é e compreender seus sentimentos € fundamental para um

processo de ensino e aprendizagem eficaz e eficiente.

2.1.1.4 Abordagem cognitivista

O enfoque cognitivista enfatiza a construcdo de novo conhecimento e processos de
pensar mediante a exploracdo e a manipulacdo ativa de objetos e ideias e explicam a
aprendizagem conforme as trocas que o individuo realiza com o meio. Para Zabalza (2004), o
aspecto cognitivo ndo se circunscreve unicamente ao subjetivo e pessoal do aluno, mas abarca
também o contexto das interagdes em que a aprendizagem acontece.

Dessa forma, o carater interacionista predomina nessa abordagem, tendo como
principal pesquisador o psicologo Jean Piaget. A concepcao piagetiana, sumamente, implica:
“Conforme o desenvolvimento do individuo, as trocas que ocorrem entre ele e 0 seu meio
social sdo de natureza muito diversa e, portanto, modificam sua estrutura mental de maneira

69

igualmente diferente > (PIAGET, 1972, p. 207). A interagdo com o0 seu meio social é

fundamental para que o individuo desenvolva a aprendizagem. Seguindo o pensamento do
autor, Bessa (2008, p. 45):

[...] 0 que nos motiva para a aprendizagem sdo os problemas cotidianos, os
fatores desafiantes, os conflitos intelectuais, ou seja, os desequilibrios
constantes que ocorrem entre 0 que conhecemos e 0 que ainda existe a ser
conhecido. Dessa forma, estamos em desequilibrio no processo de
aprendizagem quando o conhecimento que temos sobre algo € menor que o
conhecimento contido no objeto a ser conhecido.

® Traduc&o nossa.
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Percorrendo por esses mesmos aportes tedricos, é fundamental o trabalho de David
Ausubel gque, segundo Bessa (2008), defende a ideia de que a aprendizagem se da por meio de
uma ancoragem que o aluno realiza entre 0 novo conhecimento e o que ele ja sabe. Ausubel
(1980) o define como: “Um processo pelo qual uma nova informacéo se relaciona, de maneira
substantiva e ndo arbitraria, a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo”
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 14).

E notdrio, por essa perspectiva, que o conhecimento prévio que aluno traz para dentro
da sala de aula sera o determinante para o que ele aprendera. Porém, isso é possivel por meio
do estimulo da curiosidade do aluno. As ideias do psicélogo Jerome Brunner vao ao encontro
desses estimulos. De acordo com Bessa (2008), na visdo de Brunner, o professor tem o papel
fundamental no estimulo da curiosidade do aluno. Esse estimulo acontece “por ligacdes entre
ideias apresentadas pelos professores no decorrer do processo de ensino e dos conhecimentos
que o aluno ja possui” (BESSA, 2008, p. 127).

O processo de ensino e aprendizagem deve priorizar as atividades do sujeito,

considerando-o inserido numa situagéo social.

A aprendizagem verdadeira se d& no exercicio operacional da inteligéncia.
S6 se realiza realmente quando o aluno elabora seu conhecimento. A
aprendizagem, no sentido estrito, se refere as aquisi¢fes relacionadas com
informacGes e se dd no decorrer do desenvolvimento. A inteligéncia € a
instrumento de aprendizagem mais necessario (MIZUKAMI, 1986, p.76).

Segundo Masetto (2003, p. 29), o professor deve assumir um papel de orientador das
atividades que permitirdo o aluno a aprender. “Que seja um elemento motivador e
incentivador do desenvolvimento de seus alunos”. E o que Libaneo (1983, p.12) chama de
“nova escola”, categorizando tal abordagem em pedagogia liberal renovada progressista, em
gue a “ideia de aprender fazendo estd sempre presente”. Claro que nesse contexto é forte a
concepcao de educacdo em construcdo, tanto pensando em um ensino continuado quanto em
equipe, de forma coletiva.

Em suma, trata-se de uma abordagem tedrica em que também se considera a
valorizagéo do aluno, em especial sua capacidade e desenvolvimento da inteligéncia, inserido
no meio em que vive, em que o professor é um orientador de trabalhos produzidos em
conjunto, em equipe e parcerias, refazendo, a todo o momento, a (re)construcdo do

conhecimento.
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2.1.1.5 Abordagem sociocultural

Esta abordagem enfatiza aspectos sdcio-politico-culturais dentro de um contexto
historico, havendo uma grande preocupacdo com a cultura popular. Os principais teoricos
dessa abordagem sdo Lev Vygotsky, Célestin Freinet, James Wertsch e, no Brasil, Paulo
Freire.

Vygotsky rompe com o pensamento de Piaget sobre a aprendizagem. Pode-se dizer
que enquanto o cognitivismo depende da relacdo e ancoragem que o aluno faz dos novos e
antigos conhecimentos, para Vygotsky, porém, o conhecimento se d& por meio da interagdo

do aluno com o seu meio sociocultural.

Esta abordagem [a cognitivista] teve como resultado o tipo de respostas que
exprimem a atitude ndo mediatizada [do educando] relativamente aos objetos
e que impregnam todos os livros de Piaget. [...] A nds parece-nos 6bvio que
um conceito s6 pode cair sob a algada da consciéncia e do controle
deliberado quando faz parte de um sistema (VYGOTSKY, 2008, p. 92).

Vygotsky usa duas palavras chaves: “mediatizada” para marcar o rompimento com as
ideias de Piaget e “sistema” para empreender as bases de uma abordagem interacionista com
ambiente sociocultural. Essa verve interacionista do autor estd arraigada, conforme Bessa

(2008), na teoria marxista:

[...] assim como para Marx, para Vygotsky as mudancas produzidas na
sociedade e na vida material interferiam diretamente na natureza humana,
pois considerava 0 homem um ser historico, construido a partir de suas
relagdes com o mundo natural e social, e neste sentido, o sujeito social se
constréi com base no movimento de internalizagdo da cultura, numa
perspectiva historica, ampliando a compreensao dos mecanismos pelos quais
a cultura se apropria dos sujeitos e como 0s sujeitos se apropriam dela
(BESSA, 2008, p. 59).

Tanto as bases marxistas quanto a producdo das mudancas da sociedade sdo também
preocupacOes de Celestin Freinet, embora Imbernon (2012) afirme que ele ndo tenha-se
influenciado por Vygotsky, Piaget ou Ausubel, j& que o trabalho desses tedricos sé chega a
Europa na década de 1960 e a producdo de Freinet data de décadas anteriores.

Para o Freinet, com base em Bessa (2008), a escola deve ser de fato popular,
preparando o aluno de qualquer realidade socioeconémica para viver em sociedade e tendo o

trabalho colaborativo como o caminho para essa pratica.

A educacdo deve ser movel e flexivel na sua forma: deve forcosamente
adaptar as suas técnicas as necessidades variaveis da atividade e da vida
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humanas. [...]. A educacdo deve, além disso, no quadro dessa dignidade,
preparar digamos tecnicamente, o individuo para as suas tarefas imediatas
(FREINET, 1974 p. 176).

Enquanto Freinet se preocupa com a interacdo por meio da experiéncia, James
Wertsch retorna ao arcabouco tedrico de Vygotsky, principalmente seu arsenal metodologico
de pesquisa, para desenvolver uma teoria sociocultural que contemple o individuo interagindo

com o social, a cultura, a historia e as institui¢oes.

O objetivo basico de uma abordagem sociocultural que vem a mente é de dar
conta dos processos mentais humanos, que reconhecem a relacdo essencial
desses processos com a sua cultura, histéria e as configuragdes
institucionais’ (WERTSCH, 1993, p. 6).

Embora Wertsch se apoie em Vygotsky, é evidente um rompimento com a sua teoria
metodoldgica. Wertsch (1993) diz que a teoria de Vygotsky tem certo radicalismo que o
impediu de evoluir com a articulagdo de suas pesquisas, ainda mais quando queriam dar conta
de explicar todo o universo mediatizado pelo aluno.

Apoiado no que chamou de acdo mediada, Wertsch (1993), desenvolveu um percurso
metodoldgico baseado em ferramentas culturais (por exemplo, a internet) em que se preocupa
com a dialogicidade, a linguagem social e género de discurso como pontes entre os alunos e o
seu meio social.

Essas nocBes tornaram possivel, ndo s6 a interrelacdo [sic], ao invés de
segregar varios aspectos dos assuntos em discussdo, mas também delimitam
0 objeto de andlise, ou seja, criam um objeto que ndo coloca o investigador
na posicdo impossivel de ter de fornecer uma abrangente analise de tudo,
antes de ser capaz de dar o primeiro passo® (WERTSCH, 1993, p. 122).

Até aqui, fica evidente que a interacdo por meio da teoria marxista, que leva em conta
o aluno e sua realidade social, historica e cultural, tem sido a caracteristica indelével dessa
abordagem. No Brasil, é Paulo Freire quem vai articula-la, ao ensinar camadas
socioecondémicas menos abastadas, focando sempre em sua relacdo enguanto sujeitos ativos

do aprendizado.

Parte sempre do que é inerente ao povo, sobretudo do que as pessoas
assimilaram como sujeitos, ndo lhes fornecendo, portanto, coisas prontas,
mas procurando trazer valores que sdo inerentes a essas camadas da
populacdo e criar condi¢cBes para que os individuos os assumam e ndo
somente os consumam (MIZUKAMI, 1986, p. 85).

" Traduc&o nossa.

® Traduc&o nossa.
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Pode-se considerar que a abordagem sociocultural é interacionista, entre o sujeito e o
objeto de conhecimento, com enfoque no sujeito enquanto elaborador e criador do saber. O
processo educativo ndo se restringe & escola, mas num amplo processo de aprendizagem
inserido na sociedade. E o que Santos (2005) infere ao frisar que a educag&o é vista como um
ato politico para que se desenvolvam condicGes de se criar debates critico-reflexivos,
comprometidos com a sociedade e a cultura. “Portanto, deve levar o individuo a uma
consciéncia critica de sua realidade, transformando-a e melhorando-a” (2005, p. 25). Desse
modo, o objetivo da abordagem sociocultural é aprender para transformar a realidade em que
o individuo esta inserido, para nela intervir, recriar, constituindo reflexdo critica sobre
determinados assuntos da sociedade em que vive.

Ensinar sob a perspectiva interacionista requer do professor uma postura democratica,
isso ndo significa, porém, que a atitude do professor seja determinada por uma competéncia
cientifica. Segundo o proprio Freire (2011, p. 90) afirma “h& professores e professoras
cientificamente preparados, mas autoritarios a toda a prova”. Isso quer dizer que a
incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor. Ser um professor
democrético € entender que a disciplina verdadeira ndo estd na estagnagdo, no siléncio, mas
sim na davida que instiga os alunos, na esperanca de poder contribuir para uma sociedade
mais justa.

Dar essa oportunidade aos alunos €, sem duvida, a tarefa do professor democratico que
acredita em uma aprendizagem sob a perspectiva da tendéncia sociocultural. Tal concepcéo
acredita em “uma educacdo enquanto intervencdo na sociedade, no campo da economia, das
relagbes humanas, da propriedade, do direito ao trabalho, a terra, a educagdo, a saude”
(FREIRE, 2011, p. 107), dando o privilégio do aluno se inserir enquanto cidaddo do mundo e
para 0 mundo, refletindo criticamente sobre seu cotidiano. Logo se o aluno ndo aprendeu, é
tarefa do professor e do proprio aluno identificar as possiveis lacunas para solucionar o
problema juntos, refletindo sobre o ocorrido, em uma visdo critica da realidade que lhes sdo
postos (FREIRE, 2011).

Segundo Lib&neo (1985) nesta corrente, denominada por ele de progressista
libertadora, ndo é proprio falar em ensino escolar, ja que sua marca diz respeito ao “nao-

formal”.

Assim, quando se fala na educacdo em geral, diz-se que ela é uma atividade
onde professores e alunos, mediatizados pela realidade que aprendem e da
qual extraem o contetdo de aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia
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dessaAreaIidade, afim de nela atuarem, num sentido de transformacao social
(LIBANEO, 1985, p. 33).

Dessa forma, aprender € um ato de conhecimento da realidade concreta, isto é, da
situacdo real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma aproximacao critica
dessa realidade. O papel do professor democratico é o de compartilhar conhecimento com
seus alunos, de forma linear e de igualdade, considerando suas caracteristicas e realidades
com o intuito de torna-los cidaddo critico-reflexivos capazes de mudar e transformar a
realidade em que se encontram.

A aprendizagem é um ato de conhecimento da realidade concreta, ou seja, da situacao
e experiéncias vividas do educando e so tem sentido se resulta de uma aproximacéo critica
dessa realidade. “O que é aprendido ndo decorre de uma imposi¢do ou memorizacdo, mas do
nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo processo de compreensao, reflexdo e
critica” (LIBANEO, 1985, p. 35).

2.1.2 Estratégias para a aprendizagem

As estratégias para aprendizagem sdo ferramentas que os professores do ensino
superior encontram para lecionar. S&o elas que oferecem ao professor mais seguranga em sua
acdo. Masetto (2003, p. 85) afirma que o professor universitario deve saber ndo apenas o
conteudo a ser ministrado em sala de aula, mas as técnicas e estratégias que ira utilizar, ja que
“estratégias sao 0s meios que o professor utiliza em sala de aula para facilitar a aprendizagem
dos alunos, ou seja, para conduzi-los em dire¢do aos objetivos daquela aula, daquele curso”.

As estratégias para aprendizagem também sdo conhecidas com outras nomenclaturas
como metodologia de sala de aula, técnicas de ensino, técnicas pedagogicas, métodos
didaticos, entre outros. O importante é que as estratégias sdo “todas as atividades que sé@o
pedidas aos alunos, e as do professor que serdo necessarias para complementar, iniciar,
organizar ou sintetizar essas atividades dos alunos, tendo em vista sua aprendizagem”
(MASETTO, 2003, p. 86).

No que diz respeito as estratégias para aprendizagem, sendo um dos elementos
pedagdgicos elencados neste estudo, é possivel verificar alguns apontamentos nas diversas
correntes pedagdgicas da educacéo.
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2.1.2.1 Abordagem tradicional

A énfase para a aprendizagem na abordagem tradicional é focada em métodos
conteudistas e informacdes que devem ser adquiridas e imitadas a partir de modelos prontos,
padronizando a aprendizagem do aluno. Assim, a metodologia se baseia em aulas expositivas
e demonstracBes do professor a classe, em forma de cerimdnia, em auditorio cheio de
ouvintes passivos, ja que cabe ao professor ser o detentor do conhecimento.

Na abordagem tradicional as estratégias para a aprendizagem “se baseia[m]
exclusivamente na aula expositiva; na oralidade do professor; na escuta do aluno”
(CHRISTOFOLI; VITORIA, 2010, p. 114). Nesta visio tradicional, os exercicios de
aprendizagem sd@o exageradamente focados na repeticdo e recapitulacdo da matéria, cabendo
ao aluno apenas a tarefa de memorizar defini¢des, enunciados e sinteses.

E importante ressaltar que as possibilidades de cooperacdo entre os alunos s&o
reduzidas porque a tarefa destinada a eles se resume em exercicios individuais e solitarios. “O
professor transmite o contetdo na forma de verdade a ser absorvida; em consequéncia a
disciplina imposta € o meio mais eficaz para assegurar a atencédo e o siléncio” (LUCKESI,
1990, p. 57).

Ha& que se considerar que educadores que englobam essa tendéncia possuem uma visao
individualista do processo educacional, ndo possibilitando trabalhos de cooperacgéo coletiva,
por exemplo. O objetivo deste tipo de estratégia é formar o aluno ideal, ndo se preocupando
com o interesse dos discentes, mas sim em simplificar o ensino de forma fragmentada, com
disciplinas isoladas.

Segundo Mizukami (1986, p. 17), a abordagem tradicional tem uma *“missdo
catequética e unificadora da escola. Programas minuciosos, rigidos e coercivos. O método de
recitacdo e as espécies de conteudos ensinados derivam de uma concepgdo estatica do
conhecimento”. Assim, suple-se que o aluno ao ouvir e fazer exercicios repetitivos,
automaticamente vai memorizar a matéria para depois reproduzi-la corretamente. E papel do
professor, nessa tendéncia pedagdgica, garantir a aquisicdo do contetdo cultural pelo aluno.

Segundo Libaneo (1985, p. 24), na pedagogia liberal tradicional, as estratégias para
aprendizagem se baseiam em exposicdo verbal ou demonstracdo da matéria. “Tanto a
exposicdo quanto a anélise sdo feitas pelo professor (definicdo do trabalho, recordacdo da
matéria anterior, despertar o interesse no aluno)”.

Outro ponto lembrado por Araujo (2006) diz respeito a persisténcia da tendéncia

tradicional ainda nos dias de hoje, diante das novas tecnologias.
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As mediacOes, propiciadas pelo velho quadro-negro ou virtualmente pelo
contemporaneo power point, guardam em comum a explicitacdo do ensino
simultaneo, que promove a exposicao, ou a explanacao, a explicacdo, a licdo
— expressdes do metodo tradicional de ensino, mas também formas de
comunicacao que possibilitam a simultaneidade do ensino (ARAUJO, 2006,
p. 22).
Dessa forma, as estratégias para aprendizagem na pedagogia tradicional advém de
modelos rigidos, prontos e acabados, em que o centro do processo é o professor, cabendo aos
alunos apenas assimilarem o conhecimento de forma memorizada, repetida, com aulas

expositivas e demonstrativas.

2.1.2.2 Abordagem comportamentalista

Entre as caracteristicas gerais da abordagem comportamentalista, pode-se citar o
conhecimento como uma descoberta e uma novidade para o individuo. Os
comportamentalistas consideram a experiéncia ou experimentacdo planejada como a base do
conhecimento. Ou seja, muito treino e condicionamento para se atingir os objetivos desejados.

De acordo com Mizukami (1986), as estratégias para aprendizagem, nessa abordagem,
sdo baseadas na aplicacdo do modo instrucional e acentuado reforco no relacionamento
professor e aluno. A acdo educacional € preestabelecida e a pratica educativa é focada em
objeto de programacdo. As estratégias se fundamentam “no fato de que a aprendizagem é um
fendmeno individual e é favorecida pelo conhecimento preciso, por parte do aluno, do que ele
se espera, assim como dos resultados por ele atingidos™. (1986, p. 33).

Dessa forma, entende-se que ndo ha participacéo do aluno na decisdo do que aprender
e o controle dos meios é total por parte dos que decidem, dando a entender que tudo o que nédo
foi planejado estd fora do programa. Mesmo assim, 0 ensino, nessa abordagem, €
individualizado, na medida em que se particulariza o evento reforcador para se obter o
aprendizado desejado.

As estratégias para aprendizagem, na abordagem comportamentalista, baseiam-se,
segundo Skinner (1973) na teoria do reforgo, em que se alcanga um objetivo em troca de
recompensas, ou seja, € possivel programar o ensino para que os alunos alcancem os objetivos
propostos. Tal abordagem para Saviani (2002) é a chamada pedagogia tecnicista, pois tem a
funcéo de tentar tornar o processo educativo mais objetivo e operacional, assim como ocorreu

no trabalho fabril na primeira metade do século XX.
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Vale ressaltar que, naquele século, buscava-se planejar a educacdo para minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia, por isso a proliferacdo de
propostas pedagdgicas como o tele-ensino, microensino, instru¢cdo programada e Vvarios

outros.

Na pedagogia tecnicista, 0 elemento principal passa a ser a organizacao
racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo a condigdo de executores de um processo cuja concep¢ao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais (SAVIANI, 2002, p.
13).

Na concepgdo de Luckesi (1995), a tendéncia pedagdgica tecnicista surgiu com o
objetivo de articular a educacdo ao sistema produtivo. Como caracteristicas, € possivel
verificar a fragmentacao do saber, pelo ensino centrado nos meios técnicos de transmissao, no
principio do rendimento e na mudanca do comportamento em funcdo dos objetivos
instrucionais. Assim, € possivel fazer uma aproximacdo entre as abordagens tradicional e
comportamentalista, no que diz respeito a homogeneizacdo nos processos de ensino e

aprendizagem, uma vez que objetivam a equalizacéo social.

2.1.2.3 Abordagem humanista

Sobre as estratégias para aprendizagem na tendéncia humanista, observa-se o
professor como um facilitador da aprendizagem, visando estimular seus alunos a buscarem o
conhecimento por si mesmo, como uma autodescoberta, um autoconhecimento. Entéo, cabe
exclusivamente ao professor o esforco em desenvolver um estilo proprio para facilitar a
aprendizagem de seus alunos que, segundo Rogers (1972), pode comecar pela aceitacdo de
seus alunos como realmente séo, acreditando no potencial de autodesenvolvimento deles.

Para Mizukami (1986), as estratégias para aprendizagem podem ser desenvolvidas a
partir de uma préatica pedagogica estruturada em um ambiente de estudo em que haja um
clima favoravel ao desenvolvimento do ser humano e possibilite a liberdade para o aluno
avancar e aprender com prazer. Libaneo (1985, p. 27) corrobora com esse raciocinio ao
afirmar que a funcdo do professor “restringe-se a ajudar o aluno a se organizar, utilizando
técnicas de sensibilizagdo onde os sentimentos de cada um possam ser expostos, sem
ameacas”. Assim, é essencial a relacdo harmoniosa entre professor e aluno para o crescimento

pessoal do estudante.
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Portanto, na abordagem humanista, o contetdo de ensino é desenvolvido por meio de
estratégias que possibilitam ao aluno a familiaridade, em uma construcdo de
autoconhecimento, em que o professor colabora de forma harmoniosa para se atingir esse

objetivo.

2.1.2.4 Abordagem cognitivista

Na abordagem cognitivista, as estratégias estdo baseadas no desenvolvimento da
inteligéncia do ser humano. Segundo Mizukami (1986), ha, nessa tendéncia, a clara ideia de
gue a inteligéncia se constrdi a partir da troca do individuo com o meio, por meio de sua
propria acdo. Logo, o aluno aprende por si proprio a conquistar suas verdades por intermédio
do desenvolvimento de sua personalidade, chegando a uma autonomia.

Zabalza (2004) considera que o aprendizado dos alunos ndo depende apenas de sua
capacidade, mas também das condi¢Ges em que se d& o processo de ensino e aprendizagem e
da capacidade dos professores para ajuda-los em busca de sua autonomia. Assim, faz parte da
estratégia cognitivista o trabalho em equipe, a discussdo deliberada em comum, como
condicdo de autonomia dos individuos, superando o egocentrismo natural do comportamento
humano. O respeito muatuo, a troca de informacdes, divergéncias de pontos de vista, a
cooperacdo s@o a base para um ensino eficaz. Por isso, Masetto (2003) ressalta o trabalho em
equipe, em conjunto, na busca de solucBes para problemas em parcerias e corresponsabilidade
tanto por parte do professor como também do aluno.

A proposta de aprendizagem cognitivista entende que o conhecimento se d& de dentro
para fora dos individuos, ou seja, forma-se e evolui por meio de um processo de construcéo
que o proprio sujeito faz. Entre os tedricos conhecidos nessa abordagem, lembra-se de Piaget
(1972) e Ausubel (1982) para a contribuicdo nas estratégias para aprendizagem.

Para Piaget (1972), o conhecimento evolui diante de um processo de construgédo e
reconstrugdo do saber, sendo o sujeito o responsavel pela construcdo de seu proprio
conhecimento baseados na experiéncia e respeito por seu trabalho. Uma das diretrizes de seu
trabalho €, sem sombra de duvidas, o trabalho em equipe, em que situacdes sdo criadas para
operacionalizar conceitos, de forma a proporcionar o reequilibrio do aluno, ou seja, quando
ele realmente adquire um novo conhecimento e esta maduro para a aquisi¢do de outros mais
complexos.

Ausubel (1982) também contribui para a discussao das estratégias para aprendizagem

guando define que para que ocorra a aprendizagem sdo necessarios dois requisitos aos alunos:
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o aluno precisa querer aprender e o contetdo a ser aprendido tem que ter importancia.
Obviamente que para o novo aprendizado é preciso que o conhecimento prévio esteja ja
incorporado no aluno.

Assim, na abordagem cognitivista, as estratégias para a aprendizagem estdo inseridas
na inteligéncia do préprio aluno, em que se constrdi a partir da troca dele com o meio, por
conta de sua propria acdo. O aluno, portanto, deve interagir, participar e construir juntamente

com seus professores o préprio aprendizado, de uma maneira harmoniosa e em coparceira.

2.1.2.5 Abordagem sociocultural

Na abordagem sociocultural, as estratégias para aprendizagem estdo focadas na analise e
reflexdo critica da realidade dos alunos. S&o a partir dessas realidades que os professores
constroem o conhecimento e o didlogo com os alunos para a busca de solugdo dos problemas
diagnosticados. Na concepcao de Mizukami (1986), o dialogo entre professor e aluno se da de
uma forma horizontal, na busca de solucbes que possam transformar a realidade social dos
alunos. Defensores dessa corrente pedagogica estdo, entre outros, Vygotsky (1984) e o
brasileiro Paulo Freire (2011).

Para VVygotsky (1984), o professor interfere na zona de desenvolvimento proximal dos
alunos, possibilitando o contato sistematico com os sistemas de conhecimento. Por zona de
desenvolvimento pessoal, entende-se 0 espaco onde o aluno passa de um nivel de
desenvolvimento proximal que se identifica como um indicador do modo de agir e pensar
ainda em elaboracdo e requer ajuda do outro para serem realizados, a um nivel de
desenvolvimento real. Paulo Freire (2011) também compartilha da ideia de que a educacdo é
um processo continuo de tomada de consciéncia e de modificacdo da propria realidade do
educando, transformando sua realidade assim como seu conhecimento pelo mundo.

Libaneo (1983, p. 12) considera tal tendéncia como pedagogia progressista libertadora,
“mais conhecida como pedagogia de Paulo Freire, em que se da mais valor ao processo de
aprendizagem grupal (participagdo em discussdes, assembleias) do que aos contetdos de
ensino”. De acordo com ele, as estratégias para aprendizagem, utilizadas na abordagem
sociocultural, sdo grupos de discussdo, a quem cabe autogerir a aprendizagem, definindo o
contetdo e a dindmica das atividades. “O professor € um animador que, por principio, deve
“descer” ao nivel dos alunos, adaptando-se as suas caracteristicas e ao desenvolvimento

proprio de cada grupo” (1985, p. 34).
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Para Freinet, o professor deve estimular o aluno propiciando experiéncias com a
realidade, por meio do trabalho, “ele ndo se refere a um trabalho de deveres e exercicios, mas
a um trabalho natural, motivado e exaustivo”, bem lembra Imbernon (2012, p.73). A
pedagogia do trabalho de Freinet parte de métodos que possam fazer o discente interagir com

a realidade que o rodeia, fazendo com que ele reflita sobre as suas experiéncias.

A experimentacdo, fundamento basico do método natural, aponta para o
aprendizado como algo que ocorre por processos de repeticdes de acdes bem
sucedidas no meio onde os alunos estdo integrados. Essas repeticdes e
integracOes, entendidas como processos, devem ser pensadas dentro das
possibilidades de aprendizagem de cada educando. Isso significa dizer que
Freinet considera que parte do aprendizado ocorre por meio do “tateamento”
experimental, a manipulagdo do real pelo aprendiz (BESSA, 2008, p. 108).

Para Imberndn (2012), Freinet acredita em um saber construido em rede, onde as
experiéncias, por meio do trabalho, possam satisfazer os desejos de curiosidade e conquista do
saber. Assim, as estratégias para aprendizagem na abordagem sociocultural é marcada por
discuss@es, didlogos livres, na busca do conhecimento baseadas na tomada de consciéncia

sobre a realidade do aluno e como transforma-los para um mundo ainda melhor.

2.1.3 Relagéo professor e aluno

Ja a relacdo professor e aluno se da em uma situacdo de interacdo no processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula. “Nesses encontros, seres vivos, seres humanos,
confinados dentro dos limites da classe, se defrontam, se comunicam, se influenciam
mutuamente” (ABREU; MASETTO, 1985, p. 113). Assim, define-se como outro elemento
pedagdgico a relacdo professor/aluno, num encontro em que o0 objetivo central é a
aprendizagem do discente, por isso ambos devem interagir-se dentro do cerne do processo
educativo. “Por certo, uma relacdo tem dois po6los [sic] e cabe a ambos determinar o clima de
sua relacdo” (ABREU; MASETTO, 1985, p.114).

Ainda segundo os autores, professor e aluno desempenham papeis diferentes nessa
relacdo de sala de aula voltada para o processo de aprendizagem, e cabe ao professor tomar a
maior parte das iniciativas, incluindo “dar o tom” do relacionamento estabelecido por eles. As
relacfes entre professor e aluno também diferem bastante conforme a corrente pedagodgica
que cada docente conduz seu percurso em sala de aula, cada qual com suas caracteristicas,

conforme pode ser observado a seguir.
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2.1.3.1 Abordagem tradicional

A relacdo professor e aluno, na abordagem tradicional, € dada por meio de um
processo individualista, em que o docente se considera o Unico detentor do saber. Por conta
disso, ele ndo leva em conta o seu aluno, tendo-o apenas como alguém passivo que tem a
capacidade de armazenar as informacdes transmitidas. “Os papeis estdo definidos na medida
em que o professor informa, conduz e transmite conteudos pré-definidos” (CHRISTOFOLI;
VITORIA, 2010, p. 114).

Varios pesquisadores tém opinides semelhantes quando se trata de uma relagdo
vertical, em que 0 mestre ocupa 0 centro do processo e sua postura esta relacionada a
transmissdo do conteudo a ser depositado na mente do aluno, que a recebe como um ser
passivo, sem questionar, reproduzindo e memorizando o conteudo de forma racional. Segundo
Melo (2012), o professor j& traz o conteldo pronto e o aluno se limita exclusivamente a
escutd-lo, como mero agente passivo da acdo educativa, em uma relacdo rigida e disciplinar.
Ja Libaneo (1985) também comenta sobre essa relagdo afirmando que se predomina a
autoridade do professor que exige atitude receptiva dos alunos e impede qualquer
comunicacéo entre eles no decorrer da aula. Por sua vez, Gil (1997) acredita que a perspectiva
classica enfatiza o dominio do professor, o ensino em sala de aula e a énfase nos topicos a
serem ensinados. Os professores séo considerados tutores que instruem seus alunos mediante
exposicoes e demonstracoes.

De acordo com Saviani (2002), na escola tradicional € papel do professor transmitir
aos alunos um acervo cultural, sendo o papel do discente assimilar tais conhecimentos de
forma repetitiva e memorizada, sem questionar ou duvidar do douto conhecimento oferecido
pelo professor. Ainda sob essa perspectiva, o professor controla todas as agcdes exigindo dos
alunos obediéncia e disciplina. Para Luckesi (1990), entende-se por disciplina aquele aluno
que respeita as regras do professor, aceita-as e participa em sua condi¢do de ser passivo da

aprendizagem.

2.1.3.2 Abordagem comportamentalista

Na abordagem comportamentalista, o professor desempenha o papel de organizar e
desenvolver o sistema de ensino e aprendizagem de forma que o desempenho do aluno seja
produtivo e eficaz. O professor, segundo Mizukami (1986), cria ambientes favoraveis de

forma a aumentar a chance de repeticdo das respostas aprendidas. “O professor, neste
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processo, € considerado como um planejador e um analista de contingéncias de reforcos ou
mesmo como se denominou, mais recentemente, um engenheiro comportamental”
(MIZUKAMI, 1986, p. 32).

Ao analisar esse contexto, Bessa (2008, p. 194) afirma que “para que o professor
consiga lecionar, é necessario haver um nivel minimo de interesse do aluno; da mesma forma,
um aluno ndo consegue aprender sem a minima atencdo do professor”. De acordo com ele,
essa relacdo é fundamental, ainda mais quando o professor deve escolher o seu papel e
comportamento dentro da relagdo, isto é, sendo comandante ou guiado pelos discentes, ja que
é ele quem é o responsavel pelo aprendizado e a construgdo do saber.

Trata-se, pois, de relacdes estruturadas e objetivas, com papéis bem definidos,
conforme aponta Luckesi (1991), em que o professor administra as condi¢Ges de transmissédo
da matéria, conforme um sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da

aprendizagem; o aluno recebe, aprende e fixa as informagdes. Nesse contexto:

[...] o elemento principal passa a ser a organizacdo racional dos meios,
ocupando o professor e aluno posicdo secundaria, relegados que sdo a
condicbes de executores de um processo cuja concepcdo, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos e imparciais (SAVIANI, 2002, p. 24).

Dessa maneira, trata-se ainda de uma relacdo vertical em que o professor se torna o elo
entre a verdade cientifica e o aluno, cabendo-lhe empregar o sistema instrucional previsto,
com programas muito bem preestabelecidos.

Ainda para Luckesi (1990), as relacOes afetivas e pessoais dos sujeitos ndo devem ser
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, ndo sédo aceitaveis, dentro da
sala de aula debates, questionamentos e discussdes sobre o conteudo ministrado, apenas
devem ser aprendidos mecanicamente. A comunicagéo entre professor e aluno tem um sentido
puramente e exclusivamente técnico, possibilitando a garantida da transmissdo do

conhecimento, de uma forma instrumental, técnica e muito bem programada.

2.1.3.3 Abordagem humanista

Na abordagem humanista, a figura do professor é vista como a de facilitador da
aprendizagem, em uma relacdo pedagdgica amigavel, proporcionando a liberdade para
aprender. De acordo com Mizukami (1986), o processo de ensino vai depender do carater

individual do professor e de como ele se inter-relaciona com o seu aluno. Vale lembrar ainda
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gue no pensamento de Cal Rogers (1972), considerado um dos principais tedricos da
abordagem humanista, 0s conteudos de ensino sdo vistos como algo externo, assumindo papel
secundario, realcando o relacionamento entre professor e aluno no processo de aprendizagem.
Assim, observa-se que o importante, nessa tendéncia pedagogica, é a relagdo interpessoal para
o crescimento do individuo, pensando no processo interno de constru¢do e organizagdo
pessoal da realidade.

Ja na concepcéo de Saviani (2002), Mizukami ndo considera diretamente as teorias de
Rogers, mas talvez seja possivel enquadrar a abordagem humanista dentro do que ele chama
de pedagogia nova, considerada o marco inicial para o surgimento de tendéncias nédo diretivas
e ndo autoritarias. “Na pedagogia nova, a iniciativa desloca-se para o aluno — situando-se 0
nervo da acdo educativa na relacdo professor-aluno, portanto, relagdo interpessoal,
intersubjetiva” (SAVIANI, 2002, p. 13).

Para Libaneo (1985), o professor &€ um especialista em relacbes humanas e garante o
clima de relacionamento pessoal e auténtico. “Ausentar-se é a melhor forma de respeito e
aceitacdo plena do aluno. Toda intervencdo é ameacadora, inibidora da aprendizagem”
(LIBANEO, 1985, p. 28). Assim, o professor é alguém aberto a provar novas experiéncias,
procura compreender, em uma relacdo de empatia, os sentimentos e problemas de seus alunos
e tenta leva-los a autorrealizacéo.

Mizukami (1986) complementa ainda que a responsabilidade da aprendizagem fica
também ligada ao aluno, aquilo que € mais significativo para ele, e deve ser facilitada pelo
professor. Portanto, o processo de ensino depende da capacidade individual de cada
professor, de sua aceitacdo e compreensdo e do relacionamento com seus alunos. Luckesi
(1990) também corrobora afirmando que cabe ao professor garantir um clima de
relacionamento pessoal e auténtico e que toda intervencdo pode ser prejudicial a
aprendizagem.

Entdo, a relacdo professor e aluno, na abordagem humanista, € uma relacdo totalmente
harmoniosa, em que o professor é o responsavel por facilitar a aprendizagem dos alunos,

buscando seu autoconhecimento.
2.1.3.4 Abordagem cognitivista
Sobre a relagcdo de professor e aluno, na abordagem cognitivista, cabera aquele criar

situacOes propiciando condicdes em que possam se estabelecer reciprocidade intelectual e

cooperacdo ao mesmo tempo moral e racional, com o intuito de inserir o estudante em um
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mundo mais real, com perspectivas proprias. Ndo existe mais a ideia do conhecimento como
transmissdo de contetido, mas sim a do dialogo entre professor e aluno para a construgdo do

saber.

Os professores ja se reconhecem ndo mais como 0s Unicos detentores do
saber, mas como um dos parceiros a quem compete compartilhar seus
conhecimentos com outros e mesmo aprender com outros, inclusive com
seus préprios alunos (MASETTO, 2003, p. 14).

Na opinido de Mizukami (1986), ja que o professor pesquisa, investiga, orienta e cria
ambientes favoraveis a troca e cooperagdo, cabe a ele criar situagdes propiciando condi¢bes
em que se possa estabelecer reciprocidade intelectual e cooperagdo. O professor deve “evitar
rotina, fixagcdo de respostas e habitos. Deve simplesmente propor problemas aos alunos, sem
ensinar-lhes a solucdo. Sua funcdo consiste em provocar desequilibrios, fazer desafios e
orientar os alunos ao autocontrole e autonomia” (MIZUKAMI, 1986, p. 77).

Assim, o professor cria 0 cenario necessario para que o aluno possa explorar o
ambiente de forma predominantemente ativa. Diferente da abordagem tradicional, por
exemplo, o aluno ndo é um ser que recebe a informacédo passivamente, mas alguém que deve
experimentar as situagdes problemas propostas pelo professor, tendo a oportunidade de pensar
investigar, racionalizar e construir, em uma relacdo horizontal com seu professor, uma
resposta satisfatoria. Seguindo essa mesma corrente, na teoria de Bruner, o professor ou o
instrutor, conforme aponta Bessa (2008), € o responsavel pelo desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos. Compreende-se assim que o trabalho do professor deve ser o de
estimulador, o que Ihe exige um conhecimento profundo do contetdo que articula em sala.

Para Ausubel, quatro pontos sdo importantes para o desempenho do papel do
professor, conforme Bessa (2008):

i. O professor determina os conceitos que vai se utilizar e como eles serdo
apresentados para o seu grupo de alunos.

ii. Identifica quais desses conceitos ja sdo conhecidos previamente por seus
alunos a partir disso.

ii. O docente realiza um mapeamento de quais sdo esses conceitos e como estdo
disponiveis na perspectiva dos alunos.

iv.  Deve-se utilizar de recursos e principios que levem aos alunos a uma
aprendizagem significativa — isto €, ancorando novos conhecimentos aos
antigos.

Fica claro que nessa abordagem o papel do professor é o de propiciar momentos de
aprendizagem para os seus alunos, para que eles por si mesmos, considerando o seu

conhecimento prévio, possam construir o saber.
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2.1.3.5 Abordagem sociocultural

Na abordagem sociocultural, o dialogo marca a participacdo dos alunos juntamente
com os professores no mesmo patamar. Os estudantes sdo parte do processo de aprendizagem
que procura enfatizar a cooperacdo e o trabalho coletivo na compreensdo do papel do
educando com o social, a cultura e a sua historia, é o estar no mundo de Freire (2011).

Mizukami (1986), afirma que a relagé@o entre o mestre e o aprendiz € horizontal, sendo

que nada é imposto aos alunos. Assim, nesse processo, espera-se que o professor:

[...] esteja engajado numa préatica transformadora procurando desmitificar e
questionar, com os alunos, a cultura dominante, valorizando a linguagem e a
cultura deste, criando condicdes para que cada um deles analise seu contexto
e produza cultura (MIZUKAMI, 1986, p. 99).

Dessa forma, a elaboracéo e o desenvolvimento do conhecimento estdo ligados a um
processo de conscientizacdo, em que professores e alunos apresentem um crescimento mutuo
e compartilhado, no intuito de transformar sua realidade sociocultural (SANTQOS, 2005).

De acordo com Moysés (1995), o papel do professor para Vygotsky € o de realizar
uma interacdo entre o educando e o mundo externo. Isso ndo é um papel facil, ja que cada

aluno traz para a sala de aula diferentes vivéncias.

E baseado na sua historia de vida, no seu meio familiar e cultural, nas suas
vivéncias e experiéncias passadas que o aluno vai atribuir um sentido
material que esta sendo objeto na aprendizagem. Em funcdo desse sentido
mais amplo, vérias sdo as possibilidades de se ter diferentes significados
para um mesmo material (MOYSES, 1995, p. 27).

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um aspecto ético e ndo um favor
que os professores devem ter para com seus alunos, tentando transformar sempre a realidade
social em que eles estdo inseridos.

Freire (2011) alerta para a presenca do professor democratico, sendo aquele que
respeita seus alunos e suas diferengas, ensinando-lhes dentro de suas caracteristicas e
limitagdes, valorizando o que é possivel para a mudanca de realidade. Em uma educacédo
horizontal é possivel que educador e educando tentem superar juntos a maneira ingénua de
pensar, indo para outra mais critica de interpretar o mundo.

Segundo Libéaneo (1983), o professor ndo tem lugar privilegiado na relacéo professor-
aluno, sendo uma relacdo horizontal em que ambos vivenciam democraticamente seu papel

enquanto cidaddo na sociedade.
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Elimina-se por pressuposto, toda relacdo de autoridade, sob pena de esta
inviabilizar o trabalho de conscientizacdo, de aproximacdo de consciéncias.
Trata-se de uma ndo diretividade, mas ndo no sentido do professor que se
ausenta, mas que permanece vigilante para assegurar a0 grupo um espaco
humano para se exprimir sem se neutralizar (LIBANEO, 1985, p. 35).

Gadotti (1999) acredita que — para que haja um didlogo entre professor e aluno — € preciso que
o professor tenha a humildade e consciéncia de néo ser o detentor do saber, mas reconhecendo
que todos, alunos e professor, possuem conhecimentos importantes para a vida. Dessa forma,
a interacdo existente entre ambos baseia-se fundamentalmente no ambiente em que haja
respeito matuo, com capacidade de ouvir, refletir e discutir em forma de cooperacéo,

utilizando o aprendizado para transformar seu cotidiano.

2.1.4 Avaliacao

O processo de avaliacdo também é considerado como mais um elemento pedagogico
lembrado e discutido por Abreu e Masetto (1985). Nesse sentido, de acordo com Souza
(1994), a principal funcdo da avaliacdo é subsidiar o professor, a equipe escolar e o préprio
sistema no aperfeicoamento do ensino. Desde que utilizada com as cautelas previstas, fornece
informacbes que possibilitam aos professores tomarem decisdes sobre quais recursos
educacionais devem ser organizados quando se quer tornar o ensino mais efetivo.

Masetto (2003) tambem afirma que as avaliagcbes devem contribuir para o processo de
aprendizagem do aluno, sempre no intuito de somar e auxiliar na busca de conhecimento e

ndo algo traumatico e visto como negativo aos alunos.

Na pratica docente, seja pela cultura escolar, seja pelas experiéncias
pessoais, seja pela tradicdo dos cursos universitarios, a avaliacdo traz
consigo a ideia de nota, de poder, de aprovacdo ou reprovagdo, de
autoridade, de classificacdo dos alunos para os mais diversos fins
(MASETTO, 2003, p. 148).
Assim, recomenda-se a aplicacdo da avaliacdo ndo sé para diagnosticar as dificuldades
e facilidades do aluno, como, principalmente, para compreender o processo de aprendizagem
que ele estd percorrendo. Como os demais elementos pedagogicos ja mencionados acima, a
avaliacdo também pode ser vista por diferentes olhares, variando conforme a tendéncia

pedagdgica educacional que o professor se dispde a trabalhar.
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2.1.4.1 Abordagem tradicional

Quando se discute e caracteriza a avaliacdo dentro de uma abordagem tradicional,
percebe-se um regime rigido, marcado por exames e conceitos, que mantém a ordem e a
disciplina e gerando resultados positivos ou negativos aos alunos. De acordo com Luckesi
(1996), a avaliacdo na tendéncia tradicional é centrada nas provas e exames, pde medo nos
alunos, mas € por meio dela que se obtém o certificado de apto ou inapto para seguir ou ndo

em frente.

[...] o sistema de ensino [ha abordagem tradicional] esta interessado nos
percentuais de aprovagéo e reprovacao: os pais desejosos para que os filhos
avancem nas séries de escolaridade: os professores frequentemente se
utilizam da avaliagdo como elementos motivadores dos alunos por meio da
ameaca e 0s alunos estdo sempre na expectativa de virem a ser aprovados ou
reprovados (LUCKESI, 1996, p. 17).
Na abordagem tradicional, a avaliacdo se baseia em um comparativo entre o que 0
aluno responde e o que o professor disse. Isso quer dizer que quanto mais parecida for a
resposta com o que foi exposto pelo professor, maior serd a nota do discente. Afinal, “a
avaliacdo visa a reproducdo do contetdo comunicado em sala de aula. Mede-se pela exatidao
de informacdes que se consiga reproduzir” (MAIA; SCHEIBEL; URBAN, 2009, p. 72).
E inegavel, por essa perspectiva, a seguranca que o aluno tem em responder
exatamente o que o professor disse em aula ou seguir corretamente o que disse determinado

tedrico na apostila utilizada. Porém, limita a capacidade reflexiva do aluno.

Tem-se procurado formar profissionais mediante um processo de ensino em
que conhecimentos e experiéncias profissionais sdo transmitidos de um
professor que sabe e conhece para um aluno que ndo sabe e ndo conhece,
seguido por uma avaliacdo que indica se o aluno esta apto ou ndo para
exercer determinada profissdo (MASETTO, 2003, p. 12).

Luckesi segue discorrendo que, nessa tendéncia pedagdgica, caso o aluno nao obtenha

sucesso nas provas, a responsabilidade do insucesso é fruto exclusivamente dele, tendo o

professor cumprido seu papel, sem nenhuma culpa ou ressentimento pelo ndo aprendizado.

Caso o0 aluno fosse mal nas provas e, por conseguinte, ndo fosse aprovado, a
responsabilidade dessa situacéo era creditada unicamente ao aluno que néo
havia estudado, que néo tinha frequentado as aulas, que ndo estava apto a
seguir naquela curso, que ndo havia sido bem selecionado, e assim por diante
(MASETTO, 2012, p. 13).
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Assim, segundo Luckesi (1996), os professores elaboram suas provas para “provar”
aos alunos as incapacidades deles e ndo para auxilia-los na a aprendizagem; as provas sdo
para reprovar, para acentuar.

E forte os vestigios da educac&o tradicional ainda nos dias de hoje, mesmo diante de
tantas correntes pedagdgicas vigentes. E comum ver um professor dizer que aplica novas
técnicas, mas ainda “se encontra preso a concepgdes tradicionais, que se refletem na sua
maneira de ver o mundo” (ARANHA, 1994, p. 162). Assim, a avaliacdo tradicional é marcada
pela rigidez, pelo medo, pela aprovacédo e reprovacdo e por considerar apenas o aluno como
depositario do conhecimento, sendo ele o Unico responsavel pelo seu sucesso ou insucesso na

aprendizagem.

2.1.4.2 Abordagem comportamentalista

Partindo do pressuposto de que na abordagem comportamentalista o aluno progride
em seu ritmo préprio, a avaliacdo consiste em verificar se o aluno aprendeu e atingiu 0s
objetivos propostos pelo curso até o seu final. Na opinido de Mizukami (1986), a avaliacédo
estd sempre ligada aos objetivos estabelecidos, ou seja, hd um direcionamento e a tomada de
decisdes pelo aluno.

A autora ainda menciona que a avaliacdo é elemento constituinte da propria
aprendizagem, ja que sdo os conhecimentos que fornecem reforcos para 0s proximos
comportamentos, gerando novas aprendizagens, fruto das avaliaces. Ha ainda uma avaliagédo
final do processo, com o objetivo de verificar se 0s objetivos de aprendizagem foram
atingidos.

No caso da solucdo bem ou malsucedida de uma busca, seja ela de
investigacdo cientifica ou de solugdo préatica de alguma necessidade, o0 “nédo
sucesso” é, em primeiro lugar, um indicador de que ainda ndo se chegou a
solugdo necessaria, e, em segundo lugar, a indicacdo de um modo de ‘como
ndo se resolve’ essa determinada necessidade. O fato de ndo se chegar a
solugdo bemsucedida [sic] indica, no caso, o trampolim para um novo salto
(LUCKESI, 1998, p. 133).

O fato de se errar significa que 0 aluno ou a turma ndo conseguiu atingir o objetivo
esperado. Assim, algo deve ser pensado, organizado e aplicado para se atingir o objetivo da
aprendizagem final. O erro, assim como o acerto, da ao professor o feedback para saber como

foi o aprendizado na sala de aula.
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Segundo Skiner (1973), a avaliagcdo verifica a resposta dos alunos em frente aos
estimulos externos, caso seja positiva, sinal de que o aluno conseguiu atingir o objetivo final

tracado pelo programa.

2.1.4.3 Abordagem humanista

Um dos principais defensores dessa abordagem, Cal Rogers (1972) analisa a avaliacéo
como sendo uma autoavaliacdo, afirmando que o aluno s6 aprende quando assume a
responsabilidade pelas formas de controle de sua aprendizagem, aplicando critérios para se
avaliar até onde vao os objetivos que se pretende alcancar.

Segundo Mizukami (1986), a avaliacdo, na abordagem humanista, despreza qualquer
padronizacdo de produtos de aprendizagem e competéncias do professor, e defende a
autoavaliacdo. Esta, para Rogers (1972) é fruto de uma motivacdo pessoal na busca do
conhecimento préprio, acentuando-se na valorizagdo do “eu” e motivando o sujeito ainda
mais a seguir em frente.

Para Luckesi (1994), aprender, na tendéncia humanista, € modificar suas proprias per-
cepcOes e fugir de uma avaliacdo rigida, complexa e imposta. A avaliacdo nessa abordagem
perde totalmente o sentido, j& que o foco aqui € justamente a autoavaliacdo por conta do

aluno.

2.1.4.4 Abordagem cognitivista

A avaliagdo na proposta cognitivista ndo tem a finalidade de testar com provas 0s
conhecimentos dos alunos. Seu objetivo € diagnosticar o que o aluno adquiriu de
conhecimento e 0 que ainda precisa aprender. O erro, as respostas incompletas ou confusas
dos discentes devem ser vistos pelo professor como um grande aliado na aprendizagem, para
que os proprios alunos, por meio dessas implicagdes, corrijam-se construindo e reconstruindo
0 Seu proprio saber.

Segundo Mizukami (1986), na abordagem cognitivista, a avaliacdo deve acontecer a
partir de parametros da propria teoria e tem como objetivo verificar se o aluno aprendeu nas
mais diversas situacdes. Por isso, é papel do professor considerar as respostas erradas ou
incompletas, pois ndo se pode deixar de levar em conta a interpretacdo do mundo, dos fatos,
sendo ele — o professor — um criador de situac6es, proporcionando condicdes de reciprocidade

intelectual e cooperacdo, um verdadeiro provocador de desafios.
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Nesse panorama, cabe assinalar, segundo Bessa (2008), que Bruner considera
importante o reforco, isto é, recompensas e punic¢des, sobre a aprendizagem do aluno. “O
reforco pode ser entendido como uma forma de aprendizagem relativa ao autocontrole do
aluno, que deve reforcar-se a si proprio no seu engajamento no processo de aprender”
(BESSA, 2008, p. 130).

E justamente por essa perspectiva que o reforco de Bruner é diferente da linha
behaviorista, para a qual ele é utilizado para modificar um comportamento. O resultado dessa
aprendizagem deve ser de alunos independentes, autbnomos e construtores ndo s6 de um
saber proprio e continuo, mas de seus proprios destinos como individuos e seres humanos,
conforme completa Lagoa (1994).

Sobre a avaliacdo nessa tendéncia pedagogica, Mizukami (1986) garante que nao

existe um modelo exclusivo a ser seguido:

O que existe é uma teoria do conhecimento, de desenvolvimento humano
que traz implicagdes para o ensino, e uma dessas implicacdes é a de que a
inteligéncias se constroi a partir da troca do organismo com o meio, por
meio das ac¢des dos individuos (MIZUKAMI, 1996, p. 78).

Assim, como j& discutido anteriormente, a proposta de avaliacdo na abordagem
cognitivista pressupde reproducbes livres, com expressdes proprias, explicacbes praticas,
considerando principalmente a assimilacdo e aplicagdo do conhecimento em situacdes

variadas.

2.1.4.5 Abordagem sociocultural

Na abordagem sociocultural, a avaliagdo ndo é individual e isolada, mas vista em
conjunto por professores e alunos. Nao existem notas, conceitos, exames, mas uma avaliagéo
processual, em que alunos e professores conhecem suas dificuldades e seus progressos. Trata-
se da “avaliacdo da pratica educativa, e ndo de um pedaco dela” (FREIRE, 1982, p. 94).

Para Imbernon (2012), considerando a avaliacdo na pedagogia Freinet, a avaliacao,
nessa abordagem, deve estar baseada em um modelo compreensivo, articulada como processo
de melhoria de aprendizado. J& para Mizukami (1986), na abordagem sociocultural, a
avaliacdo consiste em uma autoavaliacdo ou avaliagdo mutua entre professores e alunos,

eliminando qualquer processo formal de provas e exames.
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O trabalho educativo se realiza na troca de experiéncias em torno de uma préatica
social, em que se dispensam programas previamente estruturados, trabalhos escritos, aulas
expositivas, entre outros.

Segundo Luckesi (1990), admite-se a avaliacdo da pratica vivenciada entre educador e
educando, no processo de grupo, diante de compromissos assumidos com a pratica social, de

uma forma autoavaliativa.

2.2 Formacao profissional

Uma das qualificagdes exigidas para o docente universitéario lecionar é, sem duvida, ter
uma boa formacdo profissional, com conhecimentos pedagdgicos e especificos da area, que
envolvam ndo apenas 0s basicos gerais, mas também levam em consideracdo a experiéncia
no mercado de trabalho.

Vale lembrar que o conhecimento especifico ndo é estatico e imutivel e como em
qualquer area profissional, as mudangas ocorrem concomitantemente, por isso se atualizar no
campo de conhecimento € imprescindivel também para a carreira docente. “Exige-se de quem
pretende lecionar que seus conhecimentos e praticas profissionais sejam atualizados
constantemente por participacfes em cursos de aperfeicoamento, especializagdes, congressos
e simposios, intercdmbio com especialistas, etc.” (MASETTO, 2012, p. 20).

Para Zabalza (2004, p. 153), os que defendem a formacdo especifica do professor
universitario o faz por acreditar que “a formacdo tem de estar vinculada a cada setor do
conhecimento: dar boas aulas em engenharia, por exemplo, ndo € o0 mesmo que dar aulas em
educacao fisica ou em direito”.

Os professores que se preocupam apenas com o dominio da area especifica,
geralmente, sdo médicos renomados, advogados conceituados, engenheiros de grandes obras
gue optam pela docéncia paralela a sua atividade de profissionais liberais, por motivos
variados, seja para preencher o horario vago, seja para ganhar um salario extra, entre outros.
Assim, fica evidente que a qualificacdo especifica para atuar na docéncia universitaria € de
extrema importancia, porém, para um ensino de qualidade, ndo é possivel considera-la como
unico requisito do sucesso. “N&o se pode reduzir a formacdo do professor universitario a
pendores naturais ou ao dominio do conteddo especifico de seu campo cientifico”
(FERNANDES, 2012, p. 105).

Para esses profissionais, “o0 destaque da contribuicdo assenta-se exatamente na

preciosidade das experiéncias vivenciadas na area de atuacdo. Como profissionais em
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exercicio, contaminam os alunos com os desafios e as exigéncias do mundo mercadoldgico”
(BEHRENS, 2012, p.63).

Sobre esse ponto de vista ha que se ficar muito atento, pois nem sempre o repérter da
TV Globo é o melhor professor de telejornalismo, ja que ensinar ndo € apenas contar,
transmitir ou viver experiéncias do mercado de trabalho, mas principalmente aprender a
pensar e refletir sobre todas as questdes que permeiam a pratica da profissdo. Reproduzir o
mercado de trabalho € ensinar tecnicamente ao aluno a pensar.

Diante da necessidade de um professor completo, com habilidade especifica mais
habilidade pedagogica, € valido considerar o equilibrio entre elas, nem um tipo de formacéo
exclusiva para questdes gerais da docéncia, nem se fechar em sua propria area de atuacéo que

ndo se possam enxergar questdes maiores sobre a carreira docente.

O exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacdo, ndo apenas
nos conteudos cientificos proprios da disciplina, como também nos aspectos
correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das diversas variaveis
que caracterizam a docéncia (ZABALZA, 2004, p. 145).
As vezes, o professor universitario se preocupa tanto em qualificar-se na area de
atuacdo que acaba se tornando um docente pragmatico-utilitario. Nao se pode, pois, atrelar um

ensino de qualidade com a qualificacéo especifica do docente.

A dindmica que se estabelece entre os elementos do trabalho docente
evidencia ndo sO a especificidade, a sua riqueza e a sua complexidade.
Evidencia, também, a importancia e a necessidade de um profissional
qualificado para o exercicio da funcdo. O trabalho do professor é um
trabalho inteiro, [...] que s6 pode ser desenvolvido em sua totalidade (AZZI,
2005, p. 41).

O mesmo incbmodo é encontrado nas leituras de Balzan (1996) em que o autor discute
a necessaria capacitacdo pedagogica do professor universitario para que o conhecimento nédo
se torne algo adquirido e depositado nos alunos por conta de professores especialistas que s
conhecem o campo tedrico-cientifico do contetdo a ser ministrado.

Ter essa consciéncia para lecionar é também uma postura que se espera da propria
instituicdo de ensino. Gil Villa (1998, p. 42) e categorico ao afirmar “a universidade tem
condicdes de enfrentar os desafios presentes desde que mostre aos professores que eles séo
educadores e ndo apenas passadores de um contetdo técnico. O trabalho é grande, ha muitas
resisténcias, mas é um desafio a ser enfrentado”.

As universidades precisam de uma instancia institucional capaz de estimular e

coordenar as iniciativas de formacao. “A tendéncia ao status quo [por parte dos professores
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universitarios] é forte o bastante para neutralizar um tipo de proposta que surge
esporadicamente e que tenha responsabilidades incertas na instituicdo” (ZABALZA, 2004, p.
161). Por isso, as politicas de formacéo devem ser vistas com mais afinco por parte da prépria
instituicdo, partindo dela as grandes iniciativas.

Tanto a universidade quanto os professores devem entender que a docéncia implica em
desafios e exigéncias necessarias, sendo a habilidade vinculada a atividade docente essencial

para a qualidade do ensino.

Os gestores dos departamentos e centros universitarios precisam com
urgéncia preocupar-se em buscar professores que sejam titulados, que
possam contribuir com sua experiéncia profissional para a qualidade do
curso, mas, em especial, oferecer aos docentes a preparagdo pedagogica para
atuacdo em sala de aula e envolvé-los nela (BEHRENS, 2012, p. 65).

Gil (1997) também corrobora com a perspectiva de que o professor universitario

tenha, além do dominio do conteudo especifico, noc¢Ges claras sobre a pratica pedagdgica, por
isso, aconselha que os docentes que ndo possuam tal habilidade e, mesmo 0s que ja conhecem
a pedagogia, é sempre valido se atualizarem e se desenvolverem em cursos especificos de
formacdo docente. Diante de tantos apontamentos, é vidvel olhar para as questdes
pedagdgicas, tdo essenciais quanto o tedrico-cientifico, para que desenvolvam profissionais
completos, cientes de sua posi¢ao enquanto docente universitario.
Tardif (2010, p. 241) critica os cursos de formacdo de professores que sdo baseados em
contetdos e logicas disciplinares e ndo profissionais. Ensinam teorias socioldgicas,
psicologicas, filosofia, entre outras que ndo apresentam relacdo alguma com o oficio do
professor, com sua realidade cotidiana. “Além do mais, essas teorias sao muitas vezes
pregadas por professores que nunca colocaram o0s pés na escola, ou que é ainda pior, que ndo
demonstram interesses pelas realidades escolares e pedagdgicas”.

Com essa linha de raciocinio infere-se que é preciso abrir uma logica disciplinar maior
para programas de formacdo para o ensino, formacéo profissional de docentes que realmente
lidam com a realidade que precisam para evoluir enquanto professores e sujeitos da Educacéo.
Para a quebra dessa fragmentacdo disciplinar, Tardif (2000) afirma que a tarefa implicaria na
criagdo de equipes de formacdo pluricategorias (responsaveis de disciplina, diretores de
escola, pedagogos, didatas) estaveis e responsaveis pelos muitos alunos que permanecem até
o fim nesses cursos de formagdo. Assim, entende-se que a formacgdo serd legitima quando
contribuir para o campo de desenvolvimento profissional do professor, tanto no &mbito de

trabalho como na melhoria das aprendizagens profissionais.
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O professor precisa de novos sistemas de trabalho e novas aprendizagens
para exercer sua profisséo, e concretamente daqueles aspectos profissionais e
de aprendizagem associados as institui¢des educativas como nlcleos em que
trabalha um conjunto de pessoas (IMBERNON, 2004, p. 55).

Ja Novoa (1995) afirma que a formacdo de professores ndo deve se constituir de
cursos, conhecimentos e técnicas cumulativas, mas sim por meio de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as préticas e de (re)construcdo permanente da identidade
profissional.

Alguns poderiam questionar que as fungdes docente e profissional devem caminhar
juntas, porém o desafio do corpo docente é ter a consciéncia de que seu papel dentro de uma
universidade € mesmo a sua atuacdo enquanto professor. Por isso, a ilusdo de que basta ser
um bom profissional em sua area de atuacdo que, consequentemente, serd um professor de

sucesso, ndo é o que a realidade das proprias universidades brasileiras tem comprovado.

N&o se trata aqui de negar a importancia de aprofundamento de seu campo
cientifico, mas, sim de construir pontes que permitam travessias em outros
campos de sua prética cotidiana, numa perspectiva dialética entra a dimenséo
epistemoldgica (a questdo do conhecimento), a dimensdo pedagogica (a
questdo de ensinar e aprender) e a dimensao politica (a questéo da escolha do
projeto de sociedade e universidade que se pretende) (FERNANDES, 2012,
p. 106).

E 0 que Schulman (1986) reconhece como conhecimento cientifico-pedagdgico, em
gue o dominio do conteudo disciplinar é importante, assim como os de cunho pedagdgico, e

se manifestam na maneira de como o professor vai organizar e gerir suas atividades em sala

de aula.

Abandona-se 0 conceito obsoleto de que a formacdo é a atualizacdo
cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor para adotar um conceito
de formacdo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir a teoria. Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido
pedagogico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos
predominantes e 0s esquemas tedricos que os sustentam (IMBERNON,
2004, p. 49).

Uma profissionalizacdo docente resolveria todo esse emaranhado de empecilhos para o
sucesso da profissdo. Zabalza (2004) também concorda que a docéncia enquanto profissdo
requer preparacdo especifica para desempenhar adequadamente suas fungbes. Essa
preocupacdo é também compartilhada por Vasconcelos (2012) que tenta compreender melhor
o perfil do professor universitario sem formacdo pedagdgica, acreditando nos cursos de

formacdo continuada como uma das saidas para resolver tal problema. Como professor de
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disciplina Metodologia do Ensino Superior em cursos de pos-graduacéo strictu sensu, o autor

observa que:

Tais cursos foram criados com um carater peculiar, porque reinem um
elenco obrigatério de disciplinas pedagégicas voltadas para a adequada
formacdo para o exercicio do magistério de todos os futuros mestres e
doutores, mesmo ndo havendo exigéncia legal nesse sentido
(VASCONCELOS, 2012, p.86).

A formacdo permanente do professor permite que se desenvolva um conhecimento
profissional capaz de avaliar a necessidade potencial e a qualidade da ac¢éo educativa que deve
ser introduzida constantemente nas instituicdes, proporcionando “competéncias para ser
capazes de modificar as tarefas educativas continuamente” (IMBERNON, 2004, p. 69).

Behrens (2012, p. 64) afirma que muitos dos docentes que atuam hoje no ensino de 3°
grau nunca tiveram contato algum com a formacdo pedagdgica e, por isso, erros e acertos
caracterizam suas caminhadas. “Alguns sé se propfe a preparar pedagogicamente quando se
deparam com situacdes desafiadoras em sala de aula”.

Como se nota, a maioria dos professores com formacgdo nao pedagogica faz do quadro
do ensino superior no Brasil ainda ser um desafio quando se refere a profissionalizacdo e
formacdo profissional. Segundo Castanho (2007, p. 66), diversos cursos de Educacgéo
continuada vém procurando suprir essa lacuna, que ainda continua grande. E indaga: “Como
deve ser feita a formacdo pedagdgica dos professores?”.

Uma sugestdo da autora é que a capacitagdo comece com Cursos minicursos e va
avancando para aqueles de maior tempo de duracdo, a medida que os professores vao
amadurecendo-se sobre os temas e sendo motivados a continuar em frente. “Cursos de quatro
horas, de dez horas, de vinte horas sdo formatos que preparam para outros cursos de carater
mais duradouro” (CASTANHO, 2007, p. 67). Nesse sentido, ¢ comum de que muitos
professores “tomem gosto” pela profissdo e acabem se decidindo em seguir cursos de
mestrado ou doutorado na area da Educacdo. O importante € que haja sempre programas
continuos para prepara-los com formacao pedagdgica.

Behrens (2012) faz uma série de questionamentos e alerta para a necessidade de
programas de formacdo continuada a esses professores que ndo estdo preparados para
enfrentar uma sala de aula completamente. A ideia € trabalhar com a formacao pedagdgica do
professor universitario ndo apenas como uma dimensao meramente pedagogica, mas como

um sujeito da producdo de saberes. Sujeito que produz sobre o que e como ensina. Dessa
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forma, h& uma articulacéo entre o epistemoldgico e o politico que sinalizam uma perspectiva
de transformacao entre conhecimento e formas de ensinar e aprender.

Dentro dessa perspectiva, ndo ha como desvincular a pesquisa como conduta estrutural
da prética do ser professor, acreditando que para que ela faca parte das competéncias dele, ela
ja tem que fazer parte da formacdo deste docente. “A formacdo do professor reflexivo e
pesquisador tem o direcionamento de uma pratica de sala de aula voltada para a investigacao”
(LIMA, 2007, p. 58). Com relacdo a isso, Ludke (2002) alerta para uma posi¢do quase que
hegeménica sobre a presenca da pesquisa nos planos curriculares de desenvolvimento
profissional e formacéo inicial e continuada de professores.

Por formacdo continuada, Alarcdo (1998) a define como um processo dinamico por
meio do qual, ao longo do tempo, o docente vai-se adequando as exigéncias de sua atividade

profissional, acreditando ser este 0 caminho para a construcao da profissionalizacdo docente.

[...] a formacdo continuada de professores deve visar ao desenvolvimento
das potencialidades profissionais de cada um, a que ndo é alheio o
desenvolvimento de si proprio como pessoa. Ocorrendo na continuidade da
formacado inicial, deve desenrolar-se em estreita ligagdo com o desempenho
da prética educativa.[...] os professores estdo a assumir a co-construcéo [sic]
e a defesa da especificidade de seu saber e de sua identidade profissional.
Fa-lo-d4o cada vez mais pelo exercicio de sua atividade, mas também pela
reflexdo sistematizadora e conceptualizadora que sobre ela exercem e pela
coeréncia de discurso e acgdo [sic] que conseguirem demonstrar
(ALARCAO, 1998, p. 107).

Programas de formagdo continuada, sérios e sistematizados, desempenham importante
papel na revalorizacdo profissional e, sem sombra de duvidas, reconfigura uma nova
profissionalidade no corpo docente que passa a refletir ndo s6 sobre a teoria da ciéncia da
Educacdo, mas também sobre a sua prépria pratica docente. Novoa (1995) afirma que cursos
de formac&o devem contribuir também para a pessoa do professor, a escola como organizagdo
assim como para a profisséo docente. O autor acredita que a construcdo da identidade docente
passa por trés processos essenciais: 0 primeiro que se refere a producéo de vida do professor,

0 segundo aos aspectos profissionais e o terceiro ao desenvolvimento institucional.

Tudo isso implica uma revisdo critica dos contelldos e dos processos de
formacdo permanente do professor para que gerem conhecimento
profissional ativo e ndo passivo e ndo dependente nem subordinado a um
conhecimento externo. [...] A formacdo permanente deve oferecer processos
relativos a metodologias de participacdo, projetos, observacdo e diagndstico
dos processos, estratégias contextualizadas, comunicagdo, tomada de
decisBes, anélise da interagdo humana (IMBERNON, 2004, p. 70-71).
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Assim, a formacéo continuada deve centrar-se no professor, sendo ele o sujeito e ndo o
objeto de formacdo. “Qualquer formacdo que ignore a experiéncia e a realidade profissional
do professor apresenta-se desprovida de sentido, que insultuosa, pelo que oportunidades de
refletir sistematicamente sobre sua propria acao profissional” (ALARCAOQ, 1998, p. 117).

Defensores dessa concepcdo de formagdo continuada, tendo como o epicentro 0s
préprios professores, acreditam na construcdo pessoal do sentido e na sistematizacdo do saber
enfatizados na teorizacdo da préatica educativa, alimentando um dialogo interativo entre os
seus pares, entre formandos e formadores, ocasionando um momento de reflexdo, debate,
troca de experiéncias e pesquisas que contribuam para a valorizacdo pessoal e profissional do
docente. Cunha (2007) contribui nesse sentido ao afirmar que ndo se trata de um sujeito
imaginario, metafisico, mas sim um sujeito real, contextualizado, envolvido com sua

existéncia, responsabilidades e escolhas.

S30 programas de formagdo com uma tripla vertente. A vertente pragmatica
(de acgéo, de projecto, [sic] de resolugdo de problemas e inovagéo), associa-
se a vertente participativa (com a protagonizacdo dos formandos) e a da
continuidade. E uma formacdo de tipo reflexivo, construtivo, funcional.
Nela, o sujeito encontra um espaco de formacéo interior, individual, e um
espaco de formacao social, partilhada (ALARCAOQO, 1998, p. 120).

Participar de programas de formacgdo continuada, assim como considerar as
competéncias pedagdgicas como quesitos basicos para a docéncia universitaria nada mais é
que refletir sobre o significado do saber pedagogico. Na concepcéo de Azzi (2005), entende-
se por saber pedagogico o saber que o professor constroi no cotidiano de seu trabalho e que
fundamenta sua acéo.

Refletir sobre o saber pedagdgico é considerar o professor como um ser que pensa seu
trabalho e sobre seu trabalho. Ha de se levar em conta que o saber pedagdgico é diferente de
conhecimento pedagogico no sentido de que o professor, muitas vezes visto apenas como um
executor de tarefas, é alguém que também pensa o processo de ensino, por isso, suas

experiéncias refletidas sdo consideradas saberes.

Da diferenciacdo entre saber e conhecimento [pedagdgico] emerge a
importancia do saber pedagodgico — enquanto saber construido pelo professor
no exercicio da docéncia — como elemento que contribui para uma nova
leitura da (des)qualificacdo docente, pois mostra a atividade do professor
como uma atividade que demanda capacidade que vai além da execucdo,
uma atividade de grande relevancia na conduc¢do do processo educacional
gue vise um ensino de qualidade (AZZI, 2005, p. 51).
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E dificil ao professor refletir sobre o trabalho docente sem que seja com outros
professores e/ou colegas. A compreensdo do préprio trabalho demanda do professor um
conhecimento que possibilite a leitura da sua realidade e também uma coletivizacdo de sua
pratica. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010), a proposta coletiva e institucional,
assumida pelo corpo docente em conjunto, tem maiores possibilidades de dar certo e produzir
mudangas significativas no campo da profissionalizagcdo docente, diferente se tal proposta

fosse pensada apenas no individual.

Entende, também, que a formagdo, é, na verdade, autoformacéo, uma vez
que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E
nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
gue os professores vado constituindo seus saberes como praticum, ou seja,
aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica (PIMENTA, 2012, p.
32).

Assim, Azzi (2005) considera como professor qualificado para o exercicio da docéncia
aquele que possui conhecimento e o saber pedagogico deixando claro seu compromisso com o
processo de ensino e aprendizagem. Essa € a verdadeira formac&o profissional que deveria ser
pensada e praticada pelos docentes universitarios. Para isso, € necessario considerar a pratica
social como ponto de partida e de chegada, possibilitando uma reconfiguracdo dos saberes na
formacéo dos professores. Segundo Pimenta (2012), o intuito da formacdo pedagogica nao €
refletir sobre o que vai-se fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz.
Somente dessa forma se produz o verdadeiro saber pedagdgico, na agéo.

Na opinido de Cunha (2007), a pratica vem sendo valorizada cada vez mais como
espaco de construcdo de saberes, pois é exatamente ela que torna a experiéncia um ponto de
reflexdo e amadurecimento do docente universitario. Opinido também compartilhada por
Pimenta (2012, p. 29): “Os saberes sobre a educagdo e sobre a pedagogia ndo geram oS
saberes pedagdgicos. Estes sO se constituem a partir da pratica, que os confronta e 0s
reelabora”. E assim que os professores constituem a teoriza¢do da pratica docente e evoluem
enquanto sujeitos e professores universitarios, exclusivamente por meio da reflexdo sobre o
saber pedagdgico.

Segundo Zeichner (1993), essa concepcdo de docéncia centrada na reflexdo ultrapassa
o nivel de mediacdo instrumental e psicoldgica para um nivel de préxis, a praxis social, que
transforma a realidade, que reflete na agdo, sobre a acdo e sobre o préprio conhecimento
gerado na acdo de modo coletivo e contextualizado. Assim, os saberes pedagdgicos

colaboram com a pratica, principalmente a partir dos problemas que ela coloca, deixando
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indissociavel a relagdo pratica-teoria-pratica dentro da evolucéo da profissdo. E o que Schon
(2000) chama de professor reflexivo.

A formacdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituigbes, uma vez que supde condicBes de trabalho
propiciadoras da formagdo continua dos professores (PIMENTA, 2012, p.
35).

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010), esse “deixar-se conhecer” ¢ uma tarefa muito
dificil a ser superada pelo professor universitario que estd acostumado a desenvolver
atividades como planejamento, execucao e avaliagdo das atividades de forma individual. A
ideia agora é superar essa forma de atuacdo na vivéncia em grupo, por troca de experiéncias,
refletindo coletivamente sobre o que se faz. Professor reflexivo sobre sua propria pratica,
opondo-se totalmente & ideia de racionalidade técnica que marcou o trabalho e formacéo de
professores até entdo. A proposta agora é fazer uma formagéo continua, permanente, em que a
reflexdo é o que move todo o sistema que se torna vulneravel a cada novo momento. Nada

acabado, estéatico, pronto, pelo contrario, tudo em constante mudanca, transformacéo.

Essa pratica reflexiva transcende a racionalidade técnica que reduz a acédo
educativa a um exercicio de solucdo de problemas e tenta explica-la pela
utilizacdo metddica de resultados de investigacdo. O professor, nessa visao, é
um técnico que domina o conhecimento cientifico produzido por outros ou o
aceita e o utiliza as vezes acriticamente — como norma de acdo. Entretanto a
reducdo da prética a questdes meramente instrumentais ndo se sustenta face a
[sic] complexidade das situacBes concretas, pois todas elas exigem, para ser
solucionadas, uma reflexdo prévia decorrente de observacdo e diagnostico
(GRILLO, 2000, p. 77).

Entende-se por professor reflexivo aquele “docente que € encarado como um
intelectual em continuo processo de formacéo, cuja experiéncia é vista como fonte do saber”
(FACCI, 2004, p. 42), sendo que é a partir desse saber que se constrdi o verdadeiro saber
profissional. Valorizar a pratica docente em momentos de reflexdo sobre ela é também um
momento de construcéo de conhecimento por parte desse professor.

A questdo tem sido objeto de reflexdo entre pesquisadores. Cunha (1989) aponta para
a importancia de o professor construir um caminho de ensino que priorize a aprendizagem
como producdo de conhecimento. J& Fernandes (2012, p.107) colabora com a reflex&o de que
ndo ha como separar 0 ato de ensinar com o ato de produzir conhecimento. “A concepgdo de

que sO se ensina aquilo que estad pronto e acabado supera a concepc¢do de que também se
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aprende com aquilo que se ensina, como se fosse possivel ndo produzir conhecimento sobre a
acao de ensinar”.

Portanto, infere-se que a pratica pedagogica deve ser pensada na perspectiva de outra
episteme, que provoque um ensinar e um aprender indissociado, produzindo conhecimento,

ciéncia, recriando novas praticas docentes em um novo contexto historico.

Assim, a pratica ndo fica reduzida a comprovacdo da teoria ou a sua
execucdo normativa, a pratica faz a sustentacdo e a possibilidade de
recriacdo da teoria. Esse transito pratica/teoria/préatica, no territorio do ensino
universitario, requer a pesquisa como principio educativo — a divida — para
guestionar o conhecimento sistematizado — oficialmente institucionalizado —
no enfrentamento com a leitura da realidade, na superacdo da extensdo como
atividade existencial e l6cus isolado do ensino e da pesquisa (FERNANDES,
2012, p. 109).

O professor precisa ser um pesquisador que questiona 0 seu pensamento e a sua
pratica, agindo de forma reflexiva no ambiente académico. O conhecimento profissional ndo
se resulta apenas do conhecimento oriundo de contetdos especificos e didatico-pedagdgicos,
mas também da prépria vivéncia empirica do professor.

Nessa conjuntura foge-se da ideia tradicional de que o saber é produzido fora da
pratica de sala de aula, simplesmente em pesquisas puras, em que sua relacdo com a préatica so
poderia ser de aplicacdo. E necessario que os professores passem a ser considerados como
sujeitos do conhecimento produzindo novas formas de pesquisa universitaria, em que eles

deixam de ser meras cobaias e se tornem colaboradores e até copesquisadores.

No esforco de interpretar a atividade docente, o professor vai produzindo
uma teoria original e organizando um corpo especifico de conhecimentos — 0
conhecimento pratico-profissional. Este designa um tipo particular de
informacbes e aprendizagens oriundos da vivéncia de situagdes reais
(GRILLO, 2000, p. 75).
O importante € que “essa perspectiva visa produzir pesquisas nao sobre o ensino e
sobre os professores, mas para o ensino e com os professores” (TARDIF, 2010, p. 239). O
objetivo é fazer com que esses professores se apropriem de tais pesquisas para a reconstrugdo
de suas préprias praticas em um diadlogo constante entre fazer, produzir, aprender e ensinar,
momentos Unicos de construcdo de conhecimentos.
Ao afirmar que o professor constréi um conhecimento pratico e contribui para a
sistematizacdo de novos conhecimentos, acredita-se na crenca da autonomia intelectual do

docente, capaz de pensar e promover mudangas. “Estamos visualizando uma nova pratica,
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alicercada na participagdo reflexiva do docente e na autoconscientizagdo dos sujeitos da
educacdo” (GRILLO, 2000, p. 76).

Facci (2004) faz uma revisdo de literatura sobre a questdo do professor reflexivo e
propde que sejam consideradas trés abordagens sobre a formacao reflexiva dos professores: a
narrativa (baseada em Schon), a critica (de Zeichner) e cognitivista (de Shulman). Para Grillo
(2000), a reflexdo sobre a pratica pedagdgica narrativa ndo é nova e tem suas origens remotas
em Dewey, precursor de uma pedagogia reflexiva que reconhece a producdo de conhecimento
baseados em experiéncias de interacdo e transicdo de situacOes reais e concretas. A reflexdo
atua, ao mesmo tempo, como recurso de desenvolvimento do pensamento e da agédo: o
professor identifica situacdes singulares, processa informagdes sobre elas, elabora diagnostico
e toma decisOes sobre as necessarias intervengdes pedagogicas (GRILLO, 2000, p. 77).

Para explicar a construcdo do conhecimento pratico, Schon (2000) analisa o
pensamento sob trés conceitos distintos, sendo o conhecimento na acdo, reflexdo na agéo,
reflexdo sobre a acdo e sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. O conhecimento na acéo é o
saber fazer, fruto da experiéncia, ja a reflexdo sobre a acdo € quando o professor reflete sobre
as proprias acdes, descrevendo-as, explicando-as, ou seja, desenvolvendo a reflexdo, é parar
para pensar e reorganizar o proprio pensamento.

Quando a reflexdo se aprofunda na busca de significados para decisdes tomadas a luz
de teorias, o professor realiza a reflexdao sobre a agéo e sobre a reflexdo na agéo.

Esta sempre tem uma dimensdo retrospectiva, por dirigir um novo olhar
sobre a situagdo problemética em seu contexto, sobre a sua propria préatica e
sobre a reflexdo realizada, e uma dimensdo prospectiva, no sentido de
compreensdo e reconstrugdo de uma nova teoria (GRILLO, 2000, p. 79).

Ja na abordagem critica, Zeichner (1993) apresenta limites da teoria de Schon (2000).
Ele parte da ideia de que seguindo a concepcdo de Schon, os professores realizam,
individualmente, praticas reflexivas de forma reducionista, por isso, buscam alterar apenas
suas praticas. O autor entende o professor como investigador. Ele utiliza a pesquisa acdo em
seus programas de formacdo de professores, sendo que o conhecimento ndo é propriedade
exclusiva de pesquisadores e académicos, pois 0s professores participam, ativamente, desse
processo e seus trabalhos sdo publicados, divulgados, compartilhando conhecimento. Dessa
forma, ndo é somente “dar voz” aos professores, mas é preciso que eles reflitam em que
condigdes politicas, sociais e econdmicas desenvolvem suas profissdes, entendendo de vez o

processo de formacao profissional.
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A terceira corrente de professor reflexivo diz respeito a abordagem cognitivista cujo
principal tedrico é Shulman (1986). Para ele, os professores precisam de trés tipos de
conhecimento: contetdo (especifico da disciplina a ser ensinada), pedagdgico do contetdo
(relacionado a capacidade de lecionar) e curricular (estruturacdo e organizacdo de
conhecimentos escolares e seus respectivos materiais). Assim, ainda que sejam concepcoes
diferentes, todas caminham em uma mesma direcdo: é a partir de uma pratica reflexiva que se
pode construir a base de um conhecimento profissional sério que envolva a pratica docente do
professor universitario.

Os estudos sobre o professor reflexivo tém em comum a oposi¢do a racionalidade
técnica e o fato de colocarem o professor no epicentro dos debates sobre educagdo. “Os
professores sdo encarados como “ativos” no processo pedagogico, tendo possibilidade de
guiar suas proprias praticas e ter seus saberes valorizados” (FACCI, 2004, p. 62).

A prética reflexiva é importante e ndo pode ser banalizada, reduzida a um modismo,
lembrando que a obsessdo pela reflexdo ndo pode ser prejudicial como a obsessédo pelo
conteudo, pela técnica. “O que tem acontecido com o conceito de professor reflexivo € um
oferecimento de treinamento para que o professor torne-se reflexivo” (PIMENTA, 2012, p.
23).

Assim, o conceito de professor reflexivo é algo profundo, que valoriza a construgédo do
conhecimento a partir do individuo que aprende, sendo contrario a racionalidade técnica que
defende a transmisséo autoritaria do conhecimento. E preciso ter cuidado, porém, para que a
valorizacéo da préatica ndo seja absorvida como uma nova fase desse tecnicismo.

Tal consentimento enfatiza a teoria reflexiva voltada para a formacgdo do professor,
enfocando o “como” aprender, ao invés de “o que” e “por que” aprender. Refletir sobre a
propria pratica pedagogica como construcdo do conhecimento coletivo é colocar o professor
no centro das discussdes.

Tais reflexBes procuram ampliar e apontar caminhos possiveis para a formacéo
profissional de docentes universitarios que se encontram nas universidades brasileiras
atualmente. Formacdo baseada em programas de continua reflexdo sobre a prépria pratica
docente. E por meio deles que o professor de 3° grau evolui enquanto profissional e pessoal,
sendo completo em todos os sentidos, com boa formacgdo especifica, pedagdgica e um
excelente pesquisador-reflexivo sobre o seu dia a dia em sala de aula.

Assim, a transformacgdo acontece, o ensino melhora e a qualidade profissional é

garantida. SO assim € possivel ver uma universidade em que professores universitarios
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reconhecem sua profissdo, fazendo valer o “é formando que se pode formar”, sem rodeios,

desculpas ou ignorancia.

2.3 Saberes docentes

O conceito de profissionalizacdo docente tem avancado muito nos Gltimos tempos,
principalmente no que diz respeito as questdes sobre uma pratica consciente e reflexiva.
Refletir sobre a propria formacéo, a acdo em sala de aula assim como questfes de ensino e
aprendizagem é, sem sombra de duvidas, pensar sobre os saberes necessarios para a
constituicdo do docente universitario por completo. Sdo esses saberes que 0s professores
mobilizam diariamente nas escolas, em salas de aula, a fim de realizar concretamente suas
diversas tarefas profissionais.

O referencial para a formacéo de professores nos dias de hoje reconhece que o docente
é um profissional engajado em atuar com e nas relagbes humanas, sendo o gestor da propria
sala de aula com muita responsabilidade. E tarefa do professor o confronto com situagdes
complexas e singulares cuja solucdo nem sempre € apresentada a priori, mas que requer
solugdes imediatas. Assim, o professor precisa dominar certas competéncias e saberes para
agir individualmente ou coletivamente, com intuito de resolver com lisura e responsabilidade
sua verdadeira funcdo enquanto docente.

Os saberes docentes sdo aqueles que perpassam sobre a atividade de lecionar como um
todo, envolvendo o pensar sobre contetdos especificos, pedagdgicos e até sobre a propria
acdo docente, a propria experiéncia em sala de aula.

Autores como Cunha (2007); Tardif (2010); Masetto (2012); Pimenta (2012) tém-se
debrucado nos estudos sobre o campo dos saberes docentes com o intuito de contribuir e
avancar ainda mais sobre o tema. Assim como Tardif, Lessard e Lahye (1991), quando
afirmam que os saberes se apresentam em: saber das disciplinas (procedentes das matérias
especificas), saber curricular (sobre o programa escolar), saber da experiéncia (oriundos da
pratica profissional individual e socializacdo no trabalho) e saber com origem na formacao
profissional (aqueles que sd@o adquiridos nas instituicdes de ensino pela formacdo de
professores).

Gauthier (1998) entra na discussdo para realcar que o saber ensinar demanda a
mobilizacdo e articulacdo de diferentes saberes para atender as exigéncias e peculiaridades da
aula. Tais conhecimentos e saberes devem ser dindmicos e completos. Sdo essas variedades de

saberes que Shulman (1986) denomina de base do conhecimento para ensinar, sendo um
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conjunto de conhecimentos, destrezas, compreensdo, tecnologia, ética e disposicdo para
desenvolver esse trabalho docente.

Tardif (2010) avanca discorrendo que os saberes docentes séo plurais, no sentido de
ser diversificado; temporais, no sentido da aprendizagem e da socializacdo que os docentes
experimentam ao longo da vida pessoal e profissional; heterogéneos, no sentido de que a
prépria experiéncia dos professores ndo é igual; e localizados por um padrdo de normas

relativas a profissdo docente.

A prética pedagdgica na docéncia universitaria, nesta acepcdo, efetiva-se
integrando os diferentes conhecimentos, de uma cultura geral e de uma
cultura especifica a profissdo docente. Ou seja, a articulagdo entre diferentes
conhecimentos é essencial no desenvolvimento da acdo docente (BRITO,
2011, p. 149).

Para tal compreenséo, é importante lembrar que informag&o, conhecimento e saber sdo
conceitos distintos e bem explicados por Pimenta (2012) em que a informacdo € de ordem
social e estd exterior ao sujeito, o conhecimento é de ordem pessoal e estd integrado ao

sujeito, ja o saber esta situado entre os dois polos ¢ a interface de ambos.

Conhecer ndo se reduz a se informar, ndo basta expor-se aos meios de
informacdo para adquiri-las, sendo que é preciso operar com as informacéo
na direcdo de, a partir delas, chegar ao conhecimento, entdo parece-nos [sic]
gue a escola (e os professores) tem um grande trabalho a realizar com as
criancas e os jovens, que é proceder a mediacdo entre a sociedade da
informacéo e os alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento
da reflexdo adquirirem a sabedoria necesséaria & permanente construcédo do
humano (PIMENTA, 2012, p. 24).

Assim, o saber é algo construido pela unido de informacdes vindas da parte externa do
sujeito assim como, tambem, de experiéncias pessoais, sendo construido ao longo da carreira
e se modificam conforme surgem novos e novos saberes, em uma eterna (re)constituicdo. Por
IS0, ndo sdo estaticos, evoluem com o tempo e com as mudangas sociais.

Tardif (2000) completa ainda que os conhecimentos profissionais dos professores
exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a situagdes novas e Unicas que
exige reflexdo e discernimento para que se possa compreender o problema, organizar e
esclarecé-lo.

Os saberes docentes sdo evolutivos e progressivos, por isso, necessitam

constantemente de uma formag&o continua e continuada.
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Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de
diferentes meios, apds seus estudos universitarios iniciais. Desse ponto de
vista, a formacao profissional ocupa, em principio, uma boa parte da carreira
e 0s conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos
cientificos e técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e
passiveis de aperfeicoamento (TARDIF, 2000, p. 7).

O saber docente € ainda um saber social, comum a um mesmo grupo de professores
que partilham das mesmas condi¢fes de trabalho e de uma mesma formacdo. Pode-se

considerar como um saber social porque:

[...] é partilhado por todo um grupo de agentes — os professores — que
possuem uma formagdo comum, trabalham numa mesma organizacao e estdo
sujeitos, por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a
condicionamentos e recursos comparaveis entre 0s quais programas,
matérias a ser [sic] ensinadas, regras do estabelecimento, etc. desse ponto de
vista, as representacGes ou praticas de um professor especifico, por mais
originais que sejam, ganham sentido somente quando colocadas em destaque
em relagéo a essa situacéo coletiva de trabalho (TARDIF, 2010, p.12).

Ainda segundo o autor, o saber é social j& que sua posse e utilizacdo garantem a
legitimidade e orienta sua defini¢do, ou seja, o professor nunca decide sozinho seu préprio
saber profissional, esse saber é produzido socialmente, entre o grupo de professores. E um
saber que se relaciona entre alunos e professores, ndo esta fechado nem isolado, ha sempre
uma relacdo com o outro. Dessa forma, percebe-se que o0s saberes sdo constituidos ao longo
do tempo, durante a carreira profissional do professor, dependendo de varias fontes do
conhecimento e meios que proporcione sua evolucdo no ambiente de trabalho. Sdo produzidos
coletivamente, pela insercdo de individuos na sociedade, em uma relagdo com o outro.

Por isso, o saber docente vem da relagdo com o outro, da experiéncia de viver em
grupo, com outros professores ou outros alunos. Sendo assim, acumulam-se outros saberes
oriundos dessa prépria convivéncia. Tardif (2010), em outra passagem no livro ressalta esta

questao:

A experiéncia [...] filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim a
seus professores rever os seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validagdo constituido na pratica cotidiana (TARDIF, 2010, p.
52).

Como se nota, os saberes necessarios aos docentes que servem de base ao ensino, tais

como sdo vistos pelos professores, ndo se limitam a contetdos de conhecimento especifico
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apenas, eles abrangem uma diversidade de questdes que estdo relacionadas ao proprio
trabalho docente, com as questbes sociais que permeiam o trabalho do professor e com o
proprio ambiente organizacional da escola.

Os saberes dos professores sdo frutos de suas rotinas de trabalho, ou seja, na
estruturacdo da préatica profissional. “Ainda hoje, a maioria dos professores aprendem a
trabalhar na préatica, as apalpadelas, por tentativa e erro. E o que denominamos de
sobrevivéncia profissional” (TARDIF, 2000, p. 14). Sendo esse um dos motivos pelo qual o
autor considera os saberes docentes como temporais, além do que, esse conhecimento €
também oriundo da prépria histéria de vida dos professores e suas historias de via escolar.

A experiéncia, nesse aspecto, constitui fonte de um saber contextualizado e util,

contudo, € importante deixar claro que:

Perceber, pois, o significado da experiéncia e dos saberes que nela emergem
no desenvolvimento das acOes docentes ndo representa, contudo, a
supervalorizacdo do fazer ou da prética pedagdgica. Representa, todavia,
reconhecer que o professor, neste caso especifico do ensino superior, produz
em suas experiéncias solitérias, na sala de aula, um saber pratico que alicerca
sua acdo docente (BRITO, 2011, p. 150).

Diante de tantas transformacdes, os saberes docentes mostram-se em mudancas
constantes relacionadas ao trabalho do professor universitario, seja pelos novos conteddos
especificos, seja pelo tempo de carreira, seja pela experiéncia em sala de aula, seja pelo
conteudo pedagdgico. Tudo isso sdo os grandes aliados de um ensino de qualidade, em que 0s
professores se reconstroem a cada dia, com novas competéncias, novos desafios, ou quem
sabe, novos saberes.

De acordo com Tardif (2010), é por meio dos saberes construidos cotidianamente que
a préatica pedagdgica se fortalece, auxiliando o professor no desempenho da docéncia. Assim,
a construcdo do saber docente é algo guiado pelo cotidiano, levando o professor a refletir
sobre situacdes que vivencia em sala de aula e delas se apropriam para refazer e repensar seu
fazer pedagdgico.

Os professores podem pesquisar e refletir sobre suas proprias praticas, mas
podem também ultrapassar os limites da sala e da escola e projetar suas
reflexdes e pesquisas para a sociedade, de forma geral. Esta perspectiva de
formacdo de professores centrada na investigacdo encoraja o professor
reflexivo a examinar o seu préprio ensino, com vistas a uma mudanga nas
praticas (LUDKE, 1995, p. 119).

Outra preocupacdo quando se refere aos saberes docentes diz respeito aos saberes

pedagdgicos, dando destaque para o saber transmitir conhecimentos com énfase na formacao
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profissional do aluno. A prépria universidade é vista como local marcado pela prética
pedagdgica intencional, voltada para aprendizagens definidas sob seus objetivos educacionais.

E um lugar de fazer ciéncia, que se situa e atua em uma sociedade,
contextualizado em determinado tempo e espago, sofrendo as interferéncias
da complexa realidade exterior, que se estende da situacdo politico-
econdmico-social da populagdo as politicas governamentais, passando pelas
perspectivas politicas e ideoldgicas dos grupos que nela atuam (MASETTO,
2012, p. 14).

Tais caracteristicas apontam para uma formacao de alunos/profissionais nos cursos de
graduacdo e uma préatica docente focada nesse aspecto, sendo o desenvolvimento de certas
habilidades essenciais para alcancar o objetivo pretendido, sdo elas: desenvolvimento na area
do conhecimento, desenvolvimento no aspecto afetivo-emocional, desenvolvimento de
habilidades, desenvolvimento de atitudes de valores.

Valores como democracia, participacdo em sociedade, compromisso com sua
evolucédo, localizagdo no tempo e no espago de sua civilizagdo com conceitos que devem ser
aprendidos em nossas universidades, no intuito de fazer de nossos alunos cidaddos do mundo,
preocupados verdadeiramente com a sua formacéo profissional.

Cunha (2012) também critica essa forma tradicional de ensino, em que durante muito
tempo perdurou a nogdo positivista do conhecimento, na qual a forma linear de conduzir o
curriculo era dominada do geral para o particular, do tedrico para o pratico, em que primeiro
se aprendia a teoria e depois treinava com a pratica. Saber transmitir conhecimentos
preocupando-se com a formacédo profissional do aluno € indissociar o ensino da pesquisa e

fazé-lo pensar sobre a sua atividade profissional e ndo apenas reduzi-la a técnica.

Essa reflexdo nos faz examinar a logica tradicional dos curriculos, em que a
pratica é colocada no apice dos cursos (estagios), em que parece nao haver
espago para uma aprendizagem de ensino com pesquisa [...] o estudante néo
faz a leitura da pratica como ponto de partida para a construgdo da davida
(CUNHA, 2012, p. 32).

Assim, deixa de aprender a pensar sobre os problemas do seu dia a dia de profisséo e,
é tarefa do professor, contribuir para um ensino voltado também as questbes de formacéo
profissional do aluno, fazendo com que ele entenda e aprenda a solucionar, por meio da
pratica-reflexdo-préatica, os desafios que venha a surgir. A tal interdisciplinaridade comeca
pela propria formacéo do professor.

O professor que tem o perfil de pesquisa apresenta uma formacdo apoiada numa

perspectiva pedagdgica e epistemoldgica em que modifica sua posicdo frente ao mundo e,
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consequentemente, sua pratica educativa. Como lembra Silva (1990), o professor pesquisador
rompe com uma proposta pronta e acabada e assume a posi¢do de construir o ensino no
processo de participacao de todos.

O que aconselha Tardif (2010) ndo é que se esvazie a logica disciplinar dos programas
de formacdo para o ensino, mas que se tenha abertura maior para a légica de formagdo
profissional, que reconheca o aluno enquanto sujeito do conhecimento e ndo apenas como

espirito virgem que receba informacdes procedimentais.

Essa logica profissional deve ser baseada na andlise das praticas, das tarefas
e dos conhecimentos dos professores de profissdo; ela deve proceder por
meio de um enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do
trabalho docente e as estratégias utilizadas para eliminar esses
condicionantes na a¢do (TARDIF, 2010, p. 241).

Para uma formacdo profissional completa, parte do professor a responsabilidade de
ensinar um curriculo completo e conexo com outras disciplinas, fazendo do processo de
ensino e aprendizagem algo envolvente e Unico, conforme o proprio curso de formacdo de
professores propde. Trata-se das relagdes interdisciplinares como processo de ensino e
aprendizagem, com o objetivo de promover o pensamento critico, a criatividade, com a
capacidade de resolver problemas pensando no todo, no conjunto das partes e ndo apenas em
facetas isoladas. Isso sé é possivel quando o professor atua no curso de forma interdisciplinar,
pensando ndo apenas na sua disciplina, mas no curso como um todo, na formacéo profissional
do aluno por completo.

De acordo com Torres (2011), no inicio, a racionalizacdo e o cientificismo foram
fortemente influenciadores de concepc¢édo de Educacdo. Havia apenas a estrutura recortada dos
conhecimentos, em que os alunos aprendiam sem realizar articulagdes reflexivas entre as
diversas areas do saber e a realidade cotidiana. Segundo 0 mesmo autor “o processo de ensino
e aprendizagem dentro dessa ldgica traduzia-se em uma experiéncia acumulativa com
significados descontextualizados” (2011, p. 224).

Ha de se pensar que:

A questdo pedagogico-curricular, por isso, € muito mais profunda e anterior
ao mero rearranjo do conhecimento disciplinar: é de ordem epistemoldgica,
pois vem da concepg¢do de conhecimento, e de ordem pedagdgica, isto é, de
como se percebe o ato de aprender. Ao final, é sempre uma questdo de
ordem politica, como sdo todos os atos humanos, pois pressupfe uma
concepcdo de homem e de sociedade que envolve os fins da educacdo. Ou
estamos trabalhando para a reproducdo e a dependéncia ou queremos educar
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para a autonomia e a independéncia intelectual e social (CUNHA, 2012, p.
34).

Assim, a educacdo faz parte de um processo de humanizacdo, com a finalidade de
tornar os individuos participantes do processo civilizatério focado principalmente no trabalho
de professores e alunos. Pimenta (2012, p. 25), também acredita que a educagdo escolar sé
pode contribuir com o processo de humanizagdo se professores e alunos optarem “pelo
trabalho coletivo e interdisciplinar destes com o conhecimento, numa perspectiva de insercdo
social critica e transformadora”.

E o que Masetto (2012) chama de trabalho em equipe para uma aprendizagem de
atitudes e valores, que pensem na educagdo como um momento de construcdo de
conhecimento coletivo, com cooperacdo e solidariedade de todos. O trabalho coletivo e
interdisciplinar envolve a todos por um mesmo ideal: a aprendizagem do aluno por inteiro.

Para atingir tal objetivo, Tardif (2000, p.14) alerta que os saberes dos professores
precisam ser plurais e heterogéneos, no sentido de ndo formar um repertério de ensino
unificado, em torno de uma unica disciplina, mas a utilizacdo de muitas teorias, concepcoes e
técnicas. “Sua relacdo com os saberes ndo & de busca de coeréncia, mas de utilizacdo
integrada no trabalho, em funcdo de varios objetivos que procuram atingir simultaneamente.”

Obviamente que a insercdo da interdisciplinaridade no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos leva a transformacdo de uma pedagogia tradicional para um novo
modo de ensinar e, consequentemente, um novo tipo de formacéo de professores. Passa-se de
uma relacdo pedagdgica baseada na transmissdo do saber de uma disciplina ou matéria, que se
estabelece segundo um modelo hierdrquico linear, a uma relacdo pedagdgica dialégica na qual
a posicdo de um € a posicdo de todos. Nesses termos, o professor passa a ser o atuante, 0
critico, o animador por exceléncia (FAZENDA, 2011, p. 49).

De acordo com Gadotti (1993), a interdisciplinaridade visa garantir a construcdo de
um conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas, indo além da
mera integracdo de contelidos. E preciso uma postura consciente por parte do educador, um
compromisso profissional enquanto atividade docente que desenvolve, pensando em questdes
tedricas, praticas e éticas, formando alunos para a vida e ndo apenas transmitindo
conhecimentos cristalizados.

A interdisciplinaridade, enquanto saber docente, corresponde a uma nova consciéncia
da realidade, um novo modo de pensar, que resulta num ato de troca e integracdo entre
diferentes areas do conhecimento, visando tanto a producdo de novos conhecimentos como a

resolugéo de problemas.



97

Interdisciplinaridade é o processo de integracdo e engajamento de
educadores, num trabalho conjunto, de interagdo das disciplinas do curriculo
escolar entre si e com a realidade, de modo a superar a fragmentacdo do
ensino, objetivando a formacéo integral dos alunos, a fim de que exergcam a
cidadania, mediante uma visdo global de mundo e com capacidade para
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade (LUCK,
2001, p. 64).

Deve-se formar alunos preparados ndo apenas para o mercado de trabalho, oferecendo
uma boa base para a formacéo profissional, mas também formar para a realidade cotidiana de
que enfrentardo em qualquer local que estejam inseridos. Nesse prisma, lecionar também pode
ir além de questbes de interdisciplinaridade, saber refletir sobre temas tedricos e praticos do
conteudo de ensino também faz parte do papel de um professor consciente de sua pratica.

Ensinar o aluno a pensar a matéria disciplinar relacionando-a com a teoria e a prética,

é fazé-lo pensar sobre a realidade de uma maneira completa, sem fragmentar o ensino. Azzi
(2005, p. 66) mostra que o trabalho docente € muito mais que “polarizar as funcbes de
concepgdo e execugdo, é buscar na dicotomia formal, a unidade real”. O professor tem de
ensinar o conteudo imerso na vida cotidiana do aluno e ndo apenas reproduzir teorias
descontextualizas da préatica profissional. Saber refletir sobre essas questdes €, com certeza,
reconhecer a importancia do saber docente pedagdgico para a profisséo.
Santos (2011) também reconhece que muitos docentes trabalham desvinculando os
conhecimentos tedricos dos conhecimentos praticos acreditando que para serem bons
profissionais precisam de um profundo conhecimento tedrico apenas. Prova disso € o
excessivo numero de profissionais que ndo sabem lidar com os alunos, ndo conhecem as
questdes pedagdgicas e, portanto, ndo estdo preparados para enfrentar uma sala de aula.
Ensinam teorias cristalizadas e ndo conseguem relaciona-las com as atividades do dia a dia
dos proprios alunos, tornando as aulas cansativas, desmotivadoras e até “desnecessarias” na
mentalidade do aluno.

Segundo Veiga (1996), o desenvolvimento da unidade da teoria e da préatica nasce,

pois, na especificidade da propria agdo pedagdgica, como estratégia do trabalho docente.

A correta unidade dessa relacdo exige uma pratica pedagogica historico-
critica, visando garantir ao educando atividades cognocistivas e atividades
praticas, que proporcione 0s meios de assimilacdo critica do conhecimento
cientifico e da realidade objetiva (VEIGA, 1996, p. 40).

Assim, a pratica pedagdgica torna-se um movimento dialético. De um lado, procura
informar e fazer com que os educandos apreendam criticamente o saber sistematizado pelos

curriculos escolares; de outro, o professor parte de um dinamismo que busca confrontar o



98

saber sistematizado em suas conexdes com a realidade concreta. Atingir tal objetivo ndo €
uma tarefa facil por parte do professor, pelo contrario, constitui-se de um complexo desafio
politico e didatico. Veiga (1996) ainda afirma que néo se trata apenas de unidades justapostas,
mas com funcdes de caréater politico, educativo e cientifico.

O efeito politico e educativo de uma didatica escolar assim concebida
extrapola o simples desenvolvimento de mecanismos didaticos internos ao
curriculo escolar, uma vez que transforma a préatica pedagogica num trabalho
politico-pedagdgico-cientifico, sem perder de vista o horizonte da educacgao
escolarizada comprometida com uma nova acao didatica e uma nova ordem
social (VEIGA, 1996, p. 43).

Uma das formas de se refletir sobre temas tedricos e praticos do contetdo de ensino é
proporcionada aos alunos no estagio supervisionado. Obviamente que, ao contrario do que é
apresentada hoje (fazer da pratica algo desconexo da teoria), a proposta seria trabalhar a
reflexdo da teoria na pratica e a partir da pratica pensar sobre a teoria, numa triade pacifica de
pratica-teoria-pratica.

Cunha (2012, p. 30) explica que a ideia que se sustenta € a de que primeiro o aprendiz
precisa dominar a teoria para depois entender a préatica e a realidade, como se a pratica fosse a
comprovacdo da teoria. “Além disso, trabalha-se com o conhecimento passado, com a
informacdo que a ciéncia ja legitimou, nunca com os desafios do presente ou com o
conhecimento empirico que pode nos levar ao futuro”.

O que se propde € uma reflexdo critica sobre a relacdo teoria/préatica, buscando acdes

educativas mais comprometidas com a construcdo de uma escola adequada e democrética.

O contexto relacional entre prética-teoria-pratica apresenta importante
significado no processo de ensino e aprendizagem, pois orienta a
transformacao do sentido da formacdo do conceito de unidade, ou seja, da
teoria e pratica relacionadas e ndo apenas justapostas ou dissociadas
(PICONEZ, 1991, p. 16).

Para que se possa atingir tal objetivo, é preciso que o professor tenha consciéncia da
importancia de se refletir sobre a relacéo teoria/pratica em seus proprios cursos de formacao.
Gauthier (1998) alerta que sdo nesses cursos que se concebe, aos professores, espaco para a
mobilizacdo de vérios saberes, incluindo a reflexdo sobre a prépria profisséo, interligando
teoria e a préatica de sala de aula.

Para Freire (2011), a relacdo teoria-pratica é indissociavel, sem a qual, a teoria pode
tornar-se “blablabla” e a pratica, “ativismo”. Giroux (1997) corrobora com Freire ao afirmar

gue a teoria ndo dita a pratica; em vez disso, ela serve para manter a pratica ao alcance do
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professor para que se compreenda, de maneira critica, o tipo de préaxis necessaria para a
pratica docente.

Dessa forma, compreende-se entdo que o professor so sabera refletir sobre a relacéo
teoria e préatica criticamente se rumar a uma nova praxis para o exercicio da docéncia. Uma
acdo transformadora que renova tanto na teoria quanto na prética, de forma consciente e
critica, ciclicamente, aliando as duas vertentes para um ensino eficaz.

Gamboa (2003) acredita em uma concepgdo dialética que concebe a relacdo entre
teoria e pratica, ndo como um ajuste entre uma e outra, mas como tensdo, conflito entre elas.

N&o é possivel conceber a teoria dissociada da pratica.

Nesse sentido, ndo é possivel conceber a teoria separada da prética. E a
relacdo com a prética que inaugura a existéncia de uma teoria, ndo pode
existir uma teoria solta. Ela existe como teoria de uma prética. A prética
existe, logicamente, como a prética de uma dada teoria. E a propria relagio
entre elas que possibilita sua existéncia (GAMBOA, 2003, p. 125).

E possivel que a procura de sentido para tal questdo venha de Arroyo (2000) quando

propde tentativas de abrir conteldos fechados (apenas teéricos) para encontrar, explorar e

pesquisar suas conexdes com saberes abertos (vivenciados na pratica do aluno).

Aprender, por exemplo, 0 convivio social, a ética, a cultura, as identidades,
os valores da cidade, do trabalho, da cidadania, as relagBes sociais de
producdo, os direitos, o carater, a conduta, a integridade moral, a consciéncia
politica, os papéis sociais, 0s conceitos e preconceitos, o destino humano, as
relacBes entre os seres humanos, entre 0s iguais e 0s diversos, 0 universo
simbolico, a interagdo simbolica com os outros, nossa condicdo espacial e
temporal, nossa memoria coletiva e heranca cultural, o cultivo do raciocinio,
o aprender a aprender, aprender a sentir, a ser... Esses contelidos sempre
fizeram parte da humana docéncia, da pesquisa, da curiosidade, da
problematizacdo. Nunca foram fechados em grades, nem se prestam a ser
disciplinados em disciplinas (ARROYO, 2000, p. 75).

O aprendizado dessas capacidades “abertas” tem sido considerado como a base da
civilizacdo, do desenvolvimento. Além da teoria, aplica-lo a vida humana, de forma com que
0 professor se atente para essa importancia, faz desse aprendizado mais seguro, eficiente e de
competéncia aberta.

Outra questéo que deve ser abordada quando se refere aos saberes docentes é o método
de apresentagdo do conhecimento de forma didatica pelo professor. A resisténcia para 0s
saberes pedagoOgicos é mais acentuada em professores que apresentam formacao inicial em
cursos de bacharelado e ndo conhecem as disciplinas pedagdgicas ou nunca tiveram contato

com elas. A maioria desses profissionais apresentam, muitas vezes, o conhecimento técnico
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do conteudo de ensino e a didatica para transmissdo do conteudo é feita aleatoriamente, por
meio de métodos.

Essa preocupacéo € abordada por Foresti e Pereira (2012) quando discutem a tarefa de
ministrar disciplinas de Pedagogia e Didatica nas aulas de pos-graduacdo da area da saude.
Segundo os autores, nas primeiras interacdes com os alunos ficou claro que a tendéncia da
discussdo sobre métodos de ensino se restringiria a aspectos técnicos. O desafio era
ultrapassar o debate sobre questbes técnicas para alcancar metodologias e modelos
comunicacionais atingindo profundos sentidos filosoficos e sociais. “As concepgdes de
conhecimento, que estdo por tras do discurso pedagdgico e de suas praticas, sao decisivas para
a organizacdo e o balizamento dos elementos educacionais que constroem e constituem o
cotidiano das universidades” (FORESTINI; PEREIRA, 2012, p. 770).

O mesmo pensamento é compartilhado por Cunha (2012, p. 36). Ele admite que mais
importante que o conteGido que se ensina é a forma como se transmite o conhecimento. “E
nesse movimento de transmissédo que vai ocorrer a esséncia do fendmeno de producdo de
consciéncia dos sujeitos”. Ou seja, a forma como ensinar diz muito ndo apenas da pratica
docente do professor, como interfere absolutamente no processo de ensino e aprendizagem do
aluno. Por isso, é preciso que o professor reconheca a importancia dos conhecimentos
pedagdgicos, transmitindo, no sentido puro da palavra, o contetdo de forma ndo aleatdria,
organizado e muito bem planejado. S6 assim se consegue uma boa aprendizagem.

Ensinar de forma didatica ndo é apenas empregar o conhecimento pelo conhecimento,
mas procurar aplicar os seus préprios principios a finalidade concreta que é a instituicao
educativa. Saber apresentar o conteido de forma didatica é ser um facilitador da
aprendizagem, por meio do didlogo com os alunos, de forma horizontal, sendo 0 mediador do
conhecimento, canalizando as informacgfes necessarias aos educandos e conhecendo suas
realidades.

Assim, lecionar com didatica é conhecer os saberes pedag0gicos e se preocupar com 0
processo de ensino e aprendizagem dos proprios alunos.

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexGes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo de atividade educativa. Os
saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educacdo (e,
freqlientemente [sic], é até mesmo bastante dificil distingui-los) na medida
em que eles tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar 0s
resultados da pesquisa as concepcles que propde, afim [sic] de legitima-las
cientificamente (TARDIF, 2010, p. 37).
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Também faz parte do papel enquanto professores transformar as informacGes em
conhecimento na vivéncia cotidiana do aluno. N&o basta apenas transmitirem informacdes, o
papel da escola € muito maior que isso, € o de formar cidaddos prontos para encarar a
realidade do mundo.

Conhecer ndo é apenas se informar, é expor-se as informacdes para adquiri-las e a
partir delas buscar o verdadeiro conhecimento. “Parece-nos que a escola (e 0s professores)
tem um grande trabalho a realizar... que € proceder a mediacao entre sociedade da informacéo
e os alunos, possibilitando-lhes pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem sabedoria para a
vida, na construcdo do ser humano” (PIMENTA, 2012, p. 24).

Dessa forma, a educacdo é um processo de humanizagdo, é transformar o
conhecimento em algo util para a vida cotidiana, deixando de ser apenas individuos “tabuas
rasas”. Como o mesmo autor alerta, educar na escola significa elevar o aluno ao nivel
civilizatorio para assim atuarem e melhorarem a propria sociedade.

Amaral (2012, p.145) também participa da discussao sobre o depésito despreparado de
informacdes sobre os alunos e afirma que o que se espera de um professor universitario, além
da preocupacdo com a pesquisa, € que se fique atento para o conhecimento que deve ser
utilizado em harmonia com a propria sociedade onde o aluno vive. “Além da orientacdo para
a pesquisa, é importante também que o professor seja capaz de auxiliar os alunos na
transformacéo das informacdes em conhecimento”.

Essa também é a preocupacdo de Masetto (2012) quando discorre que 0s cursos do
ensino superior precisam, mais que urgentemente, de nocdes e valores como democracia e
participagdo em sociedade. E preciso que os alunos aprendam para a vida e ndo apenas
conteudos disciplinares fechados.

Valores como democracia, participagdo em sociedade, compromisso com
sua evolucdo, localizagdo no tempo e espaco de sua civilizagdo, ética em
suas mais abrangentes concepces (tanto em relacdo a valores pessoais como
a valores profissionais, grupais e politicos) precisam ser aprendidos em
nossos cursos de ensino superior (MASETTO, 2012, p. 16).

Tal pensamento é motivo de reflexdo também nas obras de Freire (2011). Ele acredita
que a relacdo professor (opressor) e aluno (oprimido) ou vice-versa deve acontecer num
processo de ensino e aprendizagem que gire em torno da concepgéo de educagéo progressista,
em que todos se unem na esséncia da Educacdo como pratica de liberdade.

Tanto professor quanto aluno se abrem a novos horizontes culturais de acordo com a

realidade e imaginacdo de todos os individuos, seguidos das diferencas culturais de cada um.
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Tal proposta pedagdgica se faz necessaria @ Educagdo nos dias de hoje, como forma de
construcdo da autonomia dos educandos, valorizando e respeitando suas culturas e seu acervo
de conhecimentos empiricos junto a sua individualidade.

Ensinar, para Freire (2011), vai além de conteldos e métodos rigorosos depositados
nos educandos, mais que isso, o professor utiliza-se do cotidiano do proprio aluno para

caracterizar sua pratica docente.

O melhor ponto de partida para estas reflexdes é a inconclusdo do ser
humano de que se tornou consciente. Ai radica a nossa educabilidade, bem
como a nossa insercdo num permanente movimento de busca em que,
curiosos e indagadores, ndo apenas nos damos conta das coisas, mas também
delas podemos ter um conhecimento cabal. A capacidade de aprender, ndo
apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a realidade, para
nela intervir, recriando-a, fala da nossa educabilidade a um nivel distinto do
nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo de plantas (FREIRE,
2011, p. 67).

O papel do professor é ajudar o aluno a construir, reconstruir, constatar para mudar.
Por isso, a préatica educativa demanda a existéncia de sujeitos, ora ensinando, ora aprendendo,
tendo como desafio a tarefa de contribuir positivamente para que o educando va sendo o
artifice de sua propria formacao.

A investigacdo que o professor realiza paralela a sua a¢do docente € um importante
instrumento de mediagc&o do conhecimento em sala de aula, sendo capaz de interagir com 0s

sujeitos, conhecendo o espaco e a condicdo social de cada um.

Imerso num campo de complexidade, a pratica pedagdgica ndo pode ser
concebida como algo desligado da realidade do aluno. Assim, é importante
gue os professores construam os saberes da docéncia a partir da interacéo
com a realidade dos sujeitos que vivenciam 0 processo. Sem este
conhecimento dificilmente podem contribuir com a elevacdo do nivel da
qualidade do aprendizado e auxilia-lo a desenvolver habilidades (SANTOS,
2011, p. 322).

Assim, discutir saberes docentes € adentrar-se também no campo da formacdo de
professores, para que se possa entender e ver de perto o que realmente os professores do
ensino superior tém aprendido e até ser possivel reavaliar quais realmente os saberes
importantes para a constitui¢do da docéncia.

E a partir de sua trajetdria enquanto profissional da area da educacio que o professor
constrdi e reconstroi seus saberes, desconsiderando apenas conceitos tedricos prontos a serem
transmitidos e passando a considerar as proprias praticas docentes como geradoras de

conhecimento cientifico.
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A profissdo docente implica saberes, 0 que demanda aos cursos de formagéo
de professores compreender como esses saberes sdo produzidos, integrados e
utilizados na pratica. A docéncia é assim entendida como um oficio pleno de
saberes que a caracterizam (MELO, 2012, p. 38-39).

Apenas dessa maneira serd possivel defender uma verdadeira profissionalizacédo
docente em que os conhecimentos dos professores devem ser construidos a partir das
necessidades postas também pelo real, superando esquemas concebidos a priori pelas ciéncias
da educacdo. Pois, por meio da teoria, os professores encontram instrumentos para se
interrogarem e alimentarem suas praticas.

Para que se tenha uma profissdo docente reconhecida e bem estruturada é preciso que
0 professor seja um profissional em constante atualizacdo, para que seus saberes sejam
constantemente revistos e reformulados. Assim, teremos saberes teoricos, pedagogicos,
experienciais e profissionais se contrastando em busca de novos conhecimentos, novos
saberes, que fazem esse profissional apto verdadeiramente a docéncia.

Apbs percorrer 0s elementos pedagdgicos educacionais com énfase nas tendéncias
pedagdgicas, formacdo e profissionalizacdo do professor universitario e seus saberes,
direciona-se agora em tracar um caminho metodologico a ser seguido, conforme detalhado a

seguir.



CAPITULO 3

TRAJETORIA METODOLOGICA:

delineando a pesquisa empirica

Nos capitulos anteriores, foram discutidas questBes tedricas sobre a Docéncia
Universitaria, em especial a do jornalista-docente. Igualmente foram apresentadas e discutidas
as categorias em estudo — Concepg¢des de Docéncia Universitaria, Formacdo Profissional e
Saberes Docentes. Objetivando associar os capitulos tedricos a pesquisa de campo realizada,
este capitulo tem a intencdo de apresentar a trajetdria percorrida para este estudo. Reforca-se
que essa investigacdo € um desdobramento de uma pesquisa maior, vinculada ao Grupo de
estudos e pesquisas sobre desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e

praticas educativas, do qual a pesquisadora € membro integrante.

3.1 A importancia da pesquisa em Educacéo

Este estudo estad inserido no ambito da pesquisa em Educagdo, por isso, antes de
delineé-la é importante situa-la nesse universo. De acordo com André (2001), nos Ultimos 20
anos, ao mesmo tempo em que se observa um aumento das pesquisas na area de Educagdo no
Brasil, devido principalmente a expansdo da pos-graduacdo, observam-se muitas mudancas,
seja nas tematicas e problemas, seja nos referenciais tedricos, seja nas abordagens
metodoldgicas e nos contextos de producdo dos trabalhos cientificos.

Os temas ampliaram-se e se diversificaram, assim como também os enfoques dado as
pesquisas também sofreram alteracdes consideraveis, principalmente nos anos 1980 e 1990.

As abordagens metodologicas também tomaram novos rumos.

Ganham forcas os estudos chamados de qualitativos, que englobam um
conjunto heterogéneo de perspectivas, de métodos, de técnicas e de analises,
compreendendo desde estudos do tipo etnografico, pesquisa participante,
estudos de caso, pesquisa-acdo até andlises de discurso e de narrativas,
estudos de memoria, historias de vida e historia oral (ANDRE, 2001, p. 54).

De acordo com a pesquisadora, até as décadas de 1960 e 1970, o interesse das
pesquisas em Educacdo era focado em situacGes controladas de experimentacdo, do tipo
laboratdrio. A partir das décadas de 1980 e 1990, da-se maior atencdo a situacOes reais do

cotidiano da escola e da sala de aula.
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Surge a rica controvérsia sobre os limites do positivismo devido a seu
reducionismo quantitativo e a exclusdo da subjetividade na sua pretensdo de
rigor matematico e de objetividade, contido na receita de tratar os fendbmenos
sociais € humanos como se fossem objetos fisicos. Dai a necessidade de
alternativas metodologicas e essa pretendida fisica social de “matematizar”
0s atos humanos e sociais (GAMBOA, 2003, p. 394).

Até entdo, o pesquisador era um sujeito de fora, nos ultimos dez anos percebe-se uma
inversdo no modo de investigar. Ha uma grande valorizacdo do olhar de dentro, fazendo
surgir muitos trabalhos em que se analisa a propria experiéncia do pesquisador. E 0 que se
aplicou nesta pesquisa, que tinha como foco verificar a pratica docente no ensino superior do
curso de graduacdo em Jornalismo, que partiu da experiéncia da propria pesquisadora, que
atua e vivéncia de perto os conflitos e problemas que foram discutidos nesta pesquisa.

De acordo com André (2001), para que uma pesquisa em Educacdo obtenha o sucesso
desejado € preciso que o trabalho seja devidamente planejado, que os dados sejam coletados
mediante procedimentos rigorosos, que a analise seja densa e fundamentada e que o relatorio
descreva claramente o processo seguido e os resultados alcancados. E de fundamental
importancia que as pesquisas em Educacdo apresentem relevancia cientifica e social, ou seja,
“gque estejam inseridas num quadro teérico em que fique evidente sua contribuicdo ao
conhecimento j4 disponivel e a opcdo por temas engajados na pratica social” (ANDRE, 2001,
p. 59).

E o que se pretendeu com esta pesquisa sobre a pratica docente no curso de
Jornalismo. Por meio de um trabalho cientifico, se quer influenciar a préatica social daqueles
professores considerados sujeitos dela. Depois da discussdo sobre a Docéncia Universitaria de
uma maneira em geral, o objetivo é conhecer o perfil dos professores que atuam no curso de
Jornalismo de todas as universidades federais e estaduais que ofertam tais cursos.

Assim, foi preciso que a andlise dos dados levantados tenha sido densa e
fundamentada, trazendo evidéncias ou provas das afirmacgdes e conclusdes. “Consideramos
que deve ficar evidente o avan¢co do conhecimento, ou seja, 0 que cada estudo acrescentou ao
ja conhecido e sabido” (ANDRE, 2001, p. 59). Por isso, esta pesquisa se atentou a um
trabalho minucioso, para que se pudesse contribuir consideravelmente para o conhecimento
da area da Docéncia Universitaria, apresentando novos dados sobre a pratica docente do
professor jornalista no curso de graduacdo em Jornalismo no panorama de todas as
universidades estaduais e federais brasileiras.

E importante considerar a produgio do conhecimento cientifico como um processo de

construcdo coletiva. De acordo com Alves-Mazzotti (2001), hd uma despreocupacdo cada vez
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maior, por parte dos pesquisadores, em situar o problema proposto no contexto mais amplo da
discussdo académica sobre o tema focalizado.

Nesses casos, a impressdo que se tem é a de que o conhecimento sobre o
problema comecou e terminou com aquela investigacdo, configurando uma
espécie de narcisismo investigativo. Ao ndo situar o problema na discussao
mais ampla sobre o tema focalizado, o pesquisador reduz a questdo estudada
ao recorte de seu proprio estudo, restringindo, assim, o numero de
interessados em seus resultados, o que contribui decisivamente para
dificultar sua divulgacdo (ALVES-MAZZOTTI, 2001, p. 42).

Por isso, esta pesquisa teve a preocupacdo em contribuir ndo apenas para a area da
Educacgdo, mas também para os estudos em Comunicagdo. Pesquisas sobre a pratica docente
nos cursos de Comunicacdo Social ainda sdo muito timidas e pouco se discute sobre a
importancia das competéncias pedagdgicas para 0 ensino comunicacional.

A preocupacdo deste trabalho é de ndo apenas avangar nos estudos sobre as
Concepgdes de Docéncia Universitéaria e o ensino superior no Brasil, mas também para situar
professores de Jornalismo sobre o problema em questdo, j& que, na &rea da Comunicacao, as
pesquisas centram-se mais no processo que envolve os limites comunicacionais.

Sabe-se que na pesquisa em Educacdo, muitos paradigmas diferem entre si quanto a
utilizacdo de teorias. Os argumentos usados para defender cada uma das posi¢cdes sdo
coerentes com as raizes epistemoldgicas que as propdem. A que se usou nesta pesquisa diz
respeito as concepgdes pos-positivistas e tedrico-criticas, em que valorizam a utilizagdo da
teoria para a formulacdo de hipdteses e para a identificacdo de categorias de analise. Tais

concepgdes argumentam que:

Dificilmente um pesquisador inicia sua coleta de dados sem que alguma
teoria esteja orientando seus passos, mesmo que implicitamente, e, nesse
caso, é preferivel tornd-la publica. Alertam ainda que, a auséncia de
focalizacdo e de critérios na coleta de dados frequentemente resulta em perda
de tempo, excesso de dados e dificuldade de interpretacdo (ALVES-
MAZZOTTI, 2001, p. 43).

Para a construgdo, o instrumento de pesquisa, as categorias desejadas e abordar um
estudo mais aprofundado foram necessarios conhecimentos tedricos acerca do tema, no caso,
a Docéncia Universitaria. Com esse conhecimento prévio, foi mais facil situar o problema de
pesquisa e delinear os caminhos seguidos por ela.

E o que Alves-Mazzotti (2001) complementa ao afirmar que se o pesquisador esta
lidando com um fenémeno social sobre o qual ja existe um conhecimento acumulado por

outras pesquisas realizadas em contextos parecidos, a utilizacdo desse referencial tedrico
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ajuda a focalizar hipoteses e questes a serem investigadas e até mesmo ajuda na analise dos
dados, evitando que o pesquisador se perca em muitas informacdes das quais ndo conseguira

extrair significado algum.

N&o podemos abrir mdo do compromisso com a producdo de conhecimentos
confiaveis, pois s6 assim estaremos contribuindo, tanto para desenvolver o
instrumento tedrico no campo da educacdo como favorecer tomadas de
decisdo mais eficazes, substituindo as improvisac6es e 0s modismos que tém
guiado as agdes em nossa area. Nesse sentido, a busca da relevancia e do
rigor nas pesquisas também é uma meta politica (ALVES-MAZZOTTI,
2001, p. 49).

Assim, este trabalho procurou construir uma ideia de cientificidade, preocupado com o
rigor e 0 método cientifico, levando-se em consideracdo todos os critérios ja discutidos
anteriormente sobre a seriedade da pesquisa em Educacgédo. O intuito foi o de proporcionar
uma aplicabilidade dos conhecimentos na area da Educacdo por meio de desenvolvimento de
teorias acerca do tema, selecdo adequada de procedimentos e instrumentos, da analise
interpretativa dos dados, de sua organizacdo em padrdes significativos, da comunicagdo
precisa dos resultados e conclusdes e da sua validagcdo pela analise critica da comunidade

cientifica.

3.2 Abordagens da pesquisa

Depois de destacar a importancia deste trabalho no &mbito das pesquisas em Educacéo
de um modo mais amplo, considerou-se fundamental afunilar tal estudo em uma abordagem
metodoldgica ainda mais delimitada. Por se trabalhar com as Concepg¢des de Docéncia
Universitaria dos professores com formacéo inicial em Jornalismo, pretendeu-se tracar uma
mescla de abordagens qualitativa e quantitativa.

Assim, tratou-se de um estudo de abordagem metodolégica qualitativa e quantitativa,
em que se priorizou ndo sé a coleta de dados na forma de nimeros percentuais e tabelas, mas
atentou-se também as andlises, em forma de textos discursivos, valorizando a pesquisa

subjetiva e a opinido dos sujeitos.

Os dois métodos se diferem ndo apenas pelos procedimentos, mas pelas
concepgbes de ciéncia que desenvolvem. O primeiro deles fundado na
tentativa da analise objetiva, no rigor do tratamento estatistico, o segundo,
compreensivo e interpretativo que pretende recuperar a subjetividade dos
fendmenos sociais (GAMBOA, 2003, p. 395).
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A abordagem qualitativa de pesquisa tem suas raizes histéricas no final do século XIX
quando cientistas sociais comecaram a indagar se 0 método de investigagdo das ciéncias
fisicas e naturais deveria continuar servindo como modelo para o estudo dos fenémenos
humanos e sociais. E, portanto, a concepc¢do idealista-subjetivista ou fenomenoldgica de

conhecimento que da origem a abordagem qualitativa de pesquisa.

A fenomenologia enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento humano
e preconiza que € preciso penetrar no universo conceitual dos sujeitos para
poder entender como e que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos e as
interacdes sociais que ocorrem em sua vida diaria (ANDRE, 1995, p. 18).

Foi dessa forma que este estudo foi tracado, ndo apenas dados quantificaveis, mas
também se considerou o universo subjetivo dos sujeitos. Tal procedimento foi possivel por
meio de questionario com perguntas abertas, em que se considerou e analisou a opinido dos
sujeitos.

De acordo com Minayo (2003), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
crencas, valores e significados que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis.
Trivifios (1987), baseado na contribuicdo de Bogdan, aponta algumas caracteristicas da
pesquisa qualitativa. Sao elas:

a) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento chave.

b) A pesquisa qualitativa é descritiva.

c) Pesquisadores qualitativos s&o preocupados com O processo e nhéo
simplesmente com os resultados e produtos.

d) Os pesquisadores qualitativos tentam analisar seus dados indutivamente.

e) O significado ¢ a preocupacéo essencial na abordagem qualitativa.

Para Flick (2009), a pesquisa qualitativa esta centrada na anélise de casos concretos
em suas particularidades locais e temporais, partindo das expressdes e atividades das pessoas
em seus contextos locais. E 0 que se delimitou nesta pesquisa, que foca nos professores
universitarios dos cursos de Jornalismo das universidades publicas brasileiras (federais e
estaduais), partindo de experiéncias reais daqueles sujeitos.

De acordo com Lakatos e Marconi (2001), tudo pode ser quantificavel quando se
traduz em numeros as opinides e informacdes de modo a classificar e analisa-las. Para tanto €
necessario o recurso de técnicas de estatisticas que medem a porcentagem, desvio padrao,

andlise de regressao, entre outros procedimentos.
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Para Golderberg (1998), a pesquisa quantitativa padroniza numericamente os dados
colhidos por meio de instrumentos de pesquisa, utilizando os resultados para explicar, por
meio de uma interpretacédo objetiva, algum fenémeno apresentado.

De uma maneira geral, a pesquisa quantitativa lida com ndmeros, usa modelos
estatisticos para explicar os dados. A maior parte da pesquisa quantitativa esta centrada no
levantamento de dados (survey) e de questionarios, apoiado pelo programa de estatistica
muito comum, denominado StatisticalPackage for Social Sciences — SPSS.

Ja a pesquisa qualitativa evita numeros, lida com interpretacfes das realidades sociais.
Contudo, ha esforcos por parte de alguns tedricos na tentativa de justapor a pesquisa
qualitativa e quantitativa como paradigmas competitivos de pesquisa social. O que Bauer;
Gaskell e Allun (2008) propdem, porém, € justamente um modo para superar a polémica
estéril entre duas tradicdes de pesquisa social, aparentemente competitivas. Tal condicdo pode
ser tracada apoiando-se em varios pressupostos, entre eles o de que “ndo ha quantificacdo sem
qualificagdo e ndo ha anélise estatistica sem interpretacdo” (BAUER; GASKELL; ALLUN,
2008, p. 24).

Bauer; Gaskell e Allun (2008) entendem que a pesquisa qualitativa e a pesquisa

guantitativa se completam, embora se diferenciem quanto a forma e a énfase.

[...] é incorreto assumir que a pesquisa qualitativa possui o0 monopélio da
interpretacdo, com o pressuposto paralelo de que a pesquisa quantitativa
chega as suas conclusBes quase que automaticamente. N6s mesmos nunca
realizamos nenhuma pesquisa numérica sem enfrentar problemas de
interpretacdo. Os dados ndo falam por si mesmos, mesmo que sejam
processados cuidadosamente, com modelos estatisticos sofisticados
(BAUER; GASKELL,; ALLUN, 2008, p. 24).

Flick (2009) traz a ideia de triangulacdo. Segundo o autor, tornou-se fundamental a
articulacdo entre diversos métodos qualitativos, ou ainda, de métodos qualitativos e
quantitativos. “A triangulacdo supera as limitagdes de um método Unico por combinar
diversos métodos e dar-lhes igual relevancia. Torna-se ainda mais produtiva se diversas
abordagens teoricas forem utilizadas, ou ao menos consideradas” (FLICK, 2009, p. 32).

Assim, as diferentes perspectivas metodologicas complementam-se para a analise de
um tema. “A base desta concepcdo é o insight lentamente estabelecido de que métodos
qualitativos e quantitativos devem ser vistos como campos complementares, e ndo rivais”
(JICK, 1983, p. 135).

Entende-se que os diversos métodos permanecem autdbnomos, seguem operando lado a

lado, tendo como ponto de encontro o tema em estudo. E 0 mais importante a considerar é que
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“nenhum dos métodos combinados é visto como sendo superior. Sdo vistos em igualdade
guanto ao papel que desempenham no projeto” (FLICK, 2009, p. 43).

Na opinido de Laville e Dione (1999) o mais importante em uma pesquisa é a
formulacdo das questfes a serem respondidas e consequentemente a solucdo dos problemas

propostos.

A partir do momento em que a pesquisa centra-se em um problema
especifico, € em virtude desse problema especifico que o pesquisador
escolherd o procedimento mais apto, segundo ele, para chegar a
compreensdo visada. Podera ser um procedimento quantitativo, qualitativo,
ou uma mistura de ambos (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 43).

Dessa forma, acredita-se que o cruzamento das abordagens qualitativa e quantitativa
tenha sido a mais apropriada ja& que foi capaz de satisfazer as questbes propostas de uma
maneira clara e objetiva, sendo primeiro realizada a analise estatistica dos dados coletados e
posteriormente feita a analise interpretativa dessas informacdes, situando-as em uma realidade
com o intuito de compreendé-las.

Gamboa (2003) vai um pouco mais além nessa discussao quando afirma que o que esta
em jogo nao é apenas a utilizacdo de técnicas de coleta e tratamento de dados e informagdes,

sejam essas quantitativas ou nao.

O que estd em jogo € diversas concepcdes de ciéncia, de epistemologia e ndo
apenas a escolha de um método ou uma técnica. Por isso denomino o
confronto entre pesquisa qualitativa e pesquisa quantitativa como um falso
reducionismo técnico. Entendo que nesse momento, o quadro de opgdes se
localiza entre duas abordagens cientificas: o positivismo ou a
fenomenologia. (GAMBOA, 2003, p. 397).

Assim, 0 que se pretendeu aqui nao foi julgar nem avaliar uma concepg¢édo ou outra,
mas, por meio da unido de ambas, alcancar possiveis resultados, ndo se prevalecendo de uma

técnica ou de outra, mas pela unificacdo em torno de uma pesquisa mais bem apurada.

3.3 Locais da pesquisa

A pesquisa foi realizada com 49 universidades publicas brasileiras, sendo 35 federais e
14 estaduais que possuam o curso de Jornalismo. E importante destacar que ndo ha um
mapeamento exclusivo contendo o numero de universidades que oferecem o curso de
Jornalismo no pais. Para que se chegasse a tal dado (de 49 institui¢6es), foi desenvolvido um
trabalho de busca por meio do site oficial do e-MEC procurando em cada instituicdo que
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constava no cadastro se havia o curso de Comunicagédo Social/Jornalismo. O site da Federagéo
Nacional dos Jornalistas — Fenaj também apresentou um numero parcial das universidades e
também contribui para a coleta dos dados. Ao todo sdo 34 universidades federais, porém a
Universidade Federal do Mato Grosso oferece o curso em dois campi (Cuiaba e Barra do
Garca), assim como apenas 13 sdo estaduais, porque a Universidade Estadual do Piaui
também compreende dois campi (Poeta Torquato Neto e Picos). Por entender que sdo cursos

distintos, tais campi somam-se como cursos independentes. Assim, tém-se as TAB. 1 e 2.

Tabela 1: Distribuicdo das universidades federais que ofertam o curso de Comunicagdo Social/Jornalismo.

UNIVERSIDADES FEDERAIS ESTADO

1 Universidade Federal de Rondoénia RO
2 Universidade Federal do Amazonas AM
3 Universidade Federal do Tocantins TO
4 Universidade Federal da Bahia BA
5 Universidade Federal da Paraiba PB
6 Universidade Federal de Alagoas AL
7 Universidade Federal de Pernambuco PE
8 Universidade Federal de Roraima RR
9 Universidade Federal de Sergipe SE
10 Universidade Federal do Ceara CE
11 Universidade Federal do Maranhédo MA
12 | Universidade Federal do Para PA
13 | Universidade Federal do Piaui Pl
14 | Universidade Federal do Reconcavo da Bahia BA
15 Universidade Federal do Rio Grande do Norte RN
16 Universidade Federal de Goias GO
17 | Universidade Federal do Mato Grosso MT
18 | Universidade Federal do Mato Grosso do Sul MS
19 | Universidade de Brasilia DF
20 Universidade Federal de Juiz de Fora MG
21 Universidade Federal de Minas Gerais MG
22 | Universidade Federal de Ouro Preto MG
23 | Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei MG
24 | Universidade Federal de Uberlandia MG
25 | Universidade Federal de Vigosa MG
26 | Universidade Federal do Espirito Santo ES
27 | Universidade Federal do Rio de Janeiro RJ
28 | Universidade Federal Fluminense RJ
29 Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro RJ
30 Universidade Federal de Santa Catarina SC
31 | Universidade Federal de Santa Maria RS
32 | Universidade Federal do Pampa RS
33 Universidade Federal do Parana PR
34 | Universidade Federal do Rio Grande do Sul RS

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Tabela 2: Distribuicdo das universidades estaduais que ofertam o curso de Comunicacao
Social/Jornalismo.

UNIVERSIDADES ESTADUAIS ESTADO

1 Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia BA
2 Universidade do Estado da Bahia BA
3 Universidade Estadual da Paraiba PB
4 Universidade Estadual do Piaui Pl
5 Universidade do Estado do Rio Grande do Norte RN
6 Universidade do Estado de Mato Grosso MT
7 Universidade do Estado de Minas Gerais MG
8 Universidade do Estado do Rio de Janeiro RJ
9 Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” SP
10 | Universidade de Sao Paulo SP
11 | Universidade Estadual de Londrina PR
12 Universidade Estadual de Ponta Grossa PR
13 Universidade Estadual do Centro-Oeste PR

Fonte: Instrumento de pesquisa.

3.4 Sujeitos da pesquisa

A escolha do professor como ator especial na definicdo da pratica pedagogica do
ensino superior parece facil entender. Ainda que ele ndo seja o Unico elemento significativo
do processo educativo, ndo ha como negar que ele é o agente principal das decisGes em sala
de aula. E o docente que concretiza a definigio pedagdgica.

E claro que muitos sdo os fatores que interferem na mudanca da universidade hoje,
entre eles a possibilidade da articulacdo com os alunos, as metodologias de se trabalhar com
as novas tecnologias, novas politicas plblicas para a Educagdo, entre outros. E um conjunto
de fatores que tornam possiveis determinadas acdes que se caminham para uma direcdo. O
importante, porém, é destacar que neste estudo se abordou o professor como elemento
fundamental da condicéo da pratica pedagodgica.

Por isso, fez-se uma coleta de dados com os docentes universitarios das instituicdes
mencionadas, buscando saber se eles conhecem as Concepcles de Docéncia Universitaria e a
importancia da formacéo profissional e os saberes docentes para lecionar nas universidades.
Na busca de docentes com formacao inicial em Jornalismo e que atuam no curso de
Jornalismo das universidades publicas (federais e estaduais) brasileiras levantou-se um total
de 595 sujeitos, sendo que apenas 184 (30,9%) foram os respondentes.

Consideram-se esses dados aproximados ja que foram obtidos por meio de sites (22) e
coordenacao de cursos (25). Ha a possibilidade de alguns desses sites estarem desatualizados

devido ao intenso processo de crescimento do nimero de docentes das Instituicbes de Ensino
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Superior — IES nos ultimos anos, além do que duas universidades, por estarem em greve, nao

participaram da pesquisa. Por isso, podem-se considerar os dados como préximo do real.

3.5 O instrumento de pesquisa

Depois de delimitado o local da pesquisa, seus sujeitos e a metodologia utilizada, foi o
momento de burocratizar e assegurar a seriedade da pesquisa. Para tanto, o primeiro
procedimento foi buscar a aprovacdo para a realizacdo do projeto junto ao Comité de Etica
(Apéndice A) para seu inicio, juntamente com a aprovacdo do instrumento de pesquisa
(Apéndice B). Para o inicio da pesquisa foi enviada uma carta de esclarecimento junto aos
coordenadores de curso solicitando o e-mail dos professores jornalistas que lecionavam nos
departamentos (Apéndice C) e, posteriormente, uma carta de apresentacdo aos docentes
participantes (Apéndice D) explicando sobre o que se refere & pesquisa e 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice E). No corpo da carta havia
informacbes sobre como preencher corretamente o questionario no site construido para o
trabalho (Apéndice F).

O instrumento de coleta de dados construido tratou-se de um questionario que
envolveu perguntas sobre a pratica docente universitaria no curso de Jornalismo e suas
variantes, concretizadas por elementos intrinsecos do dia a dia escolar no que se refere as
Concepcdes de Docéncia Universitaria, Formacéo Profissional e Saberes Docentes. De acordo
com Parasuraman (1991), um questionario € um conjunto de questdes feito para gerar 0s
dados necessarios para se atingir os objetivos de uma pesquisa. O autor afirma que construir
guestionarios ndo é uma tarefa facil e que ele € instrumento muito importante em pesquisas
cientificas, especialmente na area de ciéncias sociais.

Ja para Pardal e Correia (1995), os questionarios tém o objetivo de recolher o maior
namero de informagdes possiveis para responder aos objetivos da pesquisa. Geralmente
apresentam duas partes: dados pessoais dos sujeitos respondentes e perguntas objetivas em
que os participantes se sentem seguros para responder a pesquisa com a certeza do total
anonimato. O questionario pode ser enviado por e-mail, correio ou aplicado pessoalmente,
dependendo da facilidade de acesso do pesquisador ao local da pesquisa.

Na opinido de Goldenberg (1998), o questionario da aos sujeitos pesquisados a
possibilidade de se expressarem livremente, sem correrem o risco de serem identificados. Ja
para Laville e Dione (1999), os questionarios séo utilizados para determinar a opinido de um

determinado grupo selecionado, em forma de amostra, a qual devera ser constituida com
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cuidados necessarios. Deve-se preparar uma série de questdes sobre o tema visado, no caso a
Docéncia Universitaria, e cada pergunta deve contar com uma op¢ao de respostas, no caso do

questionario com perguntas fechadas.

O entrevistado tem assim a ocasido para exprimir seu pensamento pessoal,
traduzi-lo com suas proprias palavras, conforme seu proprio sistema de
referéncias. Tal instrumento mostra-se particularmente precioso quando o
leque das respostas possiveis é amplo ou entdo imprevisivel, mal conhecido.
Permite a0 mesmo tempo ao pesquisador assegurar-se da competéncia do
interrogado, competéncia demonstrada pela qualidade de suas respostas
(LAVILLE; DIONE, 1999, p. 186).

Dessa forma, o questionario foi construido com perguntas fechadas com espago para
observagOes e questdes abertas que permitiram o registro por escrito de apontamentos feitos
pelos professores que oportunizaram uma melhor anélise das respostas. Tratou-se de uma
entrevista estruturada em que “o entrevistador segue previamente o roteiro estabelecido e as
perguntas sdo feitas a individuos predeterminados” (LAKATOS; MARCONI, 2001, p. 197).
Realizou-se, por meio de um formulario elaborado, um questionario com pessoas
selecionadas, focando no problema de pesquisa. A entrevista foi padronizada, sendo possivel
a comparagdo das respostas.

Outra preocupagdo de Laville e Dione (1999, p. 228) é em relacdo a analise dos dados.
Segundo as autoras:

A andlise dos dados e a interpretacdo que a segue ou acompanha ndo vem
concluir o procedimento de pesquisa. Deve-se ainda tirar conclusdes:
pronunciar-se sobre o valor da hipétese, elaborar um esquema de explicagdo
significativa, precisar-lhne o alcance bem como os limites e ver que
horizontes novos se abrem & curiosidade dos pesquisadores.

Tal procedimento s6 é viavel a partir do conjunto de dados coletados tanto de
perguntas fechadas quanto do espaco concedido aos sujeitos em perguntas abertas. Assim, as
informacdes séo mais completas e melhor analisadas.

O instrumento foi construido em quatro partes, de etapa Unica. A primeira, “Dados
gerais sobre o sujeito pesquisado”, contém informacfes pessoais e profissionais de uma
maneira geral. Na segunda parte, “Categorias a serem estudadas”, foram selecionadas trés
categorias: Concepcao de Docéncia Universitaria, Formacdo Profissional e Saberes Docentes
em Escala Likert’de grau de concordancia em cinco niveis: nunca, quase nunca,

eventualmente, quase sempre, sempre.

Em 1932, Likert propds uma escala de cinco pontos com um ponto médio para registro da manifestacdo de

situacdo intermediaria, de indiferenca ou de nulidade, do tipo “6timo”, “bom”, “regular”, “ruim”, “péssimo”. O
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Cada item Likert foi construido a partir da relacdo dialégica da categoria com um
principio didatico, lembrando-se que ndo se trata de correspondéncia linear de um principio
que operacionaliza a categoria, mas da atuacdo de um sistema de principios que, somente pela
acao conjunta, sdo capazes de operacionalizar a categoria (conceito).

De acordo com Gable (1986), as Escalas de Likert sdo frequentemente utilizadas, uma
vez que tém validade, sdo de facil construcdo e séo faceis de adaptar para medir varios tipos
de caracteristicas do dominio afetivo. Nas Escalas de Likert € o investigador quem determina
a atribuicdo de um valor positivo-negativo ao item. Os respondentes posicionam-se numa
gradacdo afetiva de acordo com a sua concordancia ou discordancia em relacdo a questao.

A terceira parte do instrumento, “Quest0es”, tratou-se de reflexdes abertas, sendo elas:

1) Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino
puramente técnico? 1.1) Justifique.

2) Vocé avalia que o seu curso de graduacdo ou de pos-graduacdo, proporcionou-lhe,
de alguma forma, uma boa formacdo tedrico-pratica para atuar em sala de aula? 2.1)
Justifique.

3) Complete as frases [abaixo: 3.1) Ser Professor Universitario é...; 3.2) Para mim, o
aluno aprendeu bem quando ele ...; 3.3) Para melhorar minha pratica como docente eul...

J& a quarta parte, “Comentérios”, trata-se de um espaco aberto para que, cada sujeito

possa, caso necessario, expressar possiveis comentarios sobre a pesquisa.

3.6— Organizacao e analise dos resultados

Para que a interpretacdo dos dados seja linear e satisfatdria é preciso de um tratamento
pratico e de bom senso que os transformem em informacdes pertinentes, por isso a analise
criteriosa dos dados é tdo importante e torna-se cada vez mais necessaria.

Atualmente, por conta da globalizagéo e a internet, o acesso aos dados tornou-se mais
facil, o grande desafio que hoje se enfrenta é a tomada do conhecimento por meio dos dados,
tarefa que exige o dominio e técnicas de analise. As informacGes validas e consistentes ndo
podem mais deter-se apenas a dados estruturados, puramente quantitativos, mas também tem
de haver a preocupacdo com dados de natureza qualitativa, por isso a importancia de

guestionarios com questdes abertas.

sucesso da escala de Likert deve residir no fato de que ela tem a sensibilidade de recuperar conceitos
aristotélicos da manifestacdo de qualidades: reconhece a oposicdo entre contrarios; reconhece gradiente; e
reconhece situacdo intermediaria (PEREIRA, 2004, p. 65).
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Por isso, é necessario, por parte do pesquisador, saber ler os dados contidos nos
guestionarios.

Deseja-se poder ir do dado bruto ao dado elaborado, via interpretacéo,
andlise e sintese, assim como deve-se [sic], a partir do dado elaborado,
mediante a uma constatacdo ou curiosidade, poder rapidamente voltar ao
dado preciso e detalhado, especificamente associado a um ponto num gréafico
(FREITAS, 2000, p. 85).

A ferramenta que se pretende instrumentalizar os dados da pesquisa é o software
SPSS, que se assemelha ao Excel, dispondo de grelhas a serem preenchidas de acordo com as
variaveis organizadas. Nas linhas serdo dispostos 0s sujeitos da pesquisa e nas colunas serdo
inseridas as respostas dos participantes.

A andlise no software SPSS foi realiza em dois momentos, sendo a primeira uma
analise descritiva exploratoria em forma de tabelas dos “Dados gerais dos sujeitos” e
“Categorias de Estudo”, assim como o célculo das correlagdes existentes entre as categorias.

Na fase descritiva, as informacOes relativas a cada item do questionario foram
dispostas em tabelas de distribuicdo de frequéncias absolutas (nimero de ocorréncias) e
frequéncias percentuais (percentagem de ocorréncia). As frequéncias percentuais foram

obtidas por:

Em que:

fpi é a frequéncia percentual na classe i

fai é a frequéncia absoluta na classe i

N é o nimero total de questionarios

J& a andlise de correlacdo foi feita com o objetivo de se verificar a existéncia de
relacdo (dependéncia) entre as respostas para as diferentes varidveis atribuidas na Escala
Likert. As variaveis sdo classificadas como qualitativas ordinais e, portanto, utilizou-se a
metodologia de Correlacdo de Spearmam, conforme indicado em Siegel (2006).

Adotou-se a significAncia nominal de 5% na andlise das correlagdes, ou seja,
consideraram-se como significativas (dados relacionados) as correlagbes que apresentassem

p-valor inferior a 0,05.
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Sobre as respostas abertas, adotou-se a Analise de Contetido de Bardin (2011), que se
constitui em trés etapas, sendo elas: pré-andlise; exploracdo do material; tratamento dos
resultados obtidos e interpretacdo. Dessa forma, as respostas sdo agrupadas por convergéncia

de ideias para um maior aprofundamento nas analises.

3.7 Aspectos legais e procedimentos

Considerando os aspectos legais e procedimentos metodologicos esperados para um
trabalho cientifico, inicia-se esse subitem registrando que a construcdo do instrumento de
pesquisa utilizado baseou-se em varios trabalhos ja publicados'®. Igualmente que a aprovacéo
dele pelo Comité de Etica e Pesquisa — CEP/UFU se deu sob o nimero do parecer 153.324.
No entanto, novamente vale registrar que se trata do desdobramento de uma pesquisa maior
vinculada ao Grupo de estudos e pesquisas sobre desenvolvimento profissional e docéncia
universitaria — saberes e praticas educativas, aprovado pela UFU e certificado no Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldégico — CNPg, sob o ndmero
1877760681965074.

Trabalhar com pesquisas que envolva sujeitos é inserir-se no contexto de outros seres
humanos, por isso a questdo da ética é fundamental. Na maioria das vezes, 0s sujeitos
pesquisados participam voluntariamente da pesquisa, por isso, € importante que eles
conhecam bem a natureza dela e os riscos e obrigacdes que os envolvem.

Apos o levantamento dos 49 cursos de universidades federais e estaduais, entrou-se
em contato, por e-mail, com 0s sujeitos para que participassem, via online, pelo site

desenvolvido para esta pesquisa.

10 3) BERNARDINO JUNIOR, Roberto. Docéncia universitaria: o cirurgido dentista no curso de Odontologia. Tese-
Doutorado em Educacdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusa, Universidade Federal de Uberlandia — UFU,
Uberlandia/MG, 2011; b) SILVA, Naisa Afonso. Docéncia universitaria: o professor de Direito formado em Direito.
Dissertacdo — Mestrado em Educagéo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusa, Universidade Federal de Uberlandia — UFU,
Uberlandia/MG, 2011; c) ARANTES, Cristovao J. Formagdo humanistica do estudante de direito: diretrizes curriculares e
realidade. Dissertacdo — Mestrado em Educagdo. Orientacdo, Prof. Dr. José Augusto Dela Coleta, Centro Universitario do
Tridngulo — Unitri, Uberlandia/MG, 2008; d) BELCHIOR, Patricia de O. L. Docéncia universitaria: o professor de educagdo
fisica no curso de educagdo fisica. Dissertagdo — Mestrado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusa. Faculdade
de Educagdo, Universidade Federal de Uberlandia, UFU/MG Uberlandia/MG, 2007; e) ALENCAR, Eunice M. L. Soriano e
FLEITH, Denise de Sousa. Inventéario de praticas docentes que favorecem a criatividade no ensino superior. Psicologia:
reflexdo e critica, vol. 17, n. 1. Porto Alegre, 2004 / ISBN 0102-7972; f) MELO, Maria do Céu; SILVA, José Luis; GOMES,
Alvaro e VIEIRA, Flavia. Concepcbes de pedagogia universitaria — uma analise do questionario de avaliagdo do ensino
ministrado na universidade do Minho. Revista portuguesa de Educacgéo, 2000, 12(2), pp.125-156 — Universidade do Minho
em Portugal/ ISBN 0871-9187; g) SILVA, Marlucilena Pinheiro da. Docéncia Universitaria no curso de Enfermagem:
formac&o profissional, processo de ensino-aprendizagem, saberes docentes e relagdes interpessoais, associados ao principio
da integralidade. Tese — Doutorado em Educagdo. Orientagdo, Profa. Dra. Silvana Malusa. Universidade Federal de
Uberlandia — UFU, Uberlandia/MG, 2013.
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Sabemos que hoje, o procedimento de trabalho via “net, internet, web”, além de ser
eficiente, por ser reconhecido como uma das TICs, ja estd comprovado, cientificamente, sua
seriedade e ética (uma vez que bem fundamentado seus objetivos).

Por isso, foi importante situd-los de que os riscos que corriam sdo muito menores do
que os beneficios que podiam advir da sua participacdo na pesquisa. Dessa forma, listam-se
aqui algumas diretrizes basicas adotadas durante a pesquisa, sendo elas: resguardo da
identidade dos informantes atentando-se para ndo se revelar informacgdes que possam
constranger, exp0-los a riscos ou identifica-los; interromper a sua participacdo a qualquer
momento; relatar somente resultados que os dados revelem, mesmo que eles desagradem ao
pesquisador.

Ha que se ressaltar, ainda que especificamente nesta pesquisa, ndo houve riscos
pessoais envolvidos. Em nenhum momento o participante foi identificado. Os resultados da
pesquisa serdo publicados e ainda assim as identidades serdo preservadas. Foram tomadas
todas as providéncias para assegurar o sigilo de dados. O Comité de Etica da UFU alerta que
“N&o existe uma pesquisa sem riscos. No minimo, pode haver a identificacdo do sujeito de
pesquisa, 0 que contraria a Resolucdo 196/96”. Porém, a equipe executora deste trabalho se
comprometeu com o sigilo absoluto sobre a identidade do sujeito de pesquisa.

Aventa-se esta possibilidade de identificacdo a uma conjuntura de fatores como a
identificacdo por parte de familiares, por exemplo, que devido a convivéncia proxima e acesso
a uma variedade de informacdes do participante que quando cruzadas com alguns elementos
que necessariamente deverdo constar das publicacdes dos resultados permitam a este sujeito,
em especial, fazer a identificagéo.

Porém, em nenhum momento, foi identificado sujeito A ou B, tanto que nos
instrumentos de pesquisa ndo houve espaco para identificacdo do professor/colaborador.
Como se tratou de uma pesquisa com muitos sujeitos e cruzamento de dados para a analise
geral, a identificagdo dos individuos ficou ainda mais dificil de ser visualizada.

Assim como também ndo houve nenhum gasto ou ganho financeiro por participar na
pesquisa. Contudo, houve varios beneficios envolvidos ja que a pesquisa possibilita ao
entrevistado uma reflexdo sobre sua profissdo, seu “eu” enquanto professor universitario e lhe
deu a oportunidade, muitas até pela primeira vez, de refletir sobre sua propria pratica docente.

Tal pesquisa ofereceu subsidios para que os pesquisados, apds as respostas, interfiram
em sua pratica docente, pensando e refletindo sobre questbes que vieram a tona durante os
instrumentos de pesquisa que lhes fora apresentado. Isso contribuiu para a Docéncia

Universitaria de forma geral, levando mais e mais pesquisadores a repensar sua pratica
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pedagdgica cotidianamente. O participante foi livre para deixar de participar da pesquisa a
qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagéo.

Para a coleta dos e-mails dos professores jornalistas atuantes no curso de Jornalismo
das universidades federais e estaduais, das 49 pesquisadas, apenas 22 apresentavam estas
informacdes disponibilizadas no site oficial de suas respectivas instituigdes, conforme TAB. 3
e4:

Tabela 3: Universidades federais que disponibilizada e-mail dos docentes no site institucional.

UNIVERSIDADES FEDERAIS ESTADO
1 Universidade Federal de Uberlandia MG
2 Universidade Federal de Minas Gerais MG
3 Universidade Federal de Vicosa MG
4 Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei MG
5 Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro RJ
6 Universidade Federal de Santa Catarina SC
7 Universidade Federal de Santa Maria RS
8 Universidade Federal do Pampa RS
9 Universidade Federal do Rio Grande do Sul RS
10 | Universidade Federal do Para PA
11 | Universidade Federal de Goias GO
12 | Universidade de Brasilia DF
13 Universidade Federal da Bahia BA
14 | Universidade Federal do Ceara CE
15 | Universidade Federal do Rio de Janeiro RJ
16 | Universidade Federal do Rio Grande do Norte RN

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Tabela 4. Universidades estaduais que disponibilizada e-mail dos docentes no site institucional.

UNIVERSIDADES ESTADUAIS ESTADO
1 Universidade do Estado de Minas Gerais MG
2 Universidade de Sao Paulo SP
3 Universidade Estadual de Londrina PR
4 Universidade Estadual de Ponta Grossa PR
5 Universidade do Estado do Rio Grande do Norte RN
6 Universidade do Estado da Bahia BA

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Apds a primeira coleta, a segunda etapa foi pesquisar nos sites oficiais o contato
telefénico das coordenagdes de curso ou diretorias das instituicdes de ensino. Por meio desse
contato, conseguiu-se um e-mail para que fosse oficializado o pedido. Em varias
universidades, foi necessario reenviar o e-mail de solicitagdo e em algumas até repetir por
mais de duas vezes as ligacOes telefonicas.

Das 27 IES das quais ndo se havia conseguido a lista de contatos, foram obtidos os

seguintes resultados:
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a) UFMT (campus Cuiabd) e UFOP: a coordenagdo do curso pediu para que a
carta-convite fosse enviada ao e-mail da coordenagéo e essa seria encaminhada
aos professores jornalistas do curso.

b) UFES, URJF, UFF, UFPR, Unir, Ufam, UFT, UFRR, UFMT (campus Barra do
Garca), UFMS, UFPB, Ufal, UFPE, UFS, UFMA, UFPI, UFRB, Unesp,
Unicentro, Unemat, Uesb, Uespi (campus Poeta Torquato Neto) e Uespi
(campus Picos): disponibilizaram a lista de docentes em resposta ao e-mail com
0 pedido enviado previamente.

c) UERJ e UEPB: no periodo de coleta dos dados estavam em greve e nao havia
possibilidade de retorno das atividades académicas naquele momento.

Essa busca pelos enderecos se deu inicio em setembro de 2012 e perdurou até margo
de 2013. Apos a obtencéo total das listas de e-mails de todos os sujeitos em potencial para a
pesquisa proposta, entrou-se em contato com cada professor/colaborador explicando a razéo e
os devidos procedimentos para a realizagéo da pesquisa.

A carta convite contendo informac6es explicativas de como seria a participacdo de
cada docente na pesquisa foi enviada para todos os sujeitos que faziam corpus do trabalho,
sendo professores jornalistas de universidades publicas (estaduais e federais) que lecionavam
no curso de Jornalismo.

O periodo de envio dos e-mails para os professores participantes foi de 29 de abril de
2013 a 15 de maio de 2013 contendo a informacédo de que o link para participar da enquete
estaria disponivel até o dia 30 de maio de 2013. No entanto, uma vez concordando em
participar do estudo, primeiramente, cada sujeito leu e assinou o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE. Somente ap6s todos esses procedimentos legais e éticos, é que
foi aplicado o instrumento de pesquisa cujas analises, resultados e discussdes serdo objetos do

proximo capitulo deste trabalho.



CAPITULO 4

RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, apontam-se os resultados e a discussdo da pesquisa de campo realizada
para esta tese, por meio do instrumento de pesquisa aplicado, baseados na fundamentacao
tedrica apresentada acerca do importante tema que é a Docéncia Universitaria, com vistas ao
profissional professor-jornalista. Para tanto, este capitulo se estrutura em quatro diferentes
momentos:

Parte | — Dados gerais sobre 0s sujeitos pesquisados

Parte Il — Categorias de analise: Concepg¢des de Docéncia Universitaria, Formacao

Profissional e Saberes Docentes

Parte 111 — Correlagéo estatistica entre as categorias estudadas

Parte IV — Questdes abertas.

Parte |

A Docéncia Universitaria €, sem duvida, um dos objetos de pesquisa mais instigantes
na area educacional. N&o por suas teorias e investigaches, mas exatamente por sua
complexidade e heterogeneidade de professores. Autores como Tardif (2000) e Gauthier
(1998) acreditam que a Formacdo Profissional é tomada como um processo continuo de
constituicdo dos docentes que abarca os diferentes tempos e contextos de formacéo.

Por isso, nesta primeira parte dos resultados e discusséo, foi possivel tracar o perfil dos
jornalistas-docentes participantes, apresentando o0 sexo, faixa etaria, suas titulacbes
profissionais, cursos de outra natureza que tenham realizado, area de atuacdo enquanto
docente universitario e outras atividades exercidas além da docéncia.

A partir dessas informacdes, além de perfilar os 184 sujeitos que participaram da
pesquisa, foi possivel tracar a sua trajetéria académica, revelando tracos de sua Formacéo

Profissional e docente.
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4.1 Dados gerais dos sujeitos pesquisados
4.1.1 Sexo

No que se refere ao sexo, dos 184 sujeitos participantes, 91 (49,5%) sdo do género
feminino e 92 (50%) do masculino, apenas 1 (0,5%) sujeito da pesquisa ndo informou,

conforme descrito na TAB. 5.

Tabela 5: Distribuicdo de frequéncias sexo.

Sexo Frequéncia Percentagem
Nao informado 1 0,5
Feminino 91 49,5
Masculino 92 50,0
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Nesta categoria, percebe-se um equilibrio quanto ao género dos sujeitos. Esse
resultado parece dialogar com um fendémeno apontado pelo jornalista Chico Sant’Anna (2013)
acerca de um crescimento significativo da participagdo feminina no mercado de trabalho

jornalistico.

Se em 1986, pelos dados do Ministério do Trabalho, elas [as jornalistas]
representavam 35,24% da categoria — ou seja, para, aproximadamente seis
homens jornalistas existiam pouco mais de trés mulheres —, em 2004 elas
conseguiram superar as estatisticas masculinas: 52,49% de mulheres
comandavam a noticia no Brasil (SANT’ANNA, 2013).

Isso mostra que, na esfera académica, o curso de Jornalismo que antes era
predominantemente formado por docentes homens tem sofrido modificagGes. Esse equilibrio

revela que o nimero de docentes mulheres tem seguido a mesma tendéncia das redagdes.

4.1.2 Faixa Etéaria

Dos 184 sujeitos que responderam ao instrumento de pesquisa, houve uma variagéo
guanto a faixa etaria, sendo que 1 (0,5%) ndo informou, 56 (30,5%) estdo na faixa acima de
50 anos, 11 (6%) tém de 21 a 30 anos, 56 (30,4%) possuem de 31 a 40 anos e 60 (32,6%) sdo
de 41 a 50 anos, conforme descrito na TAB. 6.
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Tabela 6: Distribuicao de frequéncias faixa etaria.

Faixa Etaria Frequéncia Percentagem
Nao informado 1 0,5
De 21 a 30 anos 11 6,0
De 31 a 40 anos 56 30,4
De 41 a 50 anos 60 32,6
Acima de 50 anos 56 30,4
Total 184 100,0

Fonte: instrumento de pesquisa

Por ter sido realizada somente com docentes de IES publicas, mantidas pelos governos
federal e estadual, é relevante, por meio da média de respostas, evidenciar que a maioria dos
docentes tem idade acima de 31 anos. Com isso, perfila-se os docentes ndo como jovens.

Embora a idade ndo seja um fator que possa quantificar e qualificar os Saberes
Docentes é possivel, pela perspectiva de Tardif (2000), afirmar que essa caracteristica
apontada pela TAB. 6, tem relagdo com os saberes experienciais ou profissionais, pois “nédo
sdo construidos e utilizados em funcdo de seu potencial de transferéncia e de generalizagao;
eles estdo encravados, embutidos, encerrados em uma situacdo de trabalho a qual devem
atender” (TARDIF, 2000, p.16).

4.1.3 Ano de formacéo da graduacao
Do total de 184 sujeitos participantes, 21 (11,4%) se graduaram em Jornalismo no
periodo de 1971 a 1980, 52 (28,3%) no periodo de 1981 a 1990, 57 (31%) entre 1991 a 2000,

39 (21,2%) entre 2011 a 2010 e 15 (8,2%) n&o informaram, assim descrito na TAB. 7.

Tabela 7: Distribuicdo de frequéncias do ano da graduacao.

Ano da Graduacéo Frequéncia Percentagem
De 1971 a 1980 21 11,4
De 1981 a 1990 52 28,3
De 1991 a 2000 57 31,0
De 2001 a 2010 39 21,2
Né&o informou 15 8,2
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Sobre a formacdo de graduacdo em Jornalismo, percebe-se que o nimero é bem
representado nas subcategorias de 1981 a 1990 e 1991 a 2000. Tal fato é de se entender ja que
foi naquela época que os cursos de Jornalismo comecaram a crescer no pais, devido a

evolucdo dos meios de comunicacdo e a demanda por profissionais da area.
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De acordo com Carvalho (2002), entre os anos de 1980 e 1990, novos cursos de
Jornalismo séo abertos sem controle algum pelo pais. Para o autor, isso acontece por conta de
uma demanda social pelo diplomado, ainda mais, quando se tinha uma crescente influéncia

dos meios de comunicacdo na politica, na cultura e na vida cotidiana dos brasileiros.
4.1.4- Area da graduacéo

Foi objetivo da pesquisa, desde o inicio, entrevistar apenas professores-jornalistas que
atuam no curso de Jornalismo, por isso 162 (88%) séo formados em Comunicagdo Social com
habilitagdo em Jornalismo, 20 (11%) em Jornalismo, 1 (0,5%) em Comunicac¢do Social e 1

(0,5%) ndo informou, conforme TAB. 8.

Tabela 8: Distribuicdo de frequéncias da area de graduacéo.

Area de Graduagao Frequéncia  Percentagem
Comunicacdo Social/Jornalismo 162 88,0
Comunicacédo Social/polivalente 1 0,5

Jornalismo 20 11,0
N&o informou 1 0,5
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Antes de realizar a andlise, vale ressaltar a razdo de se articular as nomenclaturas
acima como possibilidade de respostas. A linha historica que traca a construcdo do curso do
Jornalismo no Brasil permeia diversas denominacdes. O recorte dado a categoria Curso de
Comunicacdo Social/Polivalente esta delimitado entre 1964 e 1977, periodo definido por

Marques de Melo (1991, p. 28) como a fase de Consolidacéo da area.

Melo vé esta fase num contexto em que a industria cultural desenvolve-se a
pleno vapor em territério nacional, onde as expressdes cultura de massa e
comunicacdo de massa estdo em moda. [...]. As escolas ou faculdades de
jornalismo mudam o nome para faculdades de comunicagdo (HOHLFELDT;
VALLES, 2008, p. 16-17, grifo original).

A categoria Comunicagdo Social/ Polivalente foi citada apenas uma vez (0,5%). As
categorias Curso Comunicacdo Social/ Jornalismo e Jornalismo, somando 99% das respostas,
embora possam ser abarcadas como Curso de Comunicacdo Social com Habilitacdo em
Jornalismo, conforme tem sido nomeado desde a Resolugédo n°11/69 (MOURA, 2002, p. 99),
foram conservadas separadas, respeitando as respostas dadas pelos sujeitos da pesquisa.
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4.1.5 Ano de formacéo da especializacéo

Dos 184 sujeitos participantes, 1 (0,5%) ndo informou o ano de especializacéo, 112
(61,0%) ndo cursaram a pos-graduacéo lato sensu, 3 (1,6%) se formaram entre 1971 a 1980, 9
(4,9%) no periodo de 1981 a 1990, 24 (13%) de 1991 a 2000, 32 (17,4%) de 2001 a 2010 e 3
(1,6%) acima de 2010, conforme descrito na TAB. 9.

Tabela 9: Distribuicdo de frequéncias do ano de especializagao.

Ano Frequéncia Porcentagem
Néo informou 1 0,5
N&o possui 112 61,0
De 1971 a 1980 3 1,6
De 1981 a 1990 9 4,9
De 1991 a 2000 24 13,0
De 2001 a 2010 32 17,4
Acima de 2010 3 1,6
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Pela TAB. 9, percebe-se que mais da metade dos sujeitos pesquisados, 112 (61,0%),
néo fizeram o curso de pos-graduacdo lato sensu. Dos que cursaram, a maioria 32 (17,4%) a
fizeram recentemente, contemplando o periodo de 2001 a 2010.

A importancia da pés-graduacdo talvez esteja, ainda que ndo seja uma via obrigatoria,
como uma primeira etapa para a formagdo docente, pois “constitui-se de duas disciplinas
obrigatorias — Didatica, para os candidatos a uma carreira académica, e Metodologia
Cientifica para todos os casos” (ZAMPIERON; ZAMPIERON, 2004, p. 3).

4.1.6 Area da especializag&o

No que se refere a area dos cursos de pos-graduacdo lato sensu, observa-se que dos
184 respondentes, 1 (0,5%) cursou em Administracdo, 1 (0,5%) em Agronegocios para
Jornalistas, 1 (0,5%) em Antropologia Urbana, 1 (0,5%) em Assessoria de Comunicacdo, 1
(0,5%) em Comunicagdo, 1 (0,5%) em Comunicacdo e Linguagens, 1 (0,5%) em
Comunicacdo e Saude, 3 (1,6%) em Comunicagdo nas Organizagdes, 1 (0,5%) em
Comunicacdo Visual em Midias Interativas, 4 (2,3%) em Didatica do Ensino Superior, 1
(0,5%) em Edicgdo, Jornalismo, Publicidade e Rela¢des publicas, 6 (3,5%) em Educacdo, 1
(0,5%) Ensino de Arte Visual, 3 (1,6%) em Filosofia, 2 (1,1%) em Fotografia, 2 (1,1%) em
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Gestdo Estratégica, 1 (0,5%) em Historia, 1 (0,5%) em Histdria e Estética do Cinema, 1
(0,5%) em Humanidades, 1 (0,5%) em Jornalismo, 1 (0,5%) em Jornalismo Cultural, 1 (0,5%)
em Literatura, 7 (4%) em Marketing, 1 (0,5%) em Metodologia de Pesquisa em Comunicacéo,
1 (0,5%) em Midia, 1 (0,5%) em Multimeios, 20 (11,0%) ndo informou a area do curso de
especializacdo, 112 (61,0%) ndo possui o0 curso, 1 (0,5%) em Politicas Publicas, 1 (0,5%) em
Radio, 1 (0,5%) em Sociologia e 3 (1,6%) em Teoria da Comunicacao.
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Tabela 10: Distribuicéo de frequéncias da area de especializagao.

Area Frequéncia Percentagem
Administracéo 1 0,5
Agronegdcios para Jornalistas 1 0,5
Antropologia Urbana 1 0,5
Assessoria de Comunicacdo 1 0,5
Comunicacéo 1 0,5
Comunicacéo e Linguagens 1 0,5
Comunicacdo e Saude 1 0,5
Comunicacdo nas Organizacfes 3 1,6
Comunicacdo Visual em Midias Interativas 1 0,5
Didatica do Ensino Superior 4 2,3
Editoracéo, Jornalismo, Publicidade e Rela¢Ges

Publicas ! 0.5
Educacdo 6 3,5
Ensino de Arte Visual 1 0,5
Filosofia 3 1,6
Fotografia 2 1,1
Gestdo Estratégica 2 1,1
Historia 1 0,5
Historia e Estética do Cinema 1 0,5
Humanidades 1 0,5
Jornalismo 1 0,5
Jornalismo Cultural 1 0,5
Literatura 1 0,5
Marketing 7 4,0
Metodologia de Pesquisa em Comunicagdo 1 0,5
Midia 1 0,5
Multimeios 1 0,5

Né&o informou 20 11,0

N&o possui 112 61,0
Politicas publicas 0,5
Radio 0,5
Sociologia 0,5
Teoria da Comunicacao 1,6

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Todos os 52 (28,0%) sujeitos que responderam ter cursado uma especializacédo e que

mencionaram o curso realizado estdo inseridos na ampla area das Ciéncias Humanas. Porém,

como ¢ evidente na TAB. 10, a opgdo pelos cursos pertencentes a essa area € bastante diversa.

Um dos motivos para que isso ocorra, talvez esteja arraigado ao mercado de trabalho, onde:

Jornalistas ocupam cargos de assessoria de imprensa, cuja formacéo é de
responsabilidade dos cursos de Relagdes Publicas, assim como radialistas e
profissionais de TV dedicam-se ao jornalismo e a publicidade nesses
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veiculos. E, num pais de poucos veiculos de comunicagdo e muito
desemprego, ndo ha como respeitar os limites departamentais que envolvem
a especializacdo (COSTA, 2007, p. 77).

A especializacao pode vir a ser uma abertura para novas possibilidades de insercdo no
mercado de trabalho. Assim, diante dos dados apresentados, verifica-se uma baixa incidéncia
dos professores para a especializagdo lato sensu, concluindo que pouco dos docentes que

seguem a carreira académica passaram por essa pos-graduacéo.

4.1.7 Ano de formacéo do Mestrado

Quanto ao ano de formagdo em Mestrado, 2 (1,1%) nédo informaram, 12 (6,5%) nao
possuem, 3 (1,6%) formaram-se de 1971 a 1980, 8 (4,3%) no periodo de 1981 a 1990, 67
(36,4%) no ano de 1991 a 2000, 79 (43,0%) de 2001 a 2010 e 13 (7,1%) depois de 2010,

conforme demostrado na TAB. 11.

Tabela 11: Distribuicéo de frequéncias do ano de Mestrado.

Ano Frequéncia Percentagem
Néo informou 2 11
Né&o possui 12 6,5
De 1971 a 1980 3 1,6
De 1981 a 1990 8 4,3
De 1991 a 2000 67 36,4
De 2001 a 2010 79 43,0
Depois de 2010 13 7,1
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A maioria que respondeu ao questionario obteve a titulacdo recentemente, sendo que
92 (50,0%) sujeitos concluiram o Mestrado entre 2001 e 2010 ou depois de 2010. De fato, a

titulacdo de mestre € uma exigéncia para que se ingresse na carreira docente nas IES.

O corpo docente ainda é recrutado entre profissionais, dos quais se exige um
Mestrado ou Doutorado, que o0s torne mais competentes na comunicacao do
conhecimento. Deles, no entanto, ainda ndo se pedem competéncias
profissionais de um educador no que diz respeito & area pedagdgica e a
perspectiva politico-social. A funcéo continua sendo a do professor que vem
para “ensinar aos que ndo sabem” (MASETTO, 2003, p. 37).

Como serd discutido mais adiante, ter a titulacdo prepara o professor para ser

pesquisador, porém, cabe refletir se a titulacdo prepara para ser docente. De qualquer forma, a
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TAB. 11 mostra que tais professores se preocuparam com a qualificagdo especifica do

conhecimento teérico-cientifico em nivel de Mestrado.

4.1.8 Area do Mestrado

Quanto a area do Mestrado, 0s cursos apareceram também bastante variados, sendo 2
(1,1%) em Administracdo, 1 (0,5%) em Avaliacédo, 3 (1,6%) em Ciéncia da Informacéo, 9
(4,9%) em Ciéncias Sociais, 1 (0,5%) em Cinema, 62 (34,1) em Comunicacdo, 1 (0,5%) em
Comunicacdo e Ciéncia Politica, 1 (0,5%) em Desenvolvimento, 1 (0,5%) em Design e
Educacéo, 10 (5,5%) em Educacéo, 7 (3,8%) em Estudos Culturais, 4 (2,2%) em Extenséo
Rural, 2 (1,1%) em Histéria, 5 (2,7%) em Jornalismo, 7 (3,8%) em Letras, 7 (3,8%) em
Linguistica, 5 (2,7%) em Literatura, 2 (1,1%) em Midia, 1 (0,5%) em Multimeios, 36 (19,7%)
ndo informaram, 12 (6,7%) ndo fizeram o Mestrado, 1 (0,5%) em Psicanalise e Letras e 4
(2,2%) em Semiotica.
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Tabela 12: Distribuicéo de frequéncias da area de Mestrado.

Area Frequéncia Percentagem

Administracdo 2 1,1
Avaliacédo 1 0,5
Ciéncia da Informacédo 3 1,6
Ciéncias Sociais 9 4,9
Cinema 1 0,5
Comunicacédo 62 34,0
Comunicacéo e Ciéncia Politica 1 0,5
Desenvolvimento 1 0,5
Design e Educacéo 1 0,5
Educacéo 10 5,5
Estudos Culturais 7 3.8
Extensdo Rural 4 2,2
Historia 2 11
Jornalismo 5 2,7
Letras 7 3.8
Linguistica 7 3,8
Literatura 5 2,7
Midia 2 1,1
Multimeios 1 0,5
Né&o informou 36 19.7
N&o possui 12 6,7
Psicanalise e Letras 1 0,5
Semiotica 4 2,2

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos 136 (73,9%) sujeitos que disseram ter cursado o Mestrado, 85 (62,5%) deles
optaram pela &rea de Comunicacdo Social, Comunicacdo e Ciéncias Politicas, Estudos
Culturais, Jornalismo, Midia, Multimeios e Semiotica. Os outros 51 (37,5%) sujeitos
cursaram o0 Mestrado na area das Ciéncias Humanas.

Parte dessa tendéncia para a especializagdo € dada pela progressiva
compartimentalizacdo dos contetdos disciplinares. O progresso exponencial
das ciéncias nesses Ultimos anos fez com que fossem aparecendo novas areas
de pesquisa e conhecimentos. A pretensdo de fazer uma abordagem
detalhada dos diversos ambitos cientificos leva os curriculos a se saturarem e
os professores a passarem facilmente das dimensbes genéricas do
conhecimento em seu campo para 0s conteldos mais especializados e atuais.
Ademais, a nova orientacdo profissionalizante que o ensino universitario
adotou reforgou a passagem para a especializacdo. Quanto mais se pretende
introduzir no inicio da formagdo conhecimentos ou atividades vinculados a
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ambitos especificos da profissdo, mais as disciplinas universitarias adquirem
um carater setorial e aplicado (ZABALZA, 2004, p. 121-122).

Mediante ao que é posto por Zabalza, percebe-se uma maior especializagdo nos cursos
de Mestrado do que nos cursos de pds-graduacdo lato sensu, onde, por meio da TAB. 6,
percebe-se que apenas 17 (32,7%) dos sujeitos que disseram ter cursado uma pos-graduacao
optaram pela area da Comunicacdo Social/Jornalismo. Assim, evidencia-se, por parte dos
professores, uma preocupacdo em aperfeicoar-se apenas na &rea especifica da profissao
profissional do jornalista, deixando de lado, algumas vezes, as competéncias para ser

professor de Jornalismo.
4.1.9 Ano de formacéo do Doutorado

Sobre o ano de formacéo do Doutorado, 70 (38%) afirmaram que ndo possuem o titulo
de doutor, 4 (2,2%) concluiram no periodo de 1981 a 1990, 17 (9,2%) entre 1991 a 2000, 70

(38%) de 2001 a 2010 e 23 (12,6%) depois de 2010, conforme TAB. 13.

Tabela 13: Distribuicdo de frequéncias do ano de Doutorado.

Ano de Doutorado Frequéncia Percentagem
Né&o Possui 70 38,0
De 1981 a 1990 4 2,2
De 1991 a 2000 17 9,2
De 2001 a 2010 70 38,0
Depois de 2010 23 12,6
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos sujeitos, 70 (38,0%) afirmaram ndo possuir o Doutorado, sendo que dos 114
(62,0%) que responderam ter, defenderam a tese no periodo que vai de 2001 até 2013 (93 -
50,5% do total). Comparando esses dados com os da TAB. 7, sobre o periodo de formagéo no
Mestrado, tem-se, relativamente, a mesma quantidade de pessoas que concluiram Mestrado e
Doutorado nos ultimos 13 anos.

De acordo com o Plano Nacional de Pos-Graduacdo, realizado pela Capes, “havia em
2009, 2.719 programas em atividade responsaveis por 4.101 cursos, sendo: 2.436 de Mestrado
(59,4%); 1.422 de Doutorado (34,7%) e 243 de Mestrado profissional (5,9%). Havia 57.270
docentes e 161.117 estudantes matriculados ao final de 2009. [...] Sendo destes, [...] 57.923
alunos de Doutorado” (BRASIL, 2010, p. 45).



132

Com base nessas informacBes, o crescimento da oferta dos programas de pos-
graduacdo, nivel Doutorado, é capaz de justificar a quantidade acentuada de doutores

formados nos ultimos 13 anos.

4.1.10 Area do Doutorado

No que se refere a area do Doutorado também houve divergéncias de cursos entre 0s
184 sujeitos respondentes, sendo 1 (0,5%) formado em Antropologia, 3 (1,6%) em Ciéncia da
Informacdo, 1 (0,5%) em Ciéncia Politica, 7 (3,8%) em Ciéncias Sociais, 1 (0,5%) em
Ciéncias Socioambiental, 38 (20,7%) em Comunicagdo, 1 (0,5%) em Comunicacdo Cientifica
e Tecnologica, 8 (4,3%) em Comunicacgéo e Cultura, 7 (3,8%) em Comunicacdo e Semiotica,
1 (0,5%) em Design, 3 (1,6%) em Educacéo, 1 (0,5%) em Engenharia de Producéo, 1 (0,5%)
em Extensdo Rural, 1 (0,5%) em Filosofia, 1 (0,5%) em Geografia Humana, 3 (1,6%) em
Historia, 3 (1,6%) em Jornalismo, 5 (2,7%) em Letras, 4 (2,2%) em Linguistica, 1 (0,5%) em
Meio Ambiente e Desenvolvimento, 2 (1,1%) em Midia, 20 (10,9%) nao informou, 70 (38%)

ainda nao possui o titulo de doutor e 1 (0,5%) em Teoria Literaria.
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Tabela 14: Distribuicao de frequéncias da area de Doutorado.

Area Frequéncia Percentagem

Antropologia 1 0,5
Ciéncia da Informacéo 3 1,6
Ciéncia Politica 1 0,5
Ciéncias Sociais 7 3,8
Ciéncias Socioambiental 1 0,5
Comunicagéo 38 20,7
Comunicacéo Cientifica e Tecnolégica 1 0,5
Comunicacéo e Cultura 8 4,3
Comunicacdo e Semiotica 7 3,8
Design 1 0,5
Educacéo 3 1,6
Engenharia de Producéo 1 0,5
Extensdo Rural 1 0,5
Filosofia 1 0,5
Geografia Humana 1 0,5
Historia 3 1,6
Jornalismo 3 1,6

Letras 5 2,7
Linguistica 4 2,2

Meio Ambiente e Desenvolvimento 1 0,5
Midia 2 1,1

Né&o Informou 20 10,9

Nao Possui 70 38,0

Teoria Literaria 1 0,5

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos 94 (51,0%) sujeitos que mencionaram a area em que cursou o Doutorado,
percebe-se que 59 (63,0%) deles o fizeram nas areas de Comunicagdo Social, Comunicacao
Cientifica e Tecnoldgica, Comunicagdo e Cultura, Comunicacdo e Semidtica, Jornalismo e
Midia. Os demais 35 (37,0%) sujeitos o fizeram na ampla &rea das Ciéncias Humanas.

Fica evidente, pelas respostas, a incidéncia de cursos que combinam a Comunicagéo a
outra area das Ciéncias Humanas; por exemplo: Comunicacao e Cultura. Para Zabalza (2004,
p.12), “com muito esforco e com muitos conflitos, titulos mais polivalentes estdo sendo
implementados (nos quais se unificam estudos antes separados: econémicos e filoldgicos;
direcdo de empresas e direito, psicologia e pedagogia, etc.)”.

Embora seja um critico em relagcdo a esse fendbmeno, Zabalza (2004) o descreve nas
esferas dos programas de pos-graduacdo e nesta pesquisa, percebe-se que esse fato fica mais

evidente nos programas de Doutorado.
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4.1.11 Ano de formagdo do pds-doutorado
Quanto ao ano de formacgdo do pos-doutorado, 159 (86,5%) ndo obtiveram o titulo,
apenas 3 (1,6%) o adquiriram no periodo de 1991 a 2000, 11 (5,9%) entre 2001 e 2010 e

11(5,9%) concluiram o pés-doutorado depois de 2010, conforme demostrado na TAB. 15.

Tabela 15: Distribuicéo de frequéncias do ano de pés-doutorado.

Ano Frequéncia Percentagem
N&o possui 159 86,5
De 1991 a 2000 3 1,6
De 2001 a 2010 11 59
Depois de 2010 11 59
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Verifica-se que a maioria dos entrevistados ainda ndo possui o titulo de pés-doutor, o
gue corresponde a 159 (86,4%) dos sujeitos. Aos que ja sdo pds-doutores, o titulo foi
conquistado nos altimos 13 anos, correspondendo a 22 (11,8%). Comparando esses numeros
aos da TAB. 9, em que os numeros de professores com titulo de doutor no mesmo periodo
somam 93 (50,5%), 24,0% deles tém o titulo de p6s-doutorado, o que estd dentro do calculo
gue a Capes (BRASIL, 2010, p. 273) projeta como ingressantes nos programas de pés-

doutorado que é em torno de 25% do nimero de doutores formados a cada ano.

4.1.12 Area do pés-doutorado

Dos 184 sujeitos participantes da pesquisa, 1 (0,5%) possui pos-doutorado na area de
Ciberjornalismo, 7 (3,8%) em Comunicacao, 1 (0,5%) em Comunicagédo e Cinema, 1 (0,5%)
em Cultura Contemporéanea, 1 (0,5%) em Historia Contemporanea, 2 (1,1%) em Jornalismo, 1
(0,5%) em Letras, 1 (0,5%) em Midia e Meio Ambiente; 8 (4,3%) possuem pés-doutorado,
mas ndo informaram a area, 159 (86,5%) ndo possuem o titulo e 2 (1,1%) o conquistaram na

area de Televisao.
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Tabela 16: Distribuicdo de frequéncias da area de pés-doutorado.

Area Frequéncia Percentagem

Ciberjornalismo 1 0,5
Comunicagédo 7 3,8
Comunicacéo e Cinema 1 0,5
Cultura Contemporanea 1 0,5
Historia Contemporanea 1 0,5
Jornalismo 2 1,1
Letras 1 0,5

Midia e Meio Ambiente 1 0,5
Né&o informou 8 4,3

Né&o possui 159 86,5
Televisdo 2 1,1

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Apenas 17 (9,2%) dos sujeitos disseram qual foi a area que fizeram o p6s-doutorado.
Desses, 14 (7,6%) escolheram a area da Comunicagdo, Jornalismo, Midia e Meio Ambiente,
Televisdo, Comunicacdo e Cinema e Ciberjornalismo. Os outros, 3 (1,6%) disseram ter o pos-
doutorado na area das Ciéncias Humanas.

Seguindo 0 mesmo caminho do Doutorado em termos de especializacdo, no pés-

doutorado, os professores focaram ainda mais na area da comunicag&o.

Embora a universidade tenha compromisso com uma formacdo geral, até
mesmo polivalente, em face da velocidade da progressdo dos conhecimentos
cientificos e das exigéncias dos mercados de trabalho, ela ndo deixa de lado
a especializacdo, na propria graduacdo e em estudos pds-graduados
(ENRICONE, 2007, p. 150).

A colocacdo de Enricone (2007) ilustra o que ha no seio das universidades, embora
tenha uma motivacao polivalente na construcdo de uma formacéo geral, os maiores niveis de

pos-graduacgdo almejam a especializacao.

4.1.13 Ano de formagao de outros cursos

Além da area de formacéo, foi questionado aos participantes sobre a formagdo em
outros cursos. Das respostas obtidas, 178 (96,7) ndo informaram o ano da realizacdo deles, 2
(1,1%) cursaram de 1981 a 1990, 1 (0,5%) de 1991 a 2000, 3 (1,1%) de 2001 a 2010 e 1
(0,5%) depois de 2010, conforme TAB. 17.
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Tabela 17: Distribuicéo de frequéncias do ano de outros cursos.

Anos de outros cursos Frequéncia Percentagem
Néo informou 178 96,7
De 1981 a 1990 2 11
De 1991 a 2000 1 0,5
De 2001 a 2010 2 11
Acima de 2010 1 0,5
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A TAB. 17 mostra que a maioria dos professores ndo realiza cursos além de sua area
especifica de atuacdo e se detém muito em cursos de pos-graduacdo strictu sensu ja que s@o
eles os exigidos para a carreira docente. Apenas 6 (3,2%) dos sujeitos informaram o ano que

realizaram outro tipo de curso.

Exige-se de quem pretende lecionar que seus conhecimentos e suas praticas
profissionais sejam atualizadas constantemente por intermédio de
participacfes em cursos de aperfeicoamento, especializacdes, em congressos
e simpdsios, em intercdmbio com especialistas, etc. (MASETTO, 2003, p.
26).

Assim, percebe-se que 0s cursos extracurriculares servem de conhecimento e incentivo

aos professores em uma constante atualizacdo do conhecimento.

4.1.14 Area de outros cursos

Sobre 0s cursos extras, 4 (2,2%) dos respondentes possuem bacharelado em Direito, 1
(0,5%) possui curso de Direcdo de Teatro, 1 (0,5%) de Jornalismo para Politicas Publicas, 1
(0,5%) de Politica e Gestdo Cultural, 1 (0,5%) realizou diversos cursos sobre fotografia, 1
(0,5%) fez ensino técnico de Introducdo ao Cinema, 1 (0,5%) especializou-se em Marketing
Estratégico, 3 (1,6%) fez especializacdo em Pedagogia, 1 (0,5%) em Pesquisa em
Comunicacéo e Teoria da Comunicacédo, 1 (0,5%) em Psicanélise, 1 (0,5%) em Educacéo e
Semi6tica e Etica na Pesquisa com Seres Humanos, 1 (0,5%) fez graduacdo em Arquitetura e
Urbanismo, 1 (0,5%) graduou-se em Biologia, 1 (0,5%) em Ciéncias Sociais, 1 (0,5%) em
Direito e Filosofia, 2 (1,1%) com graduacéo em Historia, 3 (1,6%) com graduacdo em Letras,
1 (0,5%) com graduacdo em Psicologia e Filosofia, 157 (85,3%) ndo informaram sobre a
realizacdo de cursos extras e 1 (0,5%) em Pesquisa em Comunicacdo pelo Centro
Internacional de Estudos Superiores de Periodismo para América Latina — Ciespal.
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Area Frequéncia Percentagem
Bacharelado em Direito 4 2,2
Curso de Direcdo de Teatro 1 0,5
Curso de Jornalismo para Politicas Publicas 1 0,5
Curso de Politica e Gestao Cultural 1 0,5
Diversos cursos sobre Fotografia 1 0,5
Ensino técnico — Introdugdo ao Fazer Cinema 1 0,5
Especializacdo em Marketing Estratégico 1 0,5
Especializacdo em Pedagogia 3 1,6
Especializacdo em Pesquisa em Cf)munica(;éo e Teoria da 1 05
Comunicacio '
Especializacdo em Psicanalise 1 0,5
Estudos adicionais em Educagéo e Semidtica e Etica na
Pesquisa com Seres Humanos ! 0.5
Graduacgdo em Arquitetura e Urbanismo 1 0,5
Graduacgdo em Biologia 1 0,5
Graduacgdo em Ciéncias Sociais 1 0,5
Graduacdo em Direito e Filosofia 1 0,5
Graduacdo em Historia 2 1,1
Graduagdo em Letras 3 1,6
Graduacgdo em Psicologia e Filosofia 1 0,5
Né&o informou 157 85,3
Pesquisa em Comunicacdo — Ciespal 1 0,5
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

E interessante ressaltar a variedade de cursos que os professores tém feito, com énfase

em outras graduagdes como Filosofia, Direito, Letras, com formagdes para além da técnica

especifica jornalistica. Tal fato acontece ja que:

Em primeiro lugar, os conteidos do trabalho ndo podem mais ser
apreendidos pela experiéncia, exigindo que, mesmo para atender ao
mercado, os curriculos escolares privilegiem uma formacao geral sélida, que
garanta maiores flexibilidade e elasticidade ao homem. Em segundo, as
habilitacdes hoje existentes parecem ndo dar conta da nova dindmica do
processo produtivo, precisando ser remodeladas com o privilégio de uma
abordagem mais generalista do conhecimento (MACEDO, 1997, p. 42).

Talvez esses dados possam ser indicativos de uma necessidade, ainda em gestacdo, de

abarcar novos saberes a profissdo de jornalista.

4.1.15 Area da atuacéo docente

No que se refere a &rea de atuagdo docente dos professores pesquisados, 2 (1,1%) ndo

informaram, 104 (56,5%) lecionam somente na Graduagdo, 21 (11,4%) lecionam na
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graduacdo e em cursos de especializagcdo lato sensu, 1 (0,5%) apenas no Doutorado, 14
(7,6%) no Doutorado, no Mestrado e na graduacdo, 4 (2,2%) no Doutorado, no Mestrado, na
graduacdo e em cursos lato sensu, 4 (2,2%) apenas no Mestrado, 23 (12,5%) no Mestrado e na

graduacdo, 11 (6%) no Mestrado, na graduacdo e em cursos lato sensu.

Tabela 19: Distribuic8o de frequéncias da atuacdo docente.

Atuacédo docente Frequéncia Percentagem

N&o informado 2 1,1

Na graduacdo 104 56,5

Na graduacdo, em cursos lato sensu 21 11,4
No Doutorado 1 0,5
No Doutorado, no Mestrado, na graduacéo 14 7,6
No Doutorado, no Mestrado, na graduago, em cursos lato sensu 4 2,2
No Mestrado 4 2,2

No Mestrado, na graduagédo 23 12,5
No Mestrado, na graduacdo, em cursos lato sensu 11 6,0

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos 184 professores entrevistados, 109 (59,2%) dos sujeitos entrevistados disseram
atuar como professores em apenas uma area, isto €, somente na graduacdo ou Mestrado ou
Doutorado. Enquanto que 52 (28,3%) dos sujeitos lecionam em cursos de Doutorado e ou
Mestrado e ou na graduagéo ou em cursos lato sensu.

Percebe-se ainda que o maior nimero de sujeitos 104 (56,5%) encontra-se lecionando
apenas na graduacdo, o que revela a necessidade do professor universitario conhecer bem as

competéncias pedagogicas para lecionar com foco no ensino da graduacao.

Como se percebe, a questdo da docéncia no ensino superior ultrapassa 0s
processos de sala de aula, colocando em discusséo as finalidades dos cursos
de graduacdo. No atual panorama nacional e internacional, h& preocupagédo
com o crescente nimero de profissionais ndo qualificados para a Docéncia
Universitaria em atuacdo. Tem-se a preocupacdo com a qualidade dos
resultados do ensino superior, sobretudo do ensino na graduagdo, apontando
para a importancia de preparacdo no campo especifico e no campo
pedagdgico de seus docentes (BARBOSA, 2011, p. 14).

Dessa forma, 0 ensino na graduacdo, muitas vezes, é o inicio da carreira do docente
universitario. Por isso, alem do conhecimento especifico, deve-se conhecer e entender a
importancia do saber pedagdgico para atuar em sala de aula.
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4.1.16 Atuagdo em outra atividade jornalistica
Quando questionados se exercem outra atividade além da docéncia, dos 184 sujeitos, 2
(1,1%) nédo responderam, 142 (77,2) afirmaram que ndo e 40 (21,7%) afirmaram que sim,

exercem outra atividade jornalistica.

Tabela 20: Distribuicéo de frequéncias da atuacdo de outra atividade jornalistica.

Outra atividade jornalistica Frequéncia Percentagem
N&o respondeu 2 1,1
Né&o 142 77,2
Sim 40 21,7
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Isso mostra que para a maioria dos sujeitos (77,2%) a docéncia € a Unica atividade por

parte desses professores.

A profissionalizacdo do formador permite dar maior sistematicidade,
estabilidade e dedicacdo a seu trabalho [docente] [...]. Se dedicados
exclusivamente a formacdo ou a pesquisa, deixariam de ministrar aulas e
poderiam perder esse contato direto com a docéncia e com todas as acdes e
emocdes ligadas a ela (o que, posteriormente, constitui o contetdo bésico da
formacdo que pretendem oferecer) (ZABALZA, 2003, p. 163, grifo
original).

Os outros sujeitos acabam fazendo outro tipo de trabalho, conforme sera visto a seguir,

atrelando a pratica do Jornalismo a profissao de professor universitario.

4.1.17 Tipo de outra atividade jornalistica

No que se refere a esse item, 2 (1,1%) sujeitos sao articulistas, 9 (4,9%) trabalham em
assessoria, 1 (0,5%) é assessor e colunista de jornal, 1 (0,5%) trabalha com assessoria e
coordena atividades de radio e tevé na universidade em que leciona, 2 (1,1%) faz assessoria e
edicdo, 2 (1,1%) s&o blogueiros, 2 (1,1%) sdo colunistas de jornal, 2 (1,1%) prestam
consultoria, 4 (2,2%) sao editores, 1 (0,5%) trabalha com elaboragéo de projetos editoriais, 1
(0,5%) é empresario, 1 (0,5%) é fotografo, 3 (1,6%) séo freelancers, 1 (0,5%) é freelancer e
empresario de Comunicacéo, 2 (1,1%) séo jornalistas da radio e tevé educativa, 144 (78,2%)
dos sujeitos ndo exercem qualquer outra atividade além da docéncia, 4 (2,2%) produzem
reportagens colaborativas, 1 (0,5%) é repérter de jornal impresso e 1 (0,5%) € secretario

adjunto da universidade na qual leciona.
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Tabela 21: Distribuicao de frequéncias tipo de outra atividade jornalistica.

Outra atividade jornalistica Frequéncia Percentagem

Articulista 2 1,1

Assessoria 9 4,9

Assessoria e colunista de jornal 1 0,5

Assessoria e coordenagéq de a_ltividades de radio e tevé na 1 05
universidade '

Assessoria e edicdo 2 1,1

Blogueiro 2 1,1

Colunista de jornal 2 1,1

Consultoria 2 1,1

Edicéo 4 2,2

Elaboracédo de Projetos Editoriais 1 0,5

Empresario 1 0,5

Fotografo 1 0,5

Freelancer 3 1,6

Freelancer e empresario de Comunicacédo 1 0,5

Jornalista de R&dio e TV Educativa 2 11

Né&o 144 78,2

Reportagens colaborativas 4 2,2

Reporter de jornal impresso 1 0,5

Secretario Adjunto de Comunicacdo da universidade 1 0,5

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos 40 (21,7%) sujeitos entrevistados que responderam realizar atividade paralela a
docéncia, tem-se 36 (19,5%) que exercem atividades como profissional de Jornalismo,
enguanto apenas 4 (2,2%) exercem a pratica jornalistica dentro da estrutura da universidade.

De acordo com Masetto (2012), dentre as competéncias necessarias para o professor
universitario esta a tedrico-cientifica, que contempla ndo apenas o conhecimento tedrico, mas
também a pratica do mercado de trabalho da profissdo que se pretende lecionar. Assim, 0s
professores que lecionam e atuam no mercado de trabalho possuem a competéncia tedrico-

cientifica proposta pelo autor mencionado.

> Parte Il

Nesta Parte Il, apresenta-se 0 grau de importédncia que os professores jornalistas
atribuem a sua pratica docente no ensino superior a frente das categorias de estudo:
Concepcdes de Docéncia Universitaria, Formacdo Profissional e Saberes Docentes, tendo
como suporte a Escala Likert (PEREIRA, 2004), com a seguinte escala: (1) Nunca, (2) Quase

Nunca, (3) Eventualmente, (4) Quase Sempre e (5) Sempre.
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4.2 Categorias de anélise
4.2.1 Concepcodes de Docéncia Universitaria
4.2.1.1 O professor é a fonte do conhecimento
Nesta questdo, apenas 181 sujeitos responderam sobre a afirmativa de ser o professor a
fonte do conhecimento. Assim, 4 (2,2%) docentes assinalaram a opg¢do nunca, 26 (14,4%)

quase nunca, 87 (48,1%) eventualmente, 53 (29,3%) quase sempre e 11 (6,1%) sempre,

conforme descrito na TAB. 22.

Tabela 22: O professor é a fonte do conhecimento.

O professor é a fonte do Frequéncia Percentagem
conhecimento
1 4 2,2
2 26 14,4
3 87 48,1
4 53 29,3
5 11 6,1
Total 181 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Tal analise permite a reflexdo: para os sujeitos entrevistados, o ensino dentro de uma
abordagem tradicional ainda prevalece, de certa forma, camuflado?

A maioria dos sujeitos entrevistados 87 (48,1%) respondeu a opc¢do eventualmente.
Por essa perspectiva, 0s professores entrevistados assumem que, dependendo das
circunstancias, podem ou néo ser a fonte do conhecimento, mantendo-se uma postura neutra
em relagdo a afirmativa.

Ao comparar-se as categorias da escala entre Nunca e Sempre — que demonstra a
certeza dos sujeitos em rela¢do a afirmativa — tem-se apenas 4 (2,2%) certos de que nunca o
professor é a fonte do conhecimento, enquanto 11 (6,1%) estdo certos de que sempre o
professor é a fonte de conhecimento, evidenciando caracteristicas da abordagem tradicional.

Na abordagem tradicional, a pratica educativa é caracterizada pela transmissdo dos
contetidos acumulados pela humanidade ao longo do tempo. E papel do professor ser a fonte
de conhecimento e os alunos apenas a de receberem a informacao que precisa ser adquirida. E
0 que Freire (2011, p. 24) chama de educacdo bancéria e refuta a ideia de que “ensinar ndo é

transferir conhecimento”, conforme consideravam alguns tedricos do passado, assim como
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Amaral (2012, p. 143) ao afirmar que “as pedagogias tradicionais centravam-se no processo
de ensino, em que o protagonista era o professor”.

Para Melo (2012, p. 34), “[...] durante muito tempo, a atividade docente foi pautada
pela énfase na transmissdo de conteddos prontos, inquestionaveis, na qual o professor tinha a
tarefa de divulgar e avaliar esses contetidos”, perpetuando-se a ideia de que se ensina porque

sabe, desconsiderando o dominio das competéncias pedagogicas.

4.2.1.2 O bom docente jornalista € o que domina bem as técnicas

Quanto ao bom docente dominar bem as técnicas, dos 181 sujeitos, 10 (5,5%)
responderam a opcdo nunca, 21 (11,6%) assinalaram a opc¢do quase nunca, 80 (44,2%)
escolheram eventualmente, 54 (29,8%) optaram por quase sempre e 16 (8,8%) sempre,
conforme TAB. 23.

Tabela 23: O bom docente jornalista é o que domina bem as técnicas.

O bom docente jornalista é o Frequéncia Percentagem
gue domina bem as técnicas.

1 10 55

2 21 11,6

3 80 442

4 54 29,8

5 16 8,8

Total 181 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Para 80 (44,2%) entrevistados, eventualmente o bom jornalista € aquele que domina as
técnicas da profissdo. Por meio da natureza da pergunta, alusiva ao tecnicismo, pode-se dizer
gue os professores acreditam que a técnica seja relevante, porém necessita de outras
abordagens. Essa perspectiva serd estudada mais adiante, quando da andlise da Parte Ill na
questdo: Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino puramente
técnico?

O professor é o técnico responsavel pela eficiéncia do ensino e o aluno € um ser
fragmentado, espectador que estd sendo preparado para “aprender a fazer”. Segundo
Mizukami (1986), o mundo ja é construido e 0 homem é produto do meio.

Para Amaral (2012), o tecnicismo se instalou no Brasil na época da ditadura militar e
significou uma enorme centralizagdo educacional operacionalizadora numa rede hierarquizada

de planejamento, restando ao professor apenas o papel de mero executor. “O tecnicismo
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acabou desvirtuando o significado da técnica, fazendo uso da técnica pela técnica, elevando
meios a categorias de fins” (AMARAL, 2012, p. 145).

A preocupacdo de um curriculo tecnicizado para o ensino de Jornalismo é uma
inquietacdo de Berger (1998) ao afirmar que se a demanda do mercado € por uma méo de obra
qualificada, é papel da universidade desenvolver senso critico em seus alunos, ndo no intuito
de reproduzir o que as empresas produzem, mas no sentido de pensar, criar e inovar para as

novas tendéncias jornalisticas.

4.2.1.3 Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele é e compreender 0s

sentimentos que possui

Na afirmativa “Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele € e
compreender 0s sentimentos que possui”, dos 181 sujeitos, 3 (1,7%) responderam nunca, 5
(2,8%) quase nunca, 49 (27,1%) eventualmente, 74 (40,9%) quase sempre e 50 (27,6%)

sempre, conforme TAB. 24.

Tabela 24: Considerar que o professor deve aceitar o aluno como ele é e compreender os sentimentos que

possui.
Considerar que o professor deve aceitar o
aluno como ele é e compreender os Frequéncia Percentagem
sentimentos que possui

1 3 1,7
2 5 2,8
3 49 27,1
4 74 40,9
5 50 27,6

Total 181 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A concordancia com essa categoria mostra que o professor se utiliza da abordagem
humanista. Dos entrevistados, 74 (40,9%) dos sujeitos responderam quase sempre, ainda,
relacionando com a alternativa sempre, tém-se 50 (27,6) sujeitos; por meio desse numero,
pode-se concluir que a maioria dos professores entrevistados tem uma abordagem humanista.

De acordo com Gil (1997, p. 26), a perspectiva humanista é uma rigidez a escola
classica, em que ao contrario de antes, ha uma valorizacao do aluno. “Por considerar que cada
aluno traz para a escola suas proprias atitudes, valores e objetivos, a visdo humanista
centraliza-se no aluno. Assim, sua preocupagdo basica torna-se a de adaptar o curriculo ao

aluno”.
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Caracteristicas como autodescoberta e autodeterminagdo sdo vistas nessa tendéncia
pedagdgica, ja que os motivos de aprender deverdo ser do préprio aluno.

A educacdo tem como finalidade primeira a criacdo de condigdes que
facilitem a aprendizagem do aluno, e como objetivo bésico liberar a sua
capacidade de autoaprendizagem de forma que seja possivel seu
desenvolvimento tanto intelectual quanto emocional. Seriam condic¢des nas
guais os alunos pudessem tornar-se pessoas de iniciativa, de
responsabilidade, de autodeterminacdo, de discernimento, que soubessem
aplicar-se a aprender as coisas que lhe servirdo para a solucdo de seus
problemas e que tais conhecimentos os capacitassem a se adaptar com
flexibilidade as novas situagdes, aos novos problemas, servindo-se da
prépria experiéncia, com espirito livre e criativo. Seria, enfim, a criacdo de
condigdes nas quais o aluno pudesse tornar-se pessoa que soubesse colaborar
com 0s outros, sem por isso deixar de ser individuo (MIZUKAMI, 1986, p.
45).

Para Rogers (1972), a motivacdo dos sujeitos da aprendizagem estad condicionada a
coeréncia dos conteldos com suas expectativas. Assim, 0 ambiente educacional ndo deve ser

ameacador ao aluno, pois a aceitacdo do novo se dara de forma espontdnea e ndo por

imposi¢cdo como era visto anteriormente.

4.2.1.4 Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para

construcéo do conhecimento

Para esse questionamento, 0s sujeitos ndo se manifestaram sobre os itens nunca (1) e
guase nunca (2). Apenas 6 (3,3%) responderam eventualmente, 35 (19,3%) quase sempre e
140 (77,3%) sempre, conforme demostrado na TAB. 25.

Tabela 25: Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as possibilidades para construcgéo do
conhecimento.

Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar as Frequéncia Percentagem
possibilidades para construcéo do conhecimento
3 6 33
4 35 19,3
5 140 77,3
Total 181 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Para 140 (77,3%) dos sujeitos entrevistados, sempre se considera 0 ato de ensinar
como oportunidade de criar as possibilidades para a constru¢do do conhecimento. A partir
desse escore, fica evidente que a maioria dos professores entrevistados se preocupa em

desenvolver habilidades humanas junto aos seus alunos enquanto ensinam.
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Para Masetto (2003), em geral, os professores universitarios se preocupam com 0 que
os alunos devem aprender e com seu desenvolvimento intelectual, pouco se importando com
“0 desenvolvimento de suas habilidades humanas e profissionais e de seus valores de
profissionais e cidaddo comprometidos com os problemas e a evolucdo de sua sociedade”
(MASETTO, 2003, p. 28).

Quando o docente adota uma postura comprometida com a construcdo da
aprendizagem, “o aluno comeca a ver no professor um aliado para a sua formacao, e ndo um
obstaculo, e sente-se igualmente responsavel por aprender. Ele passa a considerar o sujeito do
processo” (MASETTO, 2003, p. 23), e assim a construgdo da aprendizagem em conjunto,
estimulando para que a inteligéncia de cada um aconteca de forma natural.

N&o é tarefa do professor criar rotinas e exercicios de fixacdo, mas a de propor
problema aos alunos, ensinando-lhes a dar a solucdo; sua fungédo, enquanto docente, é a de

criar desafios para que seus alunos os supere. O aluno deve buscar sua prépria autonomia.

4.2.1.5 Considerar que se o aluno ndo aprendeu, significa que o professor nao ensinou
No que se refere a esse item, dos 181 sujeitos respondentes, tem-se 0 seguinte

resultado: 16 (8,8%) responderam nunca, 37 (20,4%) quase nunca, 103 (56,9%)

eventualmente, 19 (10,5%) quase sempre e 6 (3,3%) sempre, conforme descrito na TAB. 26.

Tabela 26: Considerar que se o0 aluno ndo aprendeu, significa que o professor ndo ensinou.

Considerar que se o aluno n&o aprendeu, significa que o Frequéncia Percentagem
professor ndo ensinou
1 16 8,8
2 37 20,4
3 103 56,9
4 19 10,5
5 6 33
Total 181 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Nesse item, 0 escore estd no eventualmente, 103 (56,9%) dos sujeitos, que mantiveram
assim uma postura neutra em relacdo a afirmativa. Considerando os opostos da escala, as
opcOes nunca e sempre, a negativa a afirmacao se refere que o professor tem uma abordagem
sociocultural, sendo a positiva, embora ndo tenha valores de opositores em relacdo as

abordagens de ensino, conforme revela um professor com abordagem tradicional.
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Analisando as categorias, tem-se de um lado, 16 (8,8%) dos sujeitos afirmando a
opc¢ao nunca, por outro, 6 (3,3%) afirmando a opgao sempre.

A relacdo de professor-aluno deve ser horizontal e nada Ihes € imposto. O homem
assumird a posicao de sujeito de sua prépria educacdo, em um processo de conscientizacdo do
ser no mundo. Professores e alunos devem ser vistos em uma mesma atmosfera: a do

conhecimento.

Um professor que esteja engajado numa prética transformadora procurara
desmitificar e questionar, com o aluno, a cultura dominante, valorizando a
linguagem e cultura deste, criando condicdes para que cada um deles analise
seu contexto e produza cultura. [...] O professor procurara criar condi¢oes
para que, juntamente com os alunos, a consciéncia ingénua seja superada e
gue estes possam perceber as contradigdes da sociedade e grupos em que
vivem (MIZUKAMI, 1986, p. 99).

E o que Freire (2011) chama de constante forma-(re)forma dentro do processo de
ensino e aprendizagem, tanto professor quanto alunos ensinam e aprendem da mesma
maneira. Quem ensina pela pratica do ensinar-aprender participa de uma experiéncia total,
diretiva, politica, ideoldgica, gnosiologica, pedagogica, estética e ética.

SO assim “os educandos véo se transformando em reais sujeitos da construgédo e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”
(FREIRE, 2011, p. 29), em que se afirma que ha uma relacdo horizontal, em que educandos e
educadores se encontram na mesma direcdo. Assim, o papel do professor nessa perspectiva
progressista é o de ajudar seus alunos a reconhecer-se “como arquiteto de sua prépria pratica

cognoscitiva” (FREIRE, 2011, p.121) e ndo simplesmente repassadores de conhecimento.

4.2.2 Formacdao Profissional

4.2.2.1 Ter qualificagdo para atuar na Docéncia Universitaria, com formacéo especifica

Sobre a Formacao Profissional, vale ressaltar que em todas as questdes desta secéo,
apenas 182 professores as responderam. Sendo assim, nesse item, dos 182 sujeitos que
avaliaram ter qualificagdo para atuar na Docéncia Universitaria, com formacédo especifica: 1
(0,5%) respondeu nunca, 2 (1,1%) quase nunca, 19 (10,4%) a opgdo eventualmente, 57
(31,3%) quase sempre e 103 (56,6%) sempre, conforme TAB. 27.
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Tabela 27: Ter qualificacio para atuar na Docéncia Universitaria, com formacao especifica.

Ter qualificacéo para atuar na Docéncia Frequéncia Percentagem
Universitaria, com formacao especifica
1 1 0,5
2 2 1,1
3 19 10,4
4 57 31,3
5 103 56,6
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Tem-se aqui uma polaridade dos escores relacionados a opcdo sempre com 103
(56,6%) e quase sempre com 57 (31,3%). Esse resultado demonstra que a maioria dos
professores entrevistados considera importante a formacao especifica.

Comparando com os resultados das TAB. 8, 10 e 12, referentes respectivamente as
areas de Mestrado, Doutorado e P6s-Doutorado dos sujeitos entrevistados, esse resultado fica
evidente, pois os professores consideram a formacéo especifica importante até para as suas
proprias carreiras.

Segundo Masetto (2012), a preocupag¢do com o conhecimento especifico da area é

fortemente marcada desde o inicio dos primeiros cursos superiores implantados no Brasil.

Quase sempre os profissionais bem-sucedidos no mercado de trabalho eram
convidados a lecionar, pois se acreditava que bastava ler, ter o dominio
técnico de uma profissdo, para estar apto a ensinar, como se 0 processo de
ensino se desse de forma tdo simples: o aluno apenas repetindo o que o
professor passava em sala de aula (MALUSA & MONTALVO, 2005, p.
262).

De |4 para c4, houve grandes evolugfes em todos os sentidos, mas 0 ensino marcado
pelo conhecimento especifico ainda é resistente e perdura nos dias de hoje. Ndo que ele nao
seja importante, mas ndo deve ser o Unico foco do professor universitario. Assim é passivel de

se questionar sobre a formagdo do professor universitario durante seu percurso na carreira

docente e os desdobramentos que isso pode acarretar no ensino de 3° grau.

Ao serem admitidos mediante concurso publico que legitima como
competente aquele docente que domina conhecimento e “transmite” de
maneira eficiente esse conhecimento, os docentes se sentem respaldados e
legitimados em sua funcdo, muitas vezes ndo reconhecendo a necessidade de
uma formacdo mais especifica para a docéncia (VASCONCELOQS, 2012 p.
236).
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E de se ressaltar que ndo é apenas 0 conhecimento especifico e tedrico-cientifico da
area que faz do professor um bom profissional. Alias, muito mais que isso, € preciso também

conhecimento pedagdgico, conforme pode ser discutido na TAB. 28.

4.2.2.2 Ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagogico e a formagéo continuada
Quanto a essa ponderacdo, dos 182 sujeitos que responderam a pesquisa apenas 1

(0,5%) respondeu nunca, ndo houve respostas para a op¢do de quase nunca (2), 8 (4,4%)

optaram por eventualmente, 30 (16,5%) escolheram quase sempre e 143 (78,6%) sempre.

Tabela 28: Ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagégico e a formacéo continuada.
Ter preocupagédo com o aperfeicoamento

pedagoégico e a formagdo continuada Frequéncia Percentagem
1 0,5
3 8 4.4
4 30 16,5
5 143 78,6
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Aqui se percebe que os professores consideram o aperfeicoamento pedagdgico e a
formagéo continuada importante, por conta da polaridade 143 (78,6%) que optaram por
sempre e 30 (16,5%) por quase sempre. Embora os resultados da TAB. 27 demonstrassem
uma preocupacdo aparente apenas com a formacéo especifica, comparado a esta, percebe-se
que esses professores também estdo preocupados com a sua formacgéo enquanto docente.

Deve-se ter a nocdo de que o professor ndo tem de entrar em sala de aula apenas
preocupado com as competéncias tedrico-cientificas, mas tem o dever de ter em mente sua
verdadeira funcdo enquanto professor. E o que Masetto (2012) chama de competéncias
proprias do professor universitario, sendo elas a tedrico-cientifica, a pedagdgica e a dimensao
politica.

H& ainda uma errbnea concepcdo entre a pesquisa e 0 ensino. Acredita-se que, nos
cursos de pos-graduacdo stricto sensu, ao formar mestres e doutores para a pesquisa em suas
areas especificas, o fato de se ter uma disciplina de Didatica do Ensino Superior, ja 0s

qualificam para a docéncia.
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Neste sentido, caracteriza-se a verticalizagdo da formacéo, ou seja, formam-
Se nesses cursos pesquisadores com amplo dominio do campo especifico, no
entanto desprovidos de conhecimento referentes a docéncia. Essa situacdo
configura-se em um paradoxo, pois grande parte dos profissionais egressos
desses cursos atuard na docéncia, assim serdo pesquisadores gue ensinam ou
gue tentam ensinar, e ndo professores pesquisadores (TEIXEIRA, 2009, p.
30).

Os reflexos dessa formacéo sdo sentidos quando o docente assume a tarefa de lecionar.

Desse modo, o professor universitario deve, com muita frequéncia, pensar sobre a

(re)construcéo de seus saberes passando por processos de preparagdo para assumir tarefas

referentes a docéncia, j& que ela é uma profissdo que demanda ampla formacdo no sentido

pedagdgico, que talvez ndo deva ter sido o foco da propria formacéo inicial.

Se o0 curso de formacdo inicial, em funcdo de sua especialidade, ndo teve
como objetivo principal esse preparo para a docéncia, 0s cursos de formagédo
continuada deverdo se constituir em espagos importantes para o
desenvolvimento da identidade profissional e para a construcdo dos saberes
docentes. (TEIXEIRA, 2009, p. 31).

Por isso, 0 professor universitario deve ter em mente a importancia do conhecimento

pedagogico e de sua continua reciclagem em cursos de formagdo continuada e permanente

para melhorar ainda mais sua préatica docente.

4.2.2.3 Saber refletir sobre o significado do saber pedagdgico

De acordo com os 182 respondentes sobre o significado do saber pedagogico, 1 (0,5%)

assinalou a opcdo nunca, 1 (0,5%) quase nunca, 12 (6,6%) a opc¢do eventualmente, 39 (21,4%)

quase sempre e 129 (70,9%) sempre.

Tabela 29: Saber refletir sobre o significado do saber pedagogico.

Saber refletir sobre o significado do saber

pedagdgico Frequéncia Percentagem
1 0,5
2 0,5
3 12 6,6
4 39 21,4
5 129 70,9
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Para a maioria dos sujeitos — 129 (70,9%) escolheram a opcdo sempre e 39 (21,4%)

quase sempre — e fundamental refletir sobre o saber pedagdgico.
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De acordo com Malusa (2003, p. 138), o docente deve ter clareza de sua propria
pratica para ndo correr o risco de reproduzir modelos aprendidos em sala de aula. “E
necessario que a pratica docente esteja submetida a uma reflexao sistematica e continua”.

A busca por uma formacdo continua baseada na reflexdo sobre e na agdo docente,
ultrapassando o “fazer pelo fazer”, encontrando o “saber por que fazer” é de extrema

importancia nesses cursos.

As prdéticas na formagdo do professor devem criar espagos para contemplar
uma dimensdo coletiva, em que os professores possam discutir, refletir e
produzir os seus valores. A proposicdo de formacdo continuada num
processo participativo leva o professor a sair do seu isolamento em sala de
aula, e esse desafio impulsiona a discutir com seus pares sobre sua acdo
docente. [...] A formacdo deve ser encarada como um processo permanente,
integrado no dia a dia dos professores e das escolas, e ndo como uma fungéo
que intervém & margem de projetos profissionais e organizacionais
(BEHRENS, 2012, p. 68-69).

Assim, refletir sobre o fazer pedagdgico do professor universitario é avangar enquanto
docente, fazer-se mais engajado com a profissdo e mais preocupado com o futuro dos alunos.
O professor que reflete sobre a propria pratica transforma-se constantemente, evolui no
pensamento e na didatica, cresce profissionalmente enquanto docente e melhora a sua vida e a

de seus alunos no processo de ensino e aprendizagem.
4.2.2.4 Realizar cursos de formacao especifica para professores
Quanto aos 182 participantes nesse item, 3 (1,6%) responderam que nunca realizam

cursos de formacdo especifica para professores, 8 (4,4%) quase nunca, 47 (25,8%)

eventualmente, 55 (30,2%) quase sempre e 69 (37,9%) sempre.

Tabela 30: Realizar cursos de formacao especifica para professores.

Realizar cursos de formacao especifica para professores Frequéncia Percentagem
1 3 1,6
2 8 4.4
3 47 25,8
4 55 30,2
5 69 37,9
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Em relacdo a formacgdo especifica para docente, embora haja uma polaridade de

escores para a opcdo sempre com 69 (37,9%) e quase sempre com 55 (30,2%), o grau de
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importancia para a opgdo eventualmente com 47 sujeitos (25,8%) é também relevante. Ao
assinalar aquela categoria, uma quarta parte dos professores entrevistados demonstrara que
casualmente a formacédo é importante, porém, talvez num sentido de que outras formacGes
devem ser consideradas como um todo.

E verdade que o magistério nas universidades brasileiras tem sido exercido por
profissionais das mais variadas &reas do conhecimento, em todas as circunstancias possiveis,
como o professor que apenas conhece o mercado de trabalho, aquele que apenas se preocupa
com questdes teorico-cientificas, outros que nunca viram sequer a importancia das
competéncias pedagdgicas para lecionar. Para Vasconcelos (2012), muitas vezes ndo é dado o
devido valor a formacéo de professores ou por carga horaria insuficiente ou por se apresentar
deslocado da docéncia.

A formacdo de muitos professores universitarios se da no dominio dos conhecimentos
especificos, competéncias profissionais em seu campo cientifico, pois varios cursos de pos-
graduacdo enfatizam a pesquisa em seu campo de origem, sem valorizar a formagéo
pedagdgica. A préatica pedagogica fica de lado e as dificuldades de compreensao, assim como
0 baixo aproveitamento dos estudos por parte dos alunos, tornam-se elementos dificultadores

da prética profissional.

[...] o exercicio da docéncia no ensino superior exige o dominio da area de
conhecimento que se ensina associado ao conhecimento educacional
pedagdgico, o qual possibilita ao professor planejar, desenvolver e avaliar a
acdo educativa com critérios cientificos e de acordo com um projeto
educacional pretendido (MALUSA, 2003, p. 139).

A instituicdo como coletivo deve saber e se responsabilizar por esse tipo de formacéo,
fugindo de solugdes tecnicistas e (re)formando seus profissionais com qualidade. Valorizar “a
formacéo da pessoa e do profissional, levando os docentes a falar da vida, da realidade, de seu
repertorio e dos alunos, de seus desejos, de sua capacidade de criar” (CASTANHO, 2007, p.
66).

4.2.2.5 Saber valorizar a pratica pedagdgica como momento de construcdo de

conhecimentos

No que se refere a esse questionamento ndo houve respostas para o item nunca (1) e

quase nunca (2). Assim, 11 (6%) sujeitos responderam que eventualmente sabem valorizar a
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pratica pedagogica como momento de construcdo de conhecimento, 36 (19,8%) quase sempre
e 135 (74,2%) sempre, descrito na TAB. 31.

Tabela 31: Saber valorizar a préatica pedagdgica como momento de construcao de conhecimentos.

Saber valorizar a pratica pedagégica como momento de Frequéncia Percentagem
construcgéo de conhecimentos
3 11 6,0
4 36 19,8
5 135 74,2
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Houve polaridade nos escores sobre a valorizacdo da pratica pedagdgica como
momento de construcdo de conhecimentos, sendo que 135 (74,2%) dos sujeitos entrevistados
responderam com a opcdo sempre e 36 (19,8%) quase sempre. A polaridade mostra
concordancia com a afirmativa, porém nao diz que apenas ela é a mais importante sobre as
outras afirmativas avaliadas na area de Formacao Profissional.

De acordo com Behrens (2012), somente refletindo sobre a pratica docente que se
constréi novos conhecimentos e se muda a realidade do trabalho docente do professor. O
professor torna-se sujeito da produgdo de saberes, em que se produz conhecimento e se
ensina.

Cunha (1989) afirma que esse € o caminho para que o professor construa um ensino
que se priorize a aprendizagem como producdo de conhecimento.

Tardif (2010, p. 235) garante que o trabalho dos professores deve ser considerado
“como um espaco pratico especifico de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de

saberes, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer dentro do oficio da profissdo docente”.

4.2.3 Saberes Docentes

4.2.3.1 Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a Formagcao Profissional do

aluno

Sobre essa questdo, tém-se as seguintes respostas, sendo 2 (1,1%) para nunca, 2
(1,1%) para quase nunca, 6 (3,3%) para eventualmente, 71 (39%) para quase sempre e 101

(55,5%) para sempre, conforme descrito na TAB. 32.
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Tabela 32: Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a Formacéo Profissional do aluno.

Saber transmitir conhecimentos preocupando-se Frequéncia Percentagem
com a Formacéo Profissional do aluno
1 2 1,1
2 2 1,1
3 6 3,3
4 71 39,0
5 101 55,5
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A preocupacdo com a Formacao Profissional do aluno é bastante relevante para os
professores entrevistados, sendo que 101 (55,5%) assinalaram a op¢do sempre se preocupar,
enquanto 71 (39,0%) disseram quase sempre. Essa perspectiva esta relacionada com a propria

concepgdo do curso de Jornalismo, ja que:

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 relacdes com
0S processos sociais que as originam e que destas decorrem (BRASIL, 2001,
p. 16).
Sobre esses aspectos, Marconato e Doliveira (2008) consideram importante que a
universidade se preocupe em atualizar na formacdo de novos profissionais voltados ao

conceito de empregabilidade.

Observa-se a reducdo drastica de empregos estaveis, com um aumento
exponencial de oferta de trabalhos, de modo que a informacdo de ponta e a
atualizacdo constante do conhecimento se constituem no principal insumo
para aumentar o nivel de emprego (MARCONATO; DOLIVEIRA, 2008, p.
2).

De acordo com Saviani (2002), é preciso adotar a postura do “ndo parar mais de
aprender” e, principalmente, aprender de forma generalista, pois a tecnologia esta mostrando
que a cada dia pode-se assumir funcdes pela facilidade das informacdes disponiveis em todos
0s setores da vida humana.

Por isso, deve fazer parte do dia a dia do professor universitario essa preocupacao em
transmitir conhecimentos aos seus alunos que serdo utilizados no préprio mercado de
trabalho. E a preocupagdo com a Formagdo Profissional do aluno dentro do curso ao qual

leciona.
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4.2.3.2 Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de ensino e

aprendizagem
O item nunca ndo teve registro, enquanto que 1 (0,5%) respondeu quase nunca, 2
(1,1%) eventualmente, 47 (25,8%) quase sempre, 132 (72,5%) sempre, assim exposto na

TAB. 33.

Tabela 33: Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processo de ensino e aprendizagem.

Saber estabelecer relagGes interdisciplinares Frequéncia Percentagem
no processo de ensino e aprendizagem
2 1 0,5
3 2 11
4 47 25,8
5 132 72,5
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A polaridade das respostas € a de que as 132 (72,5%) opcOes por sempre estabelecem
relagbes interdisciplinares no processo de ensino e aprendizagem, sendo que 47 (25,8%)
estabelecem quase sempre.

De acordo com Therrien (2011), a pratica interdisciplinar € 0 momento em que propde
a construcao do conhecimento integrado por meio de um campo onde se exprime a resisténcia

sobre um saber parcelado.

Dessa forma, a abordagem multidisciplinar e interdisciplinar s&o caminhos
que o professor universitario ousado deve utilizar para que o aluno possa, a
partir de diferentes primas, analisar fatos, fendbmenos, problemas, contelidos
e situacGes corriqueiras e consequentemente se tornar um sujeito
analitico/critico capaz de resolver problemas e transformar a realidade para a
melhoria da sociedade contemporanea (LAMPERT, 2009, p. 147-148).

Para Maciel (2007, p. 144), na interdisciplinaridade, estabelecemos uma interacéo
entre duas ou mais disciplinas, sujeitos e conhecimentos. Dessa forma, é de extrema
importdncia que o professor universitario estabeleca relagdes interdisciplinares em seu
processo de ensino e aprendizagem. O aluno aprende com mais facilidade e o professor
consegue ensinar de uma maneira ndo fragmentada, parcelada, mostrando a utilidade do

ensino como um todo.
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4.2.3.3 Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do contetido de ensino

Os itens nunca e quase nunca ndo apresentaram registros, enquanto 8 (4,4%) dos
docentes apontaram motivar os alunos para a transformacgdo eventualmente, 39 (21,4%),
conforme TAB. 34.

Tabela 34: Saber refletir sobre temas teoricos e praticos do contetido de ensino.

Saber motivar os alunos para transformacéao Frequéncia Percentagem
3 8 4.4
4 39 21,4
5 135 74,2
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos 182 sujeitos entrevistados, 135 (74,2%) disseram sempre refletir sobre os
conteudos tedricos e praticos de ensino, enquanto 39 (21,4%) disseram quase sempre. Essa
polaridade na resposta evidencia que a maioria dos professores entrevistados ndo dissocia a
teoria da pratica.

Para Veiga (1989), do ponto de vista da relacdo teoria-pratica, o que se verifica nos
enfoques analisados € a forma de concebé-las. Antigamente, a didatica tradicional separava a
teoria da pratica, percebe-se hoje que a relacdo teoria-pratica é algo indissociavel para a
producdo do conhecimento e ndo pode ser tratada de forma separadamente.

Freire (2011) também acredita em um processo de aprendizagem pautado na
possibilidade de se relacionar o conhecimento (teoria) com a sua realidade (pratica), criando
possibilidades de reflexao sobre o que foi aprendido.

Assim, aliar teoria a pratica é evoluir no processo de ensino e aprendizagem e ndo
apenas isso, mas mostrar aos alunos que € possivel avancar no conteudo ministrado revelando

sua aplicabilidade na prética e vice-versa.
4.2.3.4 Saber apresentar o conhecimento de forma didéatica
Sobre apresentar o conhecimento de forma didatica, dos 182 sujeitos, 1 (0,5%)

respondeu nunca, 1 (0,5%) quase nunca, 5 (2,7%) eventualmente, 42 (23,1%) quase sempre e
133 (73,1%) sempre, conforme demostrado na TAB. 35.
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Tabela 35: Saber apresentar o conhecimento de forma didatica.

Saber apresentar o conhecimento de forma didatica Frequéncia Percentagem
1 0,5
2 0,5
3 5 2,7
4 42 23,1
5 133 73,1
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Para 133 (73,1%) dos professores entrevistados, eles sempre procuram saber
apresentar o conhecimento de forma didatica, enquanto que 42 (23,1%) quase sempre. Essa
polaridade evidencia que os professores se preocupam com o aprendizado de seus alunos.

De acordo com Morosini (2000), o bom desempenho didatico interfere diretamente no
aprendizado do aluno e a falta dele acaba servindo de obstaculo para o sucesso da docéncia no
ensino superior completamente.

Na opinido de Zabalza (2004), o docente é um facilitador da aprendizagem e ensinar
com eficécia faz parte das tarefas diarias de um bom professor.

Ensinar é uma tarefa complexa que exige um conhecimento consistente da
disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira como os estudantes
aprendem, acerca do modo como serdo conduzidos os recursos de ensino a
fim de que se ajustem melhor as condi¢Ges em que sera realizado o trabalho
(ZABALZA, 2004, p.111).

A didatica de como o conteudo é apresentado € essencial para a absor¢do do
conhecimento por parte dos alunos. Quanto mais clara, precisa e consciente for a préatica do

professor, mais o aluno se sente seguro e tem certeza de que aprendeu com a aula.

4.2.3.5 Saber transformar as informacdes em conhecimento na vivéncia cotidiana

Sobre essa questdo, os itens nunca (1) e quase nunca (2) ndo apresentaram registros,
enquanto 5 (2,7%) responderam saber transformar as informagfes em conhecimento na
vivéncia cotidiana eventualmente, 59 (32,4%) assinalaram quase sempre e 118 (64,8%)

responderam sempre, conforme explicado na TAB. 36.



157

Tabela 36: Saber transformar as informac6es em conhecimento na vivéncia cotidiana.

Saber transformar as informac8es em Frequéncia Percentagem
conhecimento na vivéncia cotidiana
3 5 2,7
4 59 324
5 118 64,8
Total 182 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Saber transformar os conhecimentos em vivéncias cotidianas dos alunos é pensado
sempre para 118 (64,8%), enquanto é quase sempre para 59 (32,4%) dos professores
entrevistados.

Cunha (2012) aponta a importancia de um ensino focado na vivéncia do aluno.
Segundo ela, foram necessarios longos anos de maturacdo para se perceber as consequéncias
das novas referéncias do pensamento social e pedagdgico, principalmente no ensino superior.
Um ensino duro, linear, baseado em conteudos disciplinares especificos que pouco se
importam com a postura e vivéncia do aluno. E por isso que Candau e Lelis (1999, p. 20)

afirmam:

O professor tem que se adaptar ao meio e tentar transmitir sua didatica,
partindo de um principio onde 0 meio em que o aluno vive deve ser levado
em conta, assim buscando sua cultura e sua realidade. Dai entdo o professor
comega a apresentar para o aluno o mundo que ele ndo conhece.

Portanto, o aluno aprende pensando em sua prépria realidade, de como o
conhecimento adquirido sera utilizado em seu dia a dia. Faz parte do professor esta tarefa de
ensinar pensando na vivéncia cotidiana de seus alunos. Assim 0 ensino torna-se mais facil,

mais Util e mais real.

> Parte 111

Na primeira parte deste capitulo, foram tracadas as caracteristicas pessoais dos 184
sujeitos pesquisados. Na segunda parte, em que 182 sujeitos responderam as questdes,
apresentaram-se e discutiram-se as categorias estudadas: Concepcdo de Docéncia
Universitaria, Formacao Profissional e Saberes Docentes, todas compostas por cinco frases.
Na terceira parte, para a verificacdo da existéncia de conexao entre as frases, realiza-se uma
Analise de Correlacdo. Cada frase analisada foi valorada nas op¢fes nunca, quase nunca,
eventualmente, quase sempre e sempre . A partir dai, as respostas foram analisadas de duas a

duas para se verificar uma possivel correlacdo. Caso duas frases sejam valoradas por todos
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participantes da mesma forma, conclui-se que serdo totalmente correlacionadas de forma
positiva. Se, no entanto, forem valoradas de forma opostas, conclui-se que terdo correlagGes
inversas.

A Anédlise de Correlacdo “é um método estatistico amplamente utilizado para estudar o
grau de relacionamento entre variaveis, assim fornece um ndmero, indicando como duas
variaveis que se comportam (variam) conjuntamente” (LIRA, 2004, p. 1).

Desse modo, a andlise de correlacdo utilizada foi o teste de Spearman, que € uma
prova ndo paramétrica com o intuito de determinar o grau de associacao entre duas variaveis
mensuradas. Segundo Lira (2004), os dados ndo paramétricos sdo aqueles que ndo seguem a
distribuicdo de Laplace-Gauss, isto é, que ndo tém distribuicdo normal.

Para analise dos dados, articulou-se com o coeficiente de correlacdo (r) adotando p-
valor com referéncia de significancia de 5%. O coeficiente de correlacéo (r) indica a forca da
associagao entre as duas varidveis métricas estudadas bem como o sentido dessa correlagdo. O
valor de r varia de -1 a +1 e pode ser zero. Quanto mais préximo de -1 mais forte a correlagéo
(em sentido inverso), quanto mais proximo de +1 mais forte a correlacdo (em sentido direto) e
qguanto mais proximo de zero mais fraca a correlacdo. Ja o p-valor indica se existe uma
correlagéo, ou seja, se os atributos que apresentam correlacdo com p-valor menor que 0,05
estdo associados, portanto sdo dependentes, e 0s que apresentam p-valor superior a 0,05 sdo
independentes, logo ndo estdo associados. Apds execucdo da andlise de correlacdo de
Spearman e utilizando-se o programa SPSS 16.0, os valores associados que indicam grau de

correlacdo entre as frases analisadas foram destacados em cor cinza.

4.3 Correlagoes

4.3.1 Correlagdes entre: “Concepcdes de Docéncia Universitaria e Formacao

profissional”

Na analise de correlacdo entre as categorias de Concepgdes de Docéncia Universitaria
e Formacdo Profissional pode se observar um pequeno nivel de associagdes entre as variaveis,
apenas cinco entre os 25 cruzamentos realizados. Entende-se entdo que tais categorias, diante
das respostas obtidas pelo questionério, ndo se correlacionam (Apéndice G — Tabela 44).
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4.3.2 Correlagdes entre: “Concepgdes de Docéncia Universitaria e Saberes Docentes”

No entanto, a correlacdo entre as categorias Concepc¢des de Docéncia Universitaria e
Saberes Docentes ja apresentou consideraveis associacGes entre seus itens. De 25
cruzamentos realizados houve 14 correlacGes por parte dos sujeitos participantes da pesquisa.
(Apéndice H —Tabela 45).

4.3.3 Correlactes entre “Formacéao Profissional e Saberes Docentes”

Quanto as categorias de Formacdo Profissional e Saberes Docentes foi observada a
associacdo um pouco menos evidente que a TAB. 44, porém de consideravel correlagéo.
Houve 11 correlagdes de 25 cruzamentos entre os sujeitos participantes (Apéndice | — Tabela
46).

> Parte IV

Com a realizagdo das trés etapas anteriores desta pesquisa — dados de identificacdao;
categorias estudadas e correlacdo — apresenta-se, agora, 0 processo de anélise dos dados
referente as Questdes Abertas. O método de analise de conteldo na abordagem qualitativa
fundamenta-se na frequéncia com que determinados elementos aparecem em cada resposta
individual. Segundo Bardin (2011, p. 40), “a analise de contetido aparece como um conjunto
de técnicas de anélise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo de conteldo das mensagens”. Aqui, pretendeu-se dar voz aos sujeitos em uma
oportunidade de se manifestarem por meio de respostas escritas e, a partir dai, tracaram-se
categorias de analise. Segundo Bardin (2001, p. 145), “a categorizacdo € uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos por diferenciagdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

Trata-se de tornar o material codificado de acordo com regras precisas. E transformar
os dados brutos do texto por meio de “recorde, agregacdo e enumeracdo, permitindo atingir
uma representacdo do contetdo” (BARDIN, 2011, p. 129). A partir das categorias definidas,
foram elencadas as subcategorias, utilizando-se ainda dos principios das analises de contetdo
propostas por Bardin (2011).
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4.4 Questdo aberta 1

A primeira questdo trata-se da pergunta: Vocé acha possivel ensinar disciplinas
jornalisticas fugindo de um ensino puramente técnico? Justifique.

Assim, obtém-se 0 seguinte resultado:

4.4.1 Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino

puramente técnico?
Na quarta parte do questionario, ttm-se como 0 nimero de sujeitos 184 participantes.
Desses, 3 (1,6%) nao responderam a questao, 16 (8,7%) acredita que a resposta seja nao e 165

(89,7%) consideram afirmativa a pergunta.

Tabela 37: Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino puramente técnico?

Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo Frequéncia Percentagem
de um ensino puramente técnico?
N&o respondeu 3 1,6
Né&o 16 8,7
Sim 165 89,7
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Como se nota, a maioria dos entrevistados (89,7%) acredita ser possivel ensinar
Jornalismo fugindo de um ensino puramente técnico. Isso mostra que os professores
conhecem a importancia da reflexdo teorica e que estudar Jornalismo nédo é aprender apenas
técnicas de redacdo para producdo jornalistica.

Um dos motivos pelo qual o ensino de Jornalismo ainda se encontra tecnicizado em
algumas universidades nos dias de hoje, pode ser respondida por muitos dos professores que

lecionam nos cursos serem oriundos do proprio mercado de trabalho.

Esse espirito de laissez faire coloca desde uma perspectiva historica,
professores tecnicizados para os quadros de magistério superior em
faculdades em geral nos anos 80 e motiva discussdo sobre a importancia do
ensino superior em muitas areas, onde aparentemente, uma certa habilitagdo
técnica seria suficiente para destituir a formagdo académica (MEDITSCH,
2006, p. 3).

O autor critica a universidade que deixou de ser um espaco legitimo de

questionamento e critica para se tornar um centro de habilitacdo para o mercado de trabalho.
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4.4.2 Justifique

Para analise da justificativa da questdo “Vocé acha possivel ensinar disciplinas
jornalisticas fugindo de um ensino puramente técnico”?, por se tratar de uma pergunta aberta,
decidiu-se estabelecer uma categoria com subcategorias depois das leituras minuciosas de
todas as respostas dos professores de Jornalismo das universidades publicas brasileiras que
ofertam o curso.

Assim, tem-se como categoria: “Como fugir de um ensino puramente técnico” e
apresenta-se como subcategorias e seus respectivos escores: 1 — aliando teoria e pratica 70
(38,0%); 2 — aliando teoria e pratica com formagdo humanistica 60 (32,6%); 3 — Aliando
teoria e pratica com o tripé ensino, pesquisa e extenséo 3 (1,6%); 4 — Com a vivéncia préatica
da profissdo jornalistica 12 (6,5%); 5 — Com uma abordagem ludica 2 (1,1%); 6 -
Dissociando teoria e préatica 4 (2,2%); 7 — Ensinando com pesquisa 2 (1,1%); 8 — Exercendo
uma boa pratica pedagogica 2 (1,1%) e; 9 — N&do responderam a questéo 29 (15,7%).

Tabela 38: Como fugir de um ensino puramente técnico.

Como fugir de um ensino puramente técnico  Frequéncia Percentagem
1. Aliando teoria e pratica 70 38,0
2. Aliando teoria e pratica com formacdo humanistica 60 32,6
3. AIiz_ando teoria e pratica com o tripé ensino, 3 16
pesquisa e extensdo '

4. Com a vivéncia préatica da profissao jornalistica 12 6,5
5. Com uma abordagem ludica 2 1,1
6. Dissociando teoria da pratica 4 2.2
7. Ensinando com pesquisa 2 1,1
8. Exercendo uma boa pratica pedagdgica 2 1,1
9. Nao responderam a questéo 29 15,8
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A relagdo teoria e préatica foi o ponto mais discutido pelos sujeitos da pesquisa, 90
(54,3%), num somatorio das respostas relativas a: Aliando teoria e pratica e com: Formacéo
humanistica e o tripé ensino, pesquisa e extensdo. Porém, percebe-se que algumas respostas
dissociaram a teoria da pratica, somando 26 (14,1%) sujeitos alusivos as subcategorias:
Dissociando teoria da pratica, Com a vivéncia pratica da profissdo jornalistica e Com

conhecimento tedrico.
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Outro grupo de sujeitos baseou suas respostas na pratica pedagogica, somando apenas
6 (3,3%) dos entrevistados; para esse resultado foram adicionados o0s escores das seguintes
subcategorias: Exercendo uma boa pratica pedagogica; Ensinando com pesquisa; Com
abordagem ludica.

Esse panorama foi tracado com intuito evidenciar alguns caminhos pelos quais 0s
professores pesquisados se utilizam para fugir de um ensino puramente técnico. A seguir, sera

analisada cada uma das subcategorias.

4.4.2.1 Aliando teoria e pratica

No que se refere a subcategoria “Aliando teoria e pratica”, 70 (38,0%) dos sujeitos
entrevistados disseram articula-la para fugir de um ensino puramente técnico. Percebe-se que
0S Sujeitos rompem com 0 ensino tecnicista, apresentando uma visdo mais critica de
Educagdo. “Assim, o enfoque da Didatica, de acordo com os fundamentos da Pedagogia
Critica, devera trabalhar no sentido de ir além dos métodos e técnicas, procurando associar
escola-sociedade, teoria-pratica” (VEIGA, 1989, p. 67).

Muitas das respostas abarcadas nessa categoria evidenciam a integracdo entre teoria e

pratica para a formacdo de um bom jornalista, como sdo ilustradas abaixo:

Com certeza, no ensino de Jornalismo teoria, pratica e técnica precisam estar
integradas. A reflexdo teorica e critica sdo fundamentais para a formacéo de
um profissional critico, da mesma forma que a pratica e a técnica completam
sua formacdo. (S-36)

O ensino jornalistico ndo estard completo se técnica e fundamentagéo teorica
ndo andarem juntas. (S-17)

Tal aspecto é fundamental e perceber a acdo docente no campo jornalistico
em uma perspectiva teérico-pratica deve contribuir para que nos orientemos
por ferramentas e estratégias pedagogicas que sejam adequadas a isso. (S-37)

Creio que as praticas sdo uma reflexdo do que pensamos teoricamente e
portanto o ensino esta ligado a essa reflexdo e na forma como a conduzimos
conjuntamente com os discentes. No exercicio de atividades de disciplinas
praticas ha sempre discussOes tedricas que ajudam a construcao do exercicio
das técnicas. Hoje o mais dificil é levar a essa associacdo. N&o existe pratica
sem reflexdo tedrica. (S-170)

Os sujeitos acreditam que, por meio da teoria aliada a pratica, se é capaz de formar
jornalistas com conhecimentos para a construcdo da reflexdo no futuro profissional jornalista.

“A formacao é indispensavel para o futuro profissional da comunicacdo e para o exercicio do
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Jornalismo, pois permite que os estudantes adquiram competéncias para realizar a leitura
critica, a selecdo e a producdo de noticias mais contextualizadas e criativas” (BECKER,;
TEIXEIRA; MATEUS, 2012, p. 99).

4.4.2.2 Aliando teoria e pratica com formagdo humanistica

Para 60 (32,2%) dos sujeitos entrevistados, 0 ensino tecnicista pode ser evitado
aliando-se teoria e pratica a formacdo humanistica. Por muito tempo essa tem sido uma
discussdo no que se refere tanto a construgdo de curriculos do curso de Jornalismo, quanto a
perspectiva pedagdgica que se deve utilizar em sala de aula.

Ao mesmo tempo, pode-se dizer que duas mentalidades emergem dessa perspectiva,
uma referente a formacéo cultural, moral e ética do discente de Jornalismo e, a outra, uma
formagé@o em que o futuro jornalista seja capaz de ler, compreender e interpretar a realidade
gue o cerca jornalisticamente. O primeiro aspecto tem sido discutido ha muito.

No Brasil, Celso Kelly defendia a formag&o ética e moral do profissional
com a implantacdo da disciplina Etica e Legislacio de Imprensa nos
curriculos, além de Sociologia, Economia, Politica e outras disciplinas
fundamentais para a formacdo cultural do jornalista, possibilitando que
tivesse condicGes de interpretar os fatos do nosso tempo. Desde a criagdo do
primeiro curso superior de Jornalismo na Universidade do Distrito Federal,
fundada em 1935, por iniciativa de Anisio Teixeira, j& ficava clara a
preocupacdo em ministrar 0 ensino pratico aos alunos sem, no entanto,
esquecer a formacdo humanistica. Redacdes e oficinas sempre caminharam
paralelamente a disciplinas teéricas como Literatura, Politica e Histéria na
formac&o dos profissionais (LOPES, 1989, p.19).

Por essa via, o contedo humanistico deve ser ministrado para que o discente ou futuro
jornalista tenha uma formacéo cultural, moral e ética muito rica. Os sujeitos entrevistados que

apresentaram essa mentalidade tinham respostas semelhantes a estas:

O conhecimento tedrico que rege a pratica é fundamental também, além da
formacdo humana e critica. Se o aluno ndo tem background cultural, mesmo
gue domine a técnica, sera um profissional raso. (S-52)

As técnicas do Jornalismo sdo fundamentais para a Formacao Profissional,
além, evidentemente, da ética. E preciso deixar claro que a parte técnica no
pode ser desvinculada da parte tedrica e da formagdo humanistica,
fundamentais para a garantia de que o profissional tenha capacidade técnica
sem deixar de lado a questéo da cidadania. (S-76)

Embora as duas mentalidades sejam faces de uma mesma moeda, alguns sujeitos

entrevistados tém uma perspectiva de que o conteudo humanistico, quando atrelado a teoria e
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pratica, deve formar um aluno capaz de interpretar 0 mundo no qual esteja inserido

jornalisticamente. E o que defende Eduardo Meditsch:

Além da abordagem cientifica (tedrica) e técnica (pratica) da profissao, bem
ou mal até agora tém se preocupado em transmitir aos alunos, 0s cursos
deverdo capacita-los para uma abordagem jornalistica da realidade, diferente
da que a ciéncia faz. Isso é mais dificil de conseguir, e implica mudanca
radical do ensino do Jornalismo (MEDITSCH, 1992, p. 86).

A mudanca tdo desejada no ensino de Jornalismo, pelo autor em apreco, pode ser

observada pelo menos nas colocagdes dos seguintes sujeitos:

Acrticular teoria e préatica é fundamental; ndo adianta apenas saber fazer lides
e construir piramides normais, invertidas ou mistas, tarefas necessarias ao
primeiro aprendizado académico, mas também discutir a valéncia das no¢Ges
de imparcialidade e objetividade, a dimensao ideoldgica que as perpassa e as
implicacbes que as escolhas de abordagem da noticia acarretam na
sociedade; ter clara a nogdo de que o Jornalismo é uma construcéo simbdlica
conformada por jogos e disputas entre diferentes agentes interessados em
divulgar suas interpretagdes da realidade. (S-15)

A técnica jornalistica necessita de uma reflexdo que precisa conciliar a
formacdo humanistica com a formacdo especifica da area centrada em
técnicas do fazer jornalistico. (S-162)

Cada vez mais é importante formar um jornalista capaz de pensar sobre o
mundo e propor discussoes e reflexdes sobre ele. O ensino técnico também é
importante e o aluno deve ser capacitado techicamente sim, mas antes deve
Vvir 0 preparo para o pensar jornalisticamente o mundo. (S-165)

Como pode ser visto, as duas mentalidades estdo inseridas na mesma subcategoria.
Foram esmiucadas durante a interpretagdo para que ilustrassem uma mudanca, que segue

movimentando-se, de sua pratica na esfera académica e do mercado.

4.4.2.3 Aliando teoria e pratica com o tripé ensino, pesquisa e extensao

Apenas 3 (1,6%) sujeitos responderam aliar teoria e pratica com tripé ensino, pesquisa
e extensdo. De acordo com Dias (2009), a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
foi consagrada, juntamente com o principio da autonomia universitaria (didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial), na Constituicdo Federal de 1988, nos
termos do Artigo 207: “As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 1988).



165

Para os sujeitos entrevistados, a teoria e pratica atreladas ao ensino, pesquisa e

extensdo sdo considerados:

O ensino deve ser um complexo de teoria/pratica além de
ensino/pesquisa/extensdo. (S-83)

A academia é feita de ensino, pesquisa e extensdo, o professor deve se
preocupar com estes trés alicerces. Devemos nos empenhar para aliar pratica
com teoria. (S-97)

Assim, a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo €

fundamental no fazer académico.

A relagdo entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, quando bem articulados,
conduz a mudangas significativas nos processos de ensino e de
aprendizagem, fundamentando didatica e pedagogicamente a Formacgéo
Profissional, e estudantes e professores constituem- se, efetivamente, em
sujeitos do ato de aprender, de ensinar e de formar profissionais e cidadaos.
A pesquisa e a extensdo, em interagdo com o0 ensino, com a universidade e
com a sociedade, possibilitam operacionalizar a relagdo entre teoria e
préatica, a democratizacdo do saber académico e o retorno desse saber a
universidade, testado e reelaborado (DIAS, 2009, p. 39-40).

Embora tenham sido sucintos em seus argumentos, esses sujeitos revelam ter uma

perspectiva geral das bases que constituem a academia para entdo atuar em sala de aula.

4.4.2.4 Com a vivéncia pratica da profissdo jornalistica

Para 12 (6,5%) dos sujeitos entrevistados, a vivéncia préatica da profissao jornalistica é
o caminho para fugir de um ensino puramente técnico. E evidente nessa subcategoria que 0s

sujeitos se ancoram na pratica para atuar em sala de aula. Algumas de suas respostas foram:

Se todo conteudo ensinado deve ser conectado com a vivéncia, é possivel e
necessario transcender a técnica. (S-9)

A acdo jornalistica é fruto da propria convivéncia do real, que no fundo
fornece os melhores exemplos para a vida profissional. (S-16)

A prética do dia a dia traz muitas experiéncias. As técnicas ddo um norte,
mas podemos avancar mais. (S-86)

Desde o inicio da implantacdo das primeiras universidades no Brasil, por volta de
1808, quando da vinda da coroa portuguesa, os cursos sdo marcados com a finalidade de

formar estudantes que exercessem uma determinada profisséo, baseado em um padrao francés



166

de ensino, com curriculos seriados e programas voltados a disciplinas que satisfizessem a
formacao especifica dos futuros profissionais, conforme relata Masetto (2012).

Pensar sobre a Formacéo Profissional do professor, com énfase no ensino universitario
é passivel de analises e discussdes, entendendo que o inicio da carreira docente no Brasil foi

marcada totalmente pelo acaso, o que gera até hoje grandes desconfortos.

Neste sentido, o trabalho do professor universitario [atualmente] consiste,
também, em contribuir efetivamente para que os estudantes aprendam a
superar a razdo instrumental, fruto de varios anos inseridos numa cultura
escolar que privilegia 0 empirismo e o cientificismo, em detrimento do
pensamento critico pautado por uma soOlida formagdo teérica nas
humanidades (TEIXEIRA, 2009, p. 30).

Longe de se estabelecer um julgamento acerca das respostas dos sujeitos entrevistados
nessa subcategoria, vale ressaltar que somente trazer essa base para a esfera da sala de aula
pode levar o aluno a reproduzir o que ja acontece no mercado de trabalho, chegando ao ponto

de apenas testar ou validar uma técnica ou outra.

4.4.2.5 Com uma abordagem ludica

Dos 184 sujeitos entrevistados, apenas 2 (1,1%), responderam que se utilizam de uma

abordagem ludica a fim de fugir de um ensino meramente técnico. Para 0s sujeitos:

Uma abordagem ludica pode permitir o ensino sem ser técnico. (S-25)
Usando metodologias ludicas, praticas e culturais. (S-39)

Cipriano Luckesi apresenta a abordagem ladica como a plenitude da experiéncia,

assim:

Tomando por base os escritos, as falas e 0s debates, que tém se desenvolvido
em torno do que é ladico, tenho tido a tendéncia em definir a atividade
ludica como aquela que propicia a “plenitude da experiéncia”. Comumente
se pensa que uma atividade ludica é uma atividade divertida. Podera sé-la ou
ndo. O que mais caracteriza a ludicidade é a experiéncia de plenitude que ela
possibilita a quem a vivencia em seus atos (LUCKESI, 2009, p. 2).

A plenitude estd no fato de que o discente, quando da realizacdo da atividade, possa
entregar-se de forma subjetiva e objetiva a ela, afim de nela vivenciar uma experiéncia que
possa Ihe elucidar um determinado conteudo, “como experiéncia plena em seus atos; e como
essa experiéncia pode nos tornar criadores e recriadores de nossa vida, de uma maneira mais

saudavel” (LUCKESI, 2009, p. 20).
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4.4.2.6 Dissociando teoria da pratica

Apenas 4 (2,2%) sujeitos responderam dissociar teoria da pratica a fim de fugir de um
ensino puramente técnico. Segundo Candau e Lelis (1999), € na relacdo teoria e préatica que se
manifestam o0s problemas e contradicdes na sociedade capitalista em que vivemos,
privilegiando a separagdo do trabalho intelectual do manual, ou seja, a teoria da pratica. Essa
relacdo ainda pode ser observada na visdo dicotdmica e ndo de unidade.

Por visdo dicotdmica, entende-se a separacdo entre teoria e pratica, com énfase na
autonomia total de uma em relacdo a outra. Seguindo essa perspectiva, pode-se assim abarcar
algumas das resposta dos sujeitos nessa subcategoria.

Claro. E preciso considerar primeiro a teoria e depois aplica-la na vivéncia.
(S-43)

Jornalismo é técnica, precisa dela. Tem gente cheio de papo furado demais
nessa area. (Conversa, reflexdo, precisa... mas sem técnica é s6 conversa
fiada) (S127)

(...) Jornalismo deveria investir em matérias como histéria, filosofia,
sociologia, psicologia, antropologia, essas matérias serdo a base da estrutura
do pensamento e da base critica do aluno. Somente com uma boa formacao
ele serd um bom jornalista, a técnica passa a atuar nas Gltimas instancias
desse processo: elaboracdo do produto, edi¢éo e disponibilizacdo do mesmo.
As primeiras etapas consistem na apresentacdo humanista e critica dele para
a captacdo da informacéo. (S-11)
De acordo com as autoras, dentro dela existe ainda uma visdo mais extremista, na qual
a teoria e a pratica sdo componentes isolados e mesmo opostos. Teoria se entende por pensar,
elaborar, refletir e pratico por executar, agir fazer, tendo cada um desses polos sua légica
prépria.
Segundo Vasquez (1977), na visdo de unidade, teoria e pratica sdo dois componentes
indissoltveis da “praxis” entendida como uma atividade tedrico-pratica, sendo essa relacéo
ndo direta nem imediata, fazendo-se por meio de um processo complexo, no qual, algumas

vezes, passa-se da préatica a teoria e vice-versa.

4.4.2.7 Ensinando com pesquisa

Apenas dois (1,1%) dos sujeitos entrevistados responderam fugir do ensino puramente

técnico ensinando com pesquisa.
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Aliado a duvida e a critica, o ensino com pesquisa implica trabalhar com o
aluno e ndo para o aluno. Para tanto, o professor deve propor situacdes que
levem a acessar 0 conhecimento para refletir sobre ele e discuti-lo,
guebrando as formas lineares que vem sendo apresentadas. O professor
torna-se dindmico, articulador, mediador, critico e criativo, provocando uma
pratica pedagdgica ou instiga o posicionamento, a autonomia, a tomada de
deciséo e a construcdo do conhecimento, atuando como parceiro experiente
no processo educativo (BEHRENS, 1999, p. 91).

Essa perspectiva € facilmente perceptivel nas respostas como a que segue:

Uso de pesquisa e de situacdo problema para solucdo, primeiro pelos
estudantes, em conjunto (docentes e discentes). (S-68).

A concepcdo de ensino com pesquisa € aquela que instiga os alunos & davida e a
critica, fazendo-os perceber que os contelldos ndo estdo prontos nem acabados. Por meio de
seu trabalho, podem ser modificados, ampliados e até revistos de acordo com o momento

historico.

4.4.2.8 Exercendo uma boa prética pedagdgica

Novamente, 2 (1,1%) dos sujeitos responderam exercer uma boa préatica pedagogica

para fugir do ensino técnico. Tem-se as seguintes respostas:

Por intermédio de ferramentas pedagogicas adequadas. (S-183)

As técnicas sdo importantes para o dominio do universo de regras e
linguagem do meio, porém, faz-se necessario criatividade no ensino das
mesmas para que possam melhor ser compreendidas pelos alunos. (S-108)

De acordo com Figueiredo-Nery (2013), a criatividade envolve muito mais do que ser
diferente ou extravagante. Pelo contrério, a criatividade é construida e alimentada por meio de
praticas pedagdgicas abrangentes, com base no estimulo do pensamento critico, do
questionamento, dos espiritos criativos. Somente assim, consegue-se caminhar no sentido de

boas praticas pedagogicas, e claro, criativas.
4.5 Questdo Aberta 2
A segunda questéo trata-se da pergunta: VVocé avalia que o seu curso de graduagao ou

de pds-graduacéo Ihe proporcionou, de alguma forma, uma boa formagao tedrico-préatica para

atuar em sala de aula? Assim, obtém-se o seguinte resultado:
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4.5.1 Vocé avalia que o seu curso de graduacgdo ou de pos-graduacdo lhe proporcionou,

de alguma forma, uma boa formagcao tedrico-pratica para atuar em sala de aula?

Nessa pergunta, dos 184 sujeitos participantes, 3 (1,6%) nao responderam a questao,
57 (31%) afirmaram que ndo receberam conhecimentos pedagdgicos para atuar em sala de
aula em seus cursos de graduacdo e/ou pos-graduacdo e 124 (67,4%) disseram que 0S CUrsos
ensinaram-lhes para a pratica docente.

Tabela 39. Vocé avalia que o seu curso de graduacéo ou de pos-graduacéo lhe proporcionou, de alguma
forma, uma boa formacéao tedrico-pratica para atuar em sala de aula?

Vocé avalia que o seu curso de graduagado ou de pds-graduacéo lhe

proporcionou, de alguma forma, uma boa formagao teérico- Frequéncia Percentagem
pratica para atuar em sala de aula?
N&o respondeu 3 1,6
Néao 57 31,0
Sim 124 67,4
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Embora 124 (67,4%) dos sujeitos entrevistados tenham avaliado que 0s seus cursos de
formacdo deram bases tedricas e praticas para atuar em sala de aula, o resultado revela a
necessidade de uma confirmacdo. Possivel por meio da anélise das justificativas, é necessario
comprovar se 0s professores, em suas respostas, consideram a teoria e pratica relacionada a
pedagogia e ndo apenas em relacéo a profissao jornalistica.

E verdade que o magistério nas universidades brasileiras tem sido exercido por
profissionais das mais variadas areas do conhecimento, em todas as circunstancias possiveis,
como o professor que apenas conhece o mercado de trabalho, aquele que apenas se preocupa
com questdes teorico-cientificas, outros que nunca viram sequer a importancia das
competéncias pedagdgicas para lecionar.

Tais argumentos mostram que mesmo nos dias de hoje, ainda ndo ha um critério rigido
para o0 ingresso dos docentes na universidade e muitos acabam entrando para a docéncia sem
nocdo alguma da profissdo e, por j& estarem inseridos nela, sentem-se sébios e completos o
suficiente para ndo procurarem nenhum tipo de complementagdo ou formacao continuada para

seguirem em frente.

A exigéncia legal para a docéncia é cumprida, ressaltando-se, porém, que ela
se restringe a formacdo no nivel de graduacdo ou pés-graduacdo na area
especifica profissional [...] O encaminhamento desses profissionais para o
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magistério tem sido, na maioria das vezes, uma situa¢do circunstancial
(FERNANDES, 2012, p.104).

N&o apenas por culpa exclusivamente deles, mas também por politicas publicas que
pouco ddo atencdo a questdes da docéncia em si, sendo o conhecimento especifico mais

importante que qualquer outro.

4.5.2 Justifique

Para analise da justificativa da questdo “Vocé avalia que o seu curso de graduagdo ou
de pos-graduacao lhe proporcionou, de alguma forma, uma boa formacéo tedrico-pratica para
atuar em sala de aula?” tém-se duas categorias, a primeira intitulada “Consideragdes sobre a
Formacdo Profissional para a pratica docente” e a segunda “Considera¢fes sobre a nédo
Formacdo Profissional para a pratica docente”.

Na primeira categoria “Consideracfes sobre a Formacgéo Profissional para a pratica
docente” se estabeleceu nove subcategorias e respectivamente a sua frequéncia e
porcentagem, sendo elas: 1 — Considera que teve Formacdo Profissional para a pratica
docente, mas ndo justifica 13 (7,1%); 2 — Obtiveram a Formacao Profissional para a pratica
docente em estagio de docéncia 3 (1,6%); 3 Obtiveram Formacédo Profissional para a pratica
docente com conhecimento teérico 2 (1,1%), 4 — Obtiveram Formacdo Profissional para a
pratica docente com conhecimento teérico 19 (10,3%), 5 — Obtiveram Formacéo Profissional
para pratica docente com contetidos pedagdgicos adquiridos em cursos de licenciatura e/ou
pos-graduacdo 10 (5,4%); 6 — Obtiveram Formacao Profissional para pratica docente com
pesquisa académica 9 (4,9%); 7 — Obtiveram Formac&o Profissional para pratica docente com
relacdo teoria e préatica do Jornalismo 15 (8,2%); 8 — Obtiveram Formac&o Profissional para
pratica docente na pds-graduacdo e/ou Mestrado e/ou Doutorado 26 (14,1%); 9 — Obtiveram
Formacao Profissional para préatica docente, porém faltaram disciplinas de Didatica 2 (1,1%).

Priorizando a amostra da pesquisa, optou-se pela insercdo da segunda categoria
(Consideracgdes sobre a ndo Formacao Profissional da préatica docente) na TAB. 40. Tem-se:
10 — Aprenderam a ser professores sozinhos 5 (2,7%), 11 — Aprenderam com a experiéncia
pratica da profissdo docente 4 (2,1%); 12 — Aprenderam em cursos de capacitacdo e
formacdo continuada 2 (1,1%); 13 — Aprenderam competéncias pedagogicas antes da
graduacdo 4 (2,1%); 14 — Aprenderam competéncias pedagogicas como aluno bolsista de
monitoria e iniciacédo cientifica 1 (0,5%); 15 — graduacéo e/ou pos-graduacdo nao prepara para

atuar em sala de aula 36 (19,6%); 16 — Lecionam inspirados em antigos professores 7 (3,8%);
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17 — Nao aprenderam questbes pedagdgicas, apenas a pratica da profissao 7 (3,8%); 18 — Nao

aprenderam questdes pedagdgicas, apenas teoria 3 (1,6%); 19 — Ndo responderam 16 (8,7%).

Tabela 40: Considerac@es sobre a Formacao Profissional para a préatica docente e Consideracfes sobre a

nao Formacao Profissional da pratica docente.

Considerac6es sobre a Formacao Profissional para a pratica docente Frequéncia  Percentagem
1. Considera que teve formagdo pedagdgica para a pratica docente, mas nédo 13 71
justifica '
2. Obtiveram a formacdo pedagdgica para pratica docente em estagio de 3 16
docéncia '
3. Obtiveram formacéao pedagogica para a pratica docente com experiéncia no 2 11
mercado jornalistico '
4. Obtiveram Formacgao Profissional para pratica docente com conhecimento 19 103
tedrico '
5. Obtiveram Formacdo Profissional para pratica docente com contelidos 10 54
pedagdgicos adquiridos em cursos de licenciatura e/ou p6s-graduacao '
6. Obtiveram Formagdo Profissional para pratica docente com pesquisa 9 49
académica '
7. Obtiveram Formagdo Profissional para pratica docente com relacéo teoria e 15 82
pratica do Jornalismo '
8. Obtiveram Formacdo Profissional para pratica docente na pés-graduacédo
26 14,1

e/ou Mestrado e/ou Doutorado
9. Obtiveram Formagdo Profissional para pratica docente, porém faltaram 2 11
disciplinas de Didatica '
Consideragoes sobre a ndo Formacao Profissional da pratica docente
10. Aprenderam a ser professores sozinhos 5 2,7
11. Aprenderam com a experiéncia pratica da profissdo docente 4 2,1
12. Aprenderam em cursos de capacitacdo e formacdo continuada 2 1,1
13. Aprenderam competéncias pedagdgicas antes da graduacéo 4 2.1
14. Aprenderam competéncias pedagdgicas como aluno bolsista de monitoria 1 05
e iniciagdo cientifica '
15. Graduacgéo e/ou pds-graduacdo ndo prepara para atuar em sala de aula 36 19,6
16. Lecionam inspirados em antigos professores 7 3,8
17. Né&o aprenderam questdes pedagdgicas, apenas a pratica da profissdo 7 3,8
18. Né&o aprenderam questdes pedagdgicas, apenas teoria 3 1,6
19. Nao Responderam (somando as duas categorias) 16 8,7

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A TAB. 40 mostra um quadro fragmentado. Sdo 18 subcategorias que somam as

consideracOes dos sujeitos entrevistados quanto a formacgéo pedagogica ou ndo em seus cursos

de graduacdo ou pds-graduacao.

Tragando um comparativo com a TAB. 39, percebe-se que 57 (31%) dos entrevistados

negavam ter tido qualquer tipo de formagdo em seus cursos de graduacdo e/ou pds-graduacéo
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para atuar em sala de aula, enquanto aqui, somando-se as categorias, tem-se 69 (37,5%). Por
conseguinte, enquanto aquela tabela totalizava 124 (67,4%) que afirmavam positivamente,
nesta, somando-se as subcategorias positivas, totalizaram-se 99 (53,8%) dos sujeitos.

Para compreender a necessidade de comparar os dados, € necessario compreender a

funcéo da Pedagogia nos dias de hoje.

A Pedagogia ¢ um campo de conhecimento tedrico e de préticas que integra
e sistematiza diferentes conhecimentos e processos de outros campos
cientificos visando dar unicidade a investigagdo e as acoes em relagéo ao seu
objeto, a prética educativa. Como teoria e prética, a Pedagogia formula
objetivos e propde formas organizativas e metodolégicas de viabilizacdo da
educacdo humana. A questdo central da Pedagogia é, portanto, a formacao
humana mediante a qual os individuos adquirem aquelas caracteristicas
humanas necessarias para a vida em sociedade, considerando uma realidade
sempre em mudanga. Mas trata-se da formagdo humana de sujeitos
concretos, com suas condigdes fisicas, emocionais, intelectuais, sociais,
culturais, vivendo num determinado contexto sociocultural hoje visto na
relacdo entre o global e o local, entre 0 homogéneo e o diverso, entre o
individual e o comunitério. E para esse mundo que a Pedagogia precisa dar
sua contribuigdo para a formacao das pessoas. Decorre dai o desafio social
da Pedagogia que consiste em saber como ajudar os individuos a agir num
mundo em mudanca (LIBANEO, 2006, p. 214).

Uma realidade em constante mudanca é o norteador da pedagogia para a formacao dos
profissionais. Portanto, conhecer se 0s sujeitos entrevistados percebem se 0s cursos de
graduacdo e /ou pos-graduacdo o0s prepararam ou ndo para atuar em sala de aula serd
determinante para entender como cada um participa e se percebe dentro dessa realidade.

A disparidade dos dados ndo invalida a compreensdo dos sujeitos entrevistados, mas
juntas, organizam as respostas e passam a ser elucidativas em relagdo a sua formacdo. A

sequir, sdo realizadas as interpretacdes de cada subcategoria.

4.5.2.1 Considera que teve Formacao Profissional para a pratica docente, mas nao

justifica

Para 13 (7,1%) dos sujeitos entrevistados, o0 curso de graduacdo e pos-graduacdo 0s

preparou para atuar em sala de aula, porém, ndo disseram como isso acontece.

Avalio que a graduacdo e a pds-graduacao foram preponderantes na minha
preparacdo par ao ensino. (S-19)

Sem duvida. Foi justamente em contato com os fundamentos profissionais
tanto na graduacdo quanto na pds que despertou em mim o apreco pela
docéncia no ensino superior. (S-47)
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A formacdo obtida durante os anos de graduacdo e pos-graduacdo foram
fundamentais para minha opcao de tornar-me professor universitario. (S-
176)

Segundo Fernandes (2012), é como se o entendimento teorico-cientifico da profissao
fosse o suficiente para admiti-lo a assumir a docéncia como profissdo. Para a docéncia no
ensino superior, o foco deve ser na competéncia cientifica aliada a didatico-pedagdgica, sendo
0 conhecimento especifico apenas um dos pilares da formacdo para docéncia no ensino

superior.

4.5.2.2 Obtiveram a Formacéao Profissional para préatica docente em estagio de docéncia

Somente 3 (1,6%) dos sujeitos entrevistados disseram ter realizado, durante a
graduacdo e/ou pos-graduacdo, estagio de docéncia e, por conta disso, obtiveram formacao

para atuar em sala de aula.

As oportunidades de estagio docente supervisionado foram fundamentais
para 0 ingresso em sala de aula, ainda que falte, nos cursos de pos-
graduacdo, essa preocupacdo com aspectos didaticos e com a formacao do
professor. (S-112)

O estagio de docéncia ajudou muito. (S-149)

Para o estadgio de docéncia da Capes, disciplinas como “Pratica de Ensino” e
“Preparacdo Pedagogica”, o Programa de Aperfeicoamento de Ensino — PAE-USP, etc.,
apresentam-se como algumas alternativas que vem sendo desenvolvidas por universidades na
tentativa de aprimorar a formacao do pds-graduando para a docéncia no ensino superior.

O estagio de docéncia é obrigatdrio para quem é bolsista do Programa de Demanda
Social e tem 0 objetivo de preparar para docéncia e qualificar o ensino de graduagdo. Assim
sdo trés os principais desafios: “1) a aprendizagem dos discentes em nivel de graduacdo sob a
responsabilidade do bolsista; 2) sua aprendizagem/formacdo como docente; e,
complementarmente, 3) o atrelamento dessa experiéncia  ao desenvolvimento da
dissertagédo/tese” (VERHINE; DANTAS, 2008, p. 75).

A preocupacao com a formacédo do pdés-graduando para a docéncia em nivel superior é
importante ja que ndo € apenas a titulacdo que qualifica o trabalho do professor, mas também

a pratica da docéncia, ainda mais quando se refere aos processos educacionais.
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4.5.2.3 Obtiveram Formacdo Profissional para préatica docente com experiéncia no
mercado de trabalho jornalistico

O mercado de trabalho jornalistico foi o que preparou o docente para atuar em sala de

aula, para 2 (1,1%) dos sujeitos entrevistados. Para eles:

Por conta da interagdo com os lugares e por causa dos estagios. (S-1)

Na verdade foi complementar ao que eu ja fazia. e também porque minha
origem ¢ a redagdo. foram 15 anos antes de ir para a sala de aula. (S-34)

Essa perspectiva remete-nos a ideia de que ensina quem sabe fazer. “Acreditava-se [como
alguns ainda hoje acreditam] que quem soubesse fazer, saberia automaticamente ensinar, ndo
havendo preocupacdo com as questdes pedagdgicas” (MASETTO, 2012, p. 14). Ainda,
segundo o autor, inicialmente havia uma preocupacgdo com o bom desempenho profissional e
0 treinamento para o mercado de trabalho. Acreditava-se e ainda nos dias de hoje essa
concepcao de perpetua, de que o bom profissional do mercado, que soubesse realizar um

determinado oficio, seria considerado um bom professor.

4.5.2.4 Obtiveram Formacdo Profissional para pratica docente com conhecimento

tedrico

Para 19 (10,3%) dos sujeitos entrevistados, somente o conhecimento tedrico sobre 0s
conteudos especificos da area os prepararam para a docéncia. As respostas abaixo sdo capazes

de ilustrar essa perspectiva.

Ter acesso a novos conhecimentos e formas de entender 0S processos
comunicacionais sempre ajudam a propria atuacdo do docente em sala de
aula. (5-75)

Sim, estudar e aperfeicoar sdo necessarios para diminuicdo dos gaps que
acumulamos ao longo da carreira. (S-153)

Conhecimento de novos autores, novas teses e novas possibilidades de
articulacdo do pensamento (S-175)

Tive acesso a varios autores e conteidos fundamentais para as aulas que
ministro hoje. (S-178)

Ao contrario dos depoimentos e conforme explica Masetto (2012), o exercicio da

docéncia no ensino superior ndo exige apenas uma gama de conhecimento especifico sobre
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determinada area, mas também o desenvolvimento de uma pedagogia que contemple as

peculiaridades especificas de cada area.

O ser profissional professor, hoje, exige muito além do que apenas o
dominio do contetdo especifico a ser trabalhado. Falamos hoje de economia,
de redefinicbes de espaco, de novas tecnologias da informacdo e da
comunicacdo (TICs), falamos hoje de novos conceitos que compdem o
mundo (MALUSA, 2003, p.147).

Assim, entende-se que ndo basta apenas titulacdo para lecionar, é preciso ter a
habilidade da docéncia. Docéncia é treino e se engana aquele que acredita que aprende ser

professor apenas com a pratica em sala de aula.

45.25 Obtiveram formacdo pedagdgica para pratica docente com conteudos

pedagdgicos adquiridos em cursos de licenciatura e/ou pds-graduacao

Nessa categoria, tem-se 10 (5,4%) sujeitos que responderam adquirir formacéo
pedagogica para lecionar em cursos de licenciatura e/ou pds-graduacdo, conforma relatam

abaixo:

Considero minha formacdo pedagdgica fundamental na minha atuacdo
docente, exatamente pelas questbes tedrico-praticas que ela mobilizou e
ainda mobiliza no meu fazer docente cotidianamente. (S-9)

No curso de P6s Graduagdo tive muitas aulas de Pratica de docéncia e
Metodologia didatico pedagogica. (S-141)

A maioria dos Programas de Pds-graduacdo se voltam para a formacdo de
pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia quanto a formacéo pedagdgica de
professores. Pelo menos a Resolucdo 3/99 do CNE exige a oferta de uma disciplina sobre
metodologia de ensino nos cursos de pds-graduacdo lato sensu.

A formacdo docente para a educacdo superior fica, portanto, a cargo das
iniciativas individuais e dos regimentos das instituicGes responsaveis pela
oferta de cursos de pos-graduacdo. O governo (MEC/Sesu/Capes/Inep)
determina os pardmetros de qualidade institucional, e muitas instituicGes de
educacdo superior organizam e desenvolvem um programa de preparacéo de
seus docentes, orientadas por tais parametros (VEIGA, 2006, p. 4).

Contudo, € importante ressaltar que as politicas publicas ndo estabelecem diretamente
orientacOes para a formacéo pedagogica do professor universitario, mostrando que 0s sujeitos
que tiveram esse subsidio em seus cursos de pos-graduacdo podem se considerar

privilegiados.
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Chamlin (2003) complementa ao citar o estagio supervisionado instaurado pela Capes
a partir de 1999 tornando obrigat6rio o estagio supervisionado na docéncia como parte das
atividades dos bolsistas de Mestrado e de Doutorado sob sua tutela, apontando para a
necessidade de alguma formacéo de carater pedagdgico para aqueles que, realizando cursos de

po6s-graduacdo, tém na atividade docente de nivel superior um campo de trabalho possivel.

4.5.2.6 Obtiveram formacéo pedagogica para pratica docente com pesquisa académica

Dos sujeitos pesquisados, 9 (4,9%) deles acreditam que a formacdo para pratica

docente € fruto da pesquisa académica, conforme relatam em seus depoimentos:

A pesquisa académica qualifica para a sala de aula ao exigir que se
desenvolva um trabalho especifico. (S-5)

A pesquisa cientifica proporciona essa formagéo. (S-13)

Isso mostra que 0s sujeitos acreditam que para ser professor é preciso conhecer a
fundo os fundamentos da pesquisa cientifica, como se professor e pesquisador fossem a
mesma profissdo. O problema surge quando o docente se depara com situacdes as quais
desconhecem, ndo sabendo conduzir seu posicionamento enquanto professor.

Um pesquisador ndo é necessariamente um excelente professor:

Esse equivoco tem levado lamentaveis resultados na relagdo pedagdgica com
os alunos, em especial os de graduacéo, pois o docente carece de preparacéo
para leituras culturais e pedagdgicas que o auxiliem na complexa tarefa de
ensinar, em especial no contexto contemporaneo (CUNHA, 2009, p. 123-
124).

De acordo com Cunha (1996), a maior parte da comunidade universitaria, em especial
os docentes, explicita a ideia de que ha indissociabilidade quando o professor faz ensino e tem
projetos de pesquisa e extensdo. Errénea concepg¢do de que uma atividade esta ligada a outra
se sdo realizadas isoladamente, em horarios especificos. “A ideia de indissociabilidade se
concretiza pelo transito de experiéncias e conhecimento que o professor leva a seus alunos
como resultado de suas vivéncias académicas” (CUNHA, 1996, p. 32).

Segundo pesquisa realizada pela autora, os bons professores sdo aqueles que relatam e
referenciam suas pesquisas em sala de aula. Alguns dos entrevistado também apontam a
importancia do conhecimento cientifico da pesquisa académica como ferramenta pedagogica

do trabalho docente realizado em sala de aula.



177

4.5.2.7 Obtiveram formacéo pedagdgica para préatica docente com a relagéo teoria e

pratica do Jornalismo

No que se refere a essa subcategoria, 15 (8,2%) dos sujeitos afirma que sua pratica
docente sdo provenientes de uma relagdo e teoria e préatica especifica do Jornalismo, ndo
mencionando a formacdo pedagdgica em momento algum como parte do processo de ensinar

no ensino superior.

Antes de ser professora, fui e sou jornalista. O Mestrado me proporcionou
avancgar no conhecimento e nos saberes em um processo continuo, ainda que
lento e, ao chegar a sala de aula, em 2002, passei a exercitar 0 que a
experiéncia de redacgéo a vivéncia na academia me proporcionaram. A escola
"refina" o que a experiéncia profissional me proporcionou. (S-20)

Eu sempre fui muito pratico. A academia me ensinou pesar e ponderar a
préatica com a teoria. (S-68)
No que se refere a questdo da teoria e pratica do conteudo especifico de atuacéo, no

caso dos entrevistados, é de analisar que:

A formagdo exigida para docéncia no ensino superior tem sido restrita ao
conhecimento aprofundado do contetdo, sendo este conhecimento pratico
(decorrente do exercicio profissional) ou tedrico/epistemolégico (decorrente
do exercicio académico). Pouco, ou nada, tem sido exigido em termos
pedagdgicos (PACHANE, 2005, p. 14).

Assim, nos depoimentos dos professores, mostra-se uma preocupagdo com o conteudo
tedrico e pratico da area de atuacgdo, sendo eles, na opinido dos entrevistados, o suficiente e

necessario para atuar como professor universitario.

4.5.2.8 Obtiveram formacdo pedagdgica para pratica docente na poés-graduacdo ou
Mestrado ou Doutorado

Sobre essa subcategoria, tem-se o total de 26 (14,1%) sujeitos que acreditam que a
formacdo para atuar em sala de aula veio dos cursos realizados em nivel de pds-graduacéo

tanto lato sensu quanto strictu sensu, assim relatados a seguir:

Acredito que apenas a graduacdo € insuficiente, mas a soma da
especializacdo, Mestrado e maturidade académica fornecem uma base segura
pra atuacdo em sala de aula, além da busca constante de novos
conhecimentos. (S-51)
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Especialmente o Mestrado foi capaz de me indicar procedimentos para
atuacdo em sala de aula. (S-58)

Principalmente os cursos de p6s-graduacédo lato sensu e o Mestrado. (S-94)

Os aspectos fundamentais foram proporcionados. No meu caso, a dissertacao
de Mestrado e o Doutorado foram importantes porque focados em
Jornalismo, embora num programa de comunicagéo. (S-151)

Estudar a docéncia em si é partir do pressuposto de que questdes pedagdgicas e
metodologicas estejam no cerne das contribui¢cdes para uma formacdo docente competente e
efetiva, ndo se restringindo apenas ao conhecimento tedrico-especifico. Porem, quando se

trata de Docéncia Universitaria, ha de se pensar que:

O prdprio ingresso na universidade revela que ndo h& preocupacdo com a
formacdo pedagogica do professor universitario, ressaltando-se, ainda, que
ela se restringe a formacéo no nivel de graduacdo ou pos-graduacdo na area
especifica profissional em que este docente vai atuar (FERNANDES, 2012,
p. 96).

Como se observa em Fernandes (2012), no préprio ingresso nas universidades ndo se
exige uma formacdo pedagdgica para lecionar, fazendo acreditar que apenas o contetdo
especifico de determinada profissdo é o suficiente para lecionar. Essa ideia é expandida em
muitos cursos de pds-graduacdo, que sequer existe alguma disciplina pedagdgica em seus
curriculos, sendo focados apenas no conhecimento teorico-cientifico da &rea de atuagéo, no

caso da pesquisa, 0 Jornalismo.

45.2.9 Obtiveram formacdo pedagdgica para préatica docente, porém faltaram
disciplinas de Didética

Os 2 (1,1%) dos sujeitos que responderam faltar disciplinas didaticas no curriculo

afirmaram positivamente que receberam formacao pedagogica para atuar em sala de aula.
Acredito que sim, mas gostaria de ter uma disciplina obrigatéria de didatica.
(5-118)

Sim, mas também acredito que incluir uma disciplina focada na parte
didatica/pedagbgica seria muito interessante. (S-124)

No que diz respeito as universidades, sdo 0s cursos de pos-graduacdo que se tornaram
a principal fonte de formacéo do professorado do ensino superior, além de ser 0s responsaveis

pela formacéo cientifica e preparacao de pesquisadores.
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Mediante medidas concretas, os diversos planos nacionais de pos-graduacéao
acentuaram cada vez mais esse Ultimo objetivo. Porém, os cursos de pds-
graduacdo continuaram a ser, ainda que de forma secundéria, a via
preponderante de formacgdo do professor universitario. Com a expansdo do
sistema de ensino superior, a tarefa de gestdo e controle desse sistema, por
parte do governo federal, torna-se cada vez mais complexa, uma vez que a
diversidade das instituicOes existentes e a qualidade do ensino oferecido
passam a exigir normas disciplinadoras e orientadoras. E com esse carater
gue se recomenda, por exemplo, a criacdo da disciplina Metodologia do
Ensino Superior como uma disciplina pedagdgica, na pds-graduagdo
(CHAMLIAM, 2003, p. 44-45).

Assim, leva-se a discussdo de que 0s cursos de pos-graduacdo deveriam formar
também professores preocupados com as questdes pedagogicas para lecionar, porém, oS
entrevistados afirmam que n&o obtiveram disciplinas de Didatica ou Metodologia do Ensino
Superior em seus cursos, mostrando a fragilidade e a lacuna que a pés-graduacdo, em alguns

casos, tem tratado o assunto da docéncia.

4.5.2.10 Aprenderam a ser professores sozinhos

Quando se discute sobre a subcategoria “Aprenderam a ser professores sozinhos”,
apenas 5 (2,7%) dos sujeitos afirmaram aprender os conceitos de docéncia de forma

autodidata.

Tive bons professores tedricos e/ou praticos, embora boa parte do que uso
hoje tenha obtido estudando sozinha preparando-me para a docéncia. (S-89)

Considerando que o curso de Jornalismo é bacharelado acaba néo
preparando seus alunos para serem futuros professores. Iniciei na Docéncia
Universitaria com quase nenhum conhecimento da parte pedagdgica, o que
aprendi tive que buscar sozinha. (S-97).

Para exercer a atividade docente é requerido preparo e segundo Benedito (1995, p.
131), “o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de socializacdo em
parte intuitiva, autodidata ou seguindo a rotina dos outros”.

Assim o autodidatismo faz parte da rotina desses professores, que assumem gue nao
tiveram preparacdo pedagogica para o exercicio da docéncia no curso de Jornalismo e a

fizeram de maneira independente.
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4.5.2.11 Aprenderam com a experiéncia pratica da profissdo docente

Apenas 4 (2,1%) dos sujeitos responderam adquirir conhecimento pedagdgico com a
pratica da docéncia em sala de aula. Muitos afirmam que obtiveram o conhecimento tedrico e

pratico da profissdo de jornalista, contudo, ndo tiveram preparacdo para atuar em sala de aula.

Infelizmente ndo, somente a pratica docente nos oportunizam esta formagcéo.
(S-36)

N&o tive formacdo pedagogica, o aprendizado foi na prética em sala de aula.
(S-143)

Assim, é importante deixar claro que durante sua trajetoria, o docente constréi e
reconstréi seus saberes, sendo um sujeito histérico, dotado de subjetividade e
intencionalidades. A natureza dos saberes acumulados ao longo do processo formativo e a
significacdo que eles recebem dos docentes também precisam ser considerados numa
investigagdo sobre a Docéncia Universitaria.

Segundo o estudo de Borges (2001), as pesquisas que consideram os professores como
produtores de saberes, 0s quais sdo gestados em sua pratica profissional, podem ser agrupadas
numa abordagem chamada de Profissional. Tal abordagem, segundo a autora, abriga o
pensamento de Maurice Tardif para quem os saberes produzidos pelos professores lhes ddo
condicdo de compreensdo e controle da pratica. Abriga, também, as ideias de Schon e de Gore
e Zeichner que veem os professores como praticos reflexivos (reflexif practitionner) cujos
saberes tém origem na pratica. E acomoda o pensamento de Stenhouse e Elliot que, valendo-
se da pesquisa-acdo, compreendem que o docente produz seus saberes por meio da
investigacdo da propria pratica, sendo, portanto, um professor-pesquisador (teacher as
researcher).

Sobre os Saberes Docentes na esfera da sala de aula e da IES, é certo afirmar que:

Sdo multiplos os saberes que se entrecruzam na pratica cotidiana do
professor, da professora. Sdo saberes provenientes de diferentes fontes: o
contexto familiar, as escolas em que estudou, 0s grupos de amigos ou de
colegas de profissdo de que participa ou participou, a instituicdo que se
formou, os programas de formacao continuada que frequentou, as relactes
com os alunos, as experiéncias vivenciadas nessas relagdes (RIOS, 2012, p.
19-20).

Assim, a pratica da experiéncia lhes proporcionaram 0s saberes experienciais

(TARDIF, 2010) e, por meio deles, podem ensinar e refletir sobre a propria préatica docente,
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considerando que ndo tiveram formacgdo pedagdgica em seus cursos de graduacdo e/ou pos-
graduacéo.

4.5.2.12 Aprenderam em cursos de capacitacao e formacao continuada

Dos 184 sujeitos respondentes, 2 (1,1%) afirmam que adquiriram noc¢Ges pedagdgicas
para lecionar em cursos de capacitacdo e formagdo continuada, ndo tendo tal subsidio na

graduacdo nem nos cursos de pos-graduacao.

[...] embora o conhecimento didatico/pedagégico eu tenha procurado
complementar/aprimorar em outros cursos mais especificos. (S-17)

Foi preciso fazer uma longa busca, pois na especializacdo pouca coisa foi
feita neste sentido. As universidades ajudam muito com cursos de
capacitacéo e formagéo continuada. (S-49)

Nesse sentido, Castanho (2007) afirma que os cursos de formacdo pedagdgica para o
professor universitario deve seguir uma linha que comece com os de curta duracdo e vai-se
intensificando com o tempo, & medida que eles vdo se motivando para as discussoes
pedagdgicas.

E verdade que os programas de formagao de professores, iniciais ou continuados, tém
sido um dos pilares para a reestruturacdo da pratica docente universitaria recentemente. Uma
das dificuldades para o sucesso dos programas, talvez seja a conscientizacdo dos proprios
professores que possuem forte resisténcia quando questionados sobre o seu fazer pedagdgico.

Segundo Ribas (2005), a proposta de formacdo continuada de professores em servico

surgiu pela necessidade de sustenta-los no seu desenvolvimento como praticos reflexivos.

A formacédo continuada € um processo que visa capacitar os professores no
préprio local de trabalho, a escola, cujo nlcleo de acdo estd na pratica
pedagdgica de cada docente e da instituicdo como um todo coletivo. Os
docentes, por si mesmos, sdo sujeitos de seu crescimento através da reflexdo
e investigacdo da propria pratica em sua realidade de trabalho e a partir das
necessidades sentidas (RIBAS, 2005, p. 124).

Assim de um total de 184 sujeitos, apenas 2 (1,1%) se preocuparam e se aterem a
importancia dos cursos de capacitacdo e formacdo continuada pressupde um nimero muito
baixo de professores que olham para a questdo da formacdo constante a frente das questdes

pedagdgicas para lecionar no ensino superior.
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4.5.2.13 Aprenderam questdes pedagogicas antes da graduacéo

No que se refere a subcategoria “Aprenderam questdes pedagodgicas antes da
graduacdo”, tem-se o total de 4 (2,1%) dos sujeitos que afirmam que os conhecimentos
pedagogicos utilizados em sala de aula vieram de uma aprendizagem anterior & graduacéo,

conforme relatado abaixo:

Meu curso foi totalmente voltado para a prética e para a inser¢do no
mercado. Minha atuacdo em sala vem de formacdo anterior, no ensino
médio. (S-26)

Sim para formacdo teorico-pratica na graduacdo; na pos, sO tedrica. A
pedagogia que eu tenho aprendi no curso Normal, ndo na universidade. (S-
180)

Assim, ambos reconhecem que o curso de Jornalismo os formou para a pratica de
mercado jornalistico, contudo lembram-se das nocGes pedagdgicas adquiridas no curso
Normal (antigo magistério) ainda no ensino medio. Obviamente que magistério o foco era na
Educacéo Infantil, contudo, ndo se pode deixar de considerar que as noc¢des de Pedagogia, de
um modo geral, foram ensinadas, tanto que séo lembradas pelos sujeitos.

A propria LDB 9.394/96, no Art. 62, ainda admite a formag&o do professor em curso

Normal realizado no ensino médio, porém voltados a Educagéo Infantil.

Art. 62 - A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgdo, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, 1996).

A lembranga das disciplinas pedagdgicas vistas ainda no ensino médio serviu e ainda
serve de base para os professores atuarem em sala de aula. Segundo eles, esses sdo 0s Unicos

caminhos que trilharam seus conhecimentos pedagogicos para atuar no ensino superior.

4.5.2.14 Aprendeu questdes pedagdgicas como aluno bolsista de monitoria e Iniciacao
Cientifica

Apenas 1 (0,5%) sujeito se lembrou de sua experiéncia enquanto aluno bolsista de
monitoria e Iniciacdo Cientifica como situacdo que o favoreceu a ser professor, conforme o

relato abaixo:
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Infelizmente a formacdo que tive em sala de aula ndo me ajudou. A
experiéncia como bolsista de monitoria e iniciacdo cientifica foram as que
mais contribuiram. Também reconheco que o0s cursos gque conhego, nas
universidades onde segui me p6s-graduando ou trabalhando também néo tém
nenhuma preocupacdo com esse sentido. Tenho um aluno de iniciacdo
cientifica que afirma desejar ser professor. Sem o trabalho direto comigo,
ndo haveria nenhum momento do curso dele em que as preocupacdes
pedagbgicas emergiriam.(S-27)

Ser estudante de Iniciacdo Cientifica, sem sobra de ddvidas, é um diferencial para a
carreira do aluno. Isso porque ha uma fuga da rotina e da estrutura curricular, pois se estuda
temas que se tem mais familiaridade, entrando em contato com professores e disciplinas que
se tem mais empatia, desenvolvendo capacidades mais diferenciadas nas expressdes oral e
escrita e nas habilidades manuais.

De acordo com Fava e Moraes (2000), todos os iniciantes cientificos sdo excelentes
fontes de informacdo para as adequacgdes curriculares de impacto nos cursos de graduacao,
podendo ser considerados termémetros muito importantes da qualidade deles, do desempenho
dos professores e do contetudo dos programas, ou seja, sdo excelentes cooperadores do proprio

modelo pedagogico.

Também pode-se [sic] mencionar que, em geral, todos os estudantes que
fizeram iniciacdo cientifica ttm melhor desempenho nas sele¢des para a pos-
graduacdo, terminam mais rapido a titulacdo, possuem um treinamento mais
coletivo e com espirito de equipe e detém maior facilidade de falar em
publico e de se adaptar as atividades didaticas futuras (FAVA; MORAES,
2000, p. 3).

Em pesquisa realizada por Aguiar (2004), verificou-se que a monitoria € um meio de
aprendizagem pedagdgica, de pesquisa e de formacdo em que visa o despertar do graduando
para seu futuro ingresso na carreira docente com um perfil exigindo cada vez mais que o
sujeito se preocupe e se especialize com seu desenvolvimento pedagogico.

Dessa forma, a iniciagdo cientifica contribui na vida do aluno, colocando-o mais em
contato com a vida académica e com a vivéncia do professor orientador, em alguns casos,
nessa experiéncia, o aluno adquire conhecimento e vontade de lecionar assim como relata o S-
27, em que afirma que o fato de passar pela Iniciagdo Cientifica e também pela experiéncia de

ser monitor em seu curso foi decisivo na sua carreira enquanto professor universitario.
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4.5.2.15 Graduacao e p6s-graduacdo ndo prepara para atuar em sala de aula

Sobre essa subcategoria, 36 (19,6%) dos sujeitos disseram ndo ter recebido qualquer
preparacdo para atuar no ensino superior, discorrendo que a graduacgéo se refere ao curso de

bacharel em Jornalismo e a pos-graduacdo é mais voltada para a pesquisa.

Na graduacdo ndo houve a preocupacdo em agregar conhecimentos
pedagdgicos para uma atuacdo em sala de aula, uma vez que trata-se de um
curso de bacharelado e ndo licenciatura; e o Mestrado, embora feito na area
da Educagdo, ndo focou a relacdo professor-aluno, nem processos de ensino-
aprendizado, pois estava direcionado, em um primeiro momento, a pesquisa.
(S-10)

Ndo tivemos nenhuma disciplina relacionada a docéncia ou praticas
pedagogicas. (S-25)

Os cursos de graduagdo preparam para atuar no mercado, ndo ha qualquer
orientacdo de natureza didatico-pedagdgica. Os de pds-graduacdo
(Mestrado), embora tenham o intuito de contribuir também na formacao
docente, acabam focando essencialmente na pesquisa. (S-31)

Na graduacdo ndo tive nenhuma disciplina especifica (didatica, etc.) e no
Mestrado, idem. (S-39)

Todos os entrevistados referentes a essa categoria afirmam que a graduacgéo e a pés-

graduacdo nao os prepararam para atuar em sala de aula e que:

[...] os programas de pés-graduacdo, de maneira geral, tendem a priorizar em
suas atividades a conducdo de pesquisas, tornando-se responsaveis, mesmo
gue ndo intencionalmente, por reproduzir e perpetuar a crenca de que para
ser professor basta conhecer a fundo determinado contetdo ou, no caso
especifico do ensino superior, ser um bom pesquisador (PACHANE, 2005,
p. 14).
A mesma dinamica acontece em cursos de bacharelado, em que o intuito ndo é formar
o0 professor para atuar no ensino superior, mas um profissional para se destacar no mercado de
trabalho, por isso 0s conhecimentos pedagdgicos ndo sdo prioridades neles, possibilitando o
professor universitario a tornar esses conhecimentos como prioridade na hora de lecionar

(Veiga, 1989).
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4.5.2.16 Lecionam inspirados em antigos professores

Dos 184 participantes, 7 (3,8%) dos sujeitos assumem que ndo tiveram formacéo
pedagdgica nos cursos de graduacdo e pos-graduacdo, inspirando-se nos modelos de seus

antigos professores para lecionar no dia a dia do ensino superior.

VVamos nos informando, construindo a parte tedrica necessaria e aprendendo
como agir e ndo agir a partir das préaticas dos professores que tivemos. (S-
50)

De alguma forma, muitos dos conhecimentos adquiridos ao longo da minha
formacdo se refletem na maneira como hoje estruturo minhas aulas. Até
inconscientemente, acabamos reproduzindo em sala de aula alguns dos
modelos de ensino de nossos professores que consideramos que contribuiram
muito para nossa formacdo, ndo s técnica, mas também humanistica. (S-54)

Na concepgdo de Benedito (1995), os professores universitarios aprendem a sé-lo
seguindo 0s outros, em sua experiéncia enquanto aluno, o bom exemplo de professores que

tiveram.

Sem realizar uma reflexdo teérico-pratica sobre os fundamentos da profissao
docente, o professor da educacgdo superior repete os modelos profissionais
historicos, isto é, toma como base de suas decisdes pedagdgicas as
experiéncias que teve ao longo de sua formacéo estudantil (CUNHA, 2012,
p. 21).
Assim, de uma maneira autodidata e reproduzindo modelos que consideram eficientes
para 0 seu proprio aprendizado e que foram utilizados por seus professores, os professores

universitarios que responderam a essa questdo confirmam tal conduta.

45.2.17 Nao aprenderam questbes pedagdgicas, apenas a pratica da profissao

jornalistica

No que se refere a subcategoria “N&o aprenderam questbes pedagdgicas, apenas a
pratica da profissdo jornalistica”, 7 (3,8%) dos professores participantes disseram ter
aprendido nos cursos de graduacdo e/ou pos-graduacdo apenas aportes praticos para o

exercicio profissional, conforme relatam abaixo:

Meu curso foi mais voltado para o mercado jornalistico. (S-98)

O curso de po6s me atualizou no exercicio da profissdo enquanto jornalista,
ndo como docente. (S-106)
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Isso acontece porque se trata de um curso de bacharelado, em que ndo ha disciplinas
pedagogicas no curriculo do curso de Jornalismo. O curso é focado para a préatica profissional
do mercado, com contetdos teorico-cientificos voltados a esse campo de atuacéo. Para Pereira
(1999, p. 122), “nesse caso, a énfase [do professor] recai sob a formacdo do bacharel, com
preparacdo dos professores em determinada area do conhecimento, porém, sem uma formacéo
bésica em educacao”.

Assim, mostra-se que as competéncias tedrico-cientificas ainda resistem tanto no
ensino de graduacdo quanto no de pos, mostrando que a formacéo pedagdgica ainda € deixada

de lado em alguns cursos de pos-graduacéo.

4.5.2. 18 N&o aprenderam questbes pedagdgicas, apenas a teoria

Apenas 3 (1,6%) dos sujeitos responderam que “ndo aprenderam questdes
pedagogicas, apenas a teoria” em seus cursos de graduacdo e/ou pds-graduacdo. Esse é um
dado que merece atencdo, quando se leva em consideragdo a importancia da experiéncia
pratica profissional e também pedagdgica que deveriam ser inseridas nos cursos de pés-

graduacdo, como descrevem 0s sujeitos:

Meu curso foi apenas tedrico. (S-156)

Muita teoria baseada na "razdo dos professores” e ndo na realidade do
mercado. (S-122)

Mais uma vez, as questdes pedagdgicas para atuar em sala de aula ndo aparecem no
cerne das respostas, pelo contrario, ainda que o Jornalismo seja um curso de bacharelado, em
que a pratica profissional da profissdo de Jornalismo deva aparecer, 0s sujeitos S-156 e S-122
afirmaram obter somente a fundamentag&o tedrica em seus cursos.

Tal andlise possibilita entender que mesmo “na Gltima década, além do bacharelado, as
universidades passaram a exigir cursos de especializacdo na area e atualmente Mestrado e
Doutorado. Observa-se, porém que as exigéncias continuaram as mesmas, pois se referem ao
dominio de contetdo em determinada matéria” (MASETTO, 2003, p. 13).

Assim, além de ndo obterem experiéncias praticas da profissao docente, também néo
tiveram a oportunidade de ter a pratica do Jornalismo, deixando uma lacuna enorme na hora

de lecionar.
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4.6 Complete as frases abaixo:

4.6.1 Ser professor universitario é...

Sobre a TAB. 41 observa-se que 23 (12,5%) dos sujeitos afirmam que ser professor
universitario é contribuir para a mudanca de uma realidade social, 8 (4,3%) acreditam que é
conviver com as mas condicbes de trabalho, 7 (3,8%) encaram a profissdo de professor
universitario como sendo um desafio, 23 (12,5%) sdo professores porque ensinam 0O
conhecimento especifico da area, 17 (9,2%) dos sujeitos respondem que ser professor
universitario € estudar e pesquisar sempre, 64 (34,8%) sdo professores universitarios porque
pensam no processo de ensino e aprendizagem, 7 (3,8%) sdo docentes na universidade porque
sabem a importancia do tripé ensino/pesquisa/extensdo, 1 (0,5%) vé a docéncia enquanto
intelectuais arrogantes, 23 (12,5%) assumem a docéncia enquanto profissdo e 11 (6%) ndo

responderam a quest&o.

Tabela 41: Definicdo de professor universitario.

Definicéo de professor universitario Frequéncia Percentagem
1.Contribuir para a mudanca de uma realidade social 23 12,5
2. Conviver com mas condicdes de trabalho 8 4.3
3. Desafiador 7 3.8
4. Ensinar o conhecimento especifico da area 23 12,5
5. Estudar e pesquisar sempre 17 9,2
6. Pensar no processo de ensino e aprendizagem 64 34,8
7. Saber a importancia do tripé ensino/pesquisa/extenséo 7 3,8
8. Ver a docéncia enquanto intelectuais arrogantes 1 0,5
9. Ver a docéncia enquanto profisséo 23 12,5
10. Néo respondeu 11 6,0

Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de Pesquisa.

Essa questdo buscou saber qual era a perspectiva que o0 sujeito entrevistado tinha sobre
a sua identidade e profissionalidade docente. O termo profissionalidade abarca as atividades e
funcBes docentes que sdo desempenhadas em um espaco institucional, sendo eles os atores
sociais que “dao sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua funcdo como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura propria da profissdo”
(TARDIF; LESSARD, 2005, p. 38).

As respostas para essa questdo foram divididas em subcategorias com intuito de

averiguar os aspectos mais relevantes nos quais 0s sujeitos se viam enquanto professores
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universitarios, sua funcdo e desempenho em sala de aula, as rela¢cbes com a instituicdo e seu
pertencimento e papel dentro de uma realidade social.

No que tange as idiossincrasias e constituicdo da identidade docente, 47 (25,5%) dos
sujeitos foram agrupados por responder: ver a docéncia enquanto profissdo; por estudar e
pesquisar sempre; e por ser desafiador. Em relacdo a funcdo e desempenho em sala de aula
somaram-se 94 (51,1%) dos sujeitos entrevistados que responderam que ser professor é pensar
no processo de ensino e aprendizagem; ensinar o conhecimento especifico da area e saber a
importancia do tripé ensino, pesquisa e extensao.

Sobre a relagdo com a instituicdo em que desempenham a profissédo de professor, 8
(4,3%) dos sujeitos disseram conviver com mas condi¢des de trabalho. Enquanto que para 23

(12,5%) dos sujeitos entrevistados contribuem para a mudanca de uma realidade social.

4.6.1.1- Contribuir para a mudanca de uma realidade social

No que diz respeito a essa subcategoria, 23 (12,5%) dos sujeitos afirmam que ser
professor universitario é contribuir para a mudanca de uma realidade social, conforme os

sujeitos relatam abaixo.

Contribuir para a formacdo de uma sociedade pensante que atua para
transformar a realidade ao seu redor. (S-26).

Tentar formar individuos com pensamento transformador, duelando
cotidianamente com um sistema falho e uma formagdo bésica bastante
deficitaria. (S-59).

Um agente de transformacdo social. (S-68).
Contribuir para uma formagéo transformadora do jornalista. (S-173).

Na opinido de Costa (2010), as escolas, incluindo as universidades, devem ter por
objetivo a formacdo de alunos capazes de analisar criticamente a realidade em que se
encontram e poder intervir consequentemente para mudar essa realidade historica e pessoal.
“O desenvolvimento social ndo se da de forma aleatoria; ele depende dos valores que regem a
sociedade, de modo que a educacdo estd essencialmente condicionada por estes valores,
validos para cada sociedade” (COSTA, 2010, p. 77).
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4.6.1.2 Conviver com mas condigdes de trabalho

Dos 184 sujeitos respondentes a essa subcategoria, 8 (4,3%) deles definiram a
profissdo de professor universitario como sendo o convivio com as méas condi¢des do trabalho

docente, abaixo sinalizado pelos participantes.

Conviver com baixos salarios, mas condicdes de trabalho, falta de recursos,
desvios de funcgdo, pressdes por produtividade. (S-8)

Ser mal remunerado pela atividade que faz. (S-21)

Viver ensinando e aprendendo coma consciéncia que o salério ndo faz jus ao
trabalho. (S-108)

Esse cenario apontado pelos professores entrevistados vem ao encontro com o que diz
Cunha (2007, p. 12): “Com a democratizagdo do acesso a escolarizagdo, a profissdo [de
professor] sofreu um processo crescente de desprestigio, repercutindo nos indices de

remuneracao e com fortes mecanismos de controle sobre o exercicio profissional”.

4.6.1.3 Desafiador

Diante dessa subcategoria, percebe-se que 7 (3,8%) dos sujeitos encaram a profissao
de professor universitario como um desafio. A ideia de desafio estd implicita no que diz
Tardif e Lessard (2005, p. 141) sobre a profisséo docente, pois significa “trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”.

Alguns professores entrevistados ilustraram essa perspectiva por meio das respostas

gue seguem abaixo:
Desafiador e gratificante. (S-36)
Desafiador. (S-46)
Um desafio sempre. (S-50)

O trabalho docente, fundamentado no ser humano, exige do profissional o desafio de

uma constante busca pelo aperfeicoamento cientifico, profissional, pedagdgico e pessoal.
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4.6.1.4 Ensinar o conhecimento especifico da area

Para 23 (12,5%) sujeitos, ser professor universitario é ensinar o contetdo especifico da

area, assim enunciado abaixo:

Conciliar o conhecimento sobre os elementos éticos, técnicos, estéticos e
tedrico-praticos na formacdo de profissionais qualificados para o exercicio
da profissédo escolhida. (S-47)

Compartilhar conhecimentos tedrico-praticos acerca do que é ser jornalista.
(S-61)

Formar bem, profissionalmente e teoricamente, meus alunos. (S-84)

Aliar a experiéncia profissional & teoria no exercicio da atividade que se
escolheu como profissao. (S-141)

Contribuir para a formacéo de jornalistas preparados e em consequéncia de
um Jornalismo melhor para a sociedade. (S-151)

Muitas vezes, o professor universitario é capacitado para exercer a profissdo por conta

de seus conhecimentos cientificos, muitas vezes, desprovidos de conhecimentos pedagdgicos.

De certa forma, no caso da formacao de professores para atuar na educacgao
bésica h4d uma preocupacdo com o desenvolvimento de diferentes saberes e
praticas pedagdgicas, dentre elas a pratica de ensino, as metodologias e o
estagio supervisionado [...]. Em contrapartida, para o exercicio da docéncia
nos cursos técnicos e no ensino superior o foco é na competéncia cientifica,
desprovida da dimens&o didatico-pedagdgica (TEIXEIRA, 2007, p. 90).

Essa diferenciagdo apontada por Teixeira revela que os professores universitarios
devem buscar também um aperfeicoamento didatico-pedagdgico, escapando de um ensino

meramente técnico e que desemboca em reproducdes de conhecimentos praticos.

4.6.1.5 Estudar e pesquisar sempre

No que se refere a essa subcategoria, 17 (9,2%) dos respondentes acreditam que ser

professor universitario é estudar e pesquisar constantemente, conforme relatados a seguir:

Aprender e construir conhecimentos diariamente. (S-54)
Estudar sempre. (S-69)
Estar sempre atualizado e atualizando-se, bem como procurar entender a

realidade da instituicdo em que trabalha e da clientela que atende. (S-158)
Ler e pesquisar muito. (S-161)
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Para Pachane (2009, p. 258), algumas das funcbes que fazem parte do trabalho de
professor universitario englobam: “O estudo e a pesquisa; a docéncia, sua organizagdo e
aperfeicoamento de ambas; a comunicacgédo de suas investigacdes; a inovacao e a comunicagédo
das inovacdes pedagogicas”. E nesse cenario que o professor universitario deve estar em

constante processo de pesquisa e aprendizado, sempre se reciclando por meio de estudos.

4.6.1.6 Pensar no processo de ensino e aprendizagem

A maioria dos sujeitos pesquisados, 64 (34,8%), disse que ser professor universitario é
pensar no processo de ensino e aprendizagem das mais diversas formas e diferentes

tendéncias pedagdgicas, como apontam o0s sujeitos abaixo:

Compartilhar conhecimento e provocar reflexdo. (S-33)
Colaborar na construgdo do conhecimento. (S-38)

Ensinar e aprender, viver o conteddo com o aluno, com a turma,
considerando também as regras da universidade. (S-43)

Ser um facilitador para o aprendizado do aluno. (S-153)

Colocar-se no papel de interlocutor com os seus alunos e procurar ensinar e
aprender a partir de suas vivéncias e de seus alunos. (S-162)

Assim, para ensinar, o professor deve ter:

o dominio de um conjunto de conhecimentos, metodos e técnicas cientificas
gue devem ser ensinados criticamente; a conducdo a um a progressiva
autonomia do aluno na busca de conhecimentos; o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo, [...] considerar o processo de ensinar e aprender
como atividade integrada a investigacao; propor a substituicdo do ensino que
se limita a transmissdo de conteudos a integrar a atividade de ensinar do
professor, o que supde o trabalho em equipe; buscar criar e recriar situagdes
de aprendizagem, [...] desenvolver processos de ensino e aprendizagem
interativos e participativos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 103-104).

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010), a docéncia na universidade deve se
preocupar com o aprendizado do aluno buscando diferentes maneiras de ensinar e avaliar,
além da mediacdo do conhecimento para a propria construcdo do conhecimento por parte do

aluno.
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4.6.1.7 Saber a importancia do tripé ensino/pesquisa/extensao

Séo 7 (3,8%) sujeitos que definem o professor universitario como saber a importancia
do tripé ensino, pesquisa e extensdo no ambiente académico, conforme relatado pelos

respondentes:

Saber transitar entre o ensino, a pesquisa e a extensdo. (S-9)

Exercer, de fato, a interagdo entre ensino, pesquisa e extenséo e, realmente,
promover retornos a sociedade. (S-56)

Compartilhar e produzir conhecimentos no ambito da pesquisa, ensino e
extensdo. (S-164)

Ao estudar a profissdo do docente universitario, Pachane (2009) elucida algumas

responsabilidades dos docentes universitarios, sendo elas:

Tarefas de planejamento, docéncia, orientacdo e prestacdo de servigos a
universidade, comprometimento com a descoberta de novos saberes e sua
divulgagédo, responsabilidade de sempre dizer a verdade, de realizar
atividades de extensdo (ultrapassar os muros da universidade) e de
comprometer-se com os processos de mudanca (PACHANE, 2009, p. 257).

A preocupagdo com 0 ensino, pesquisa e extensdo, leva o docente universitario a
cumprir o seu papel e responsabilidades ndo apenas dentro de sua IES, extrapolando as
delimitacGes universidade, indo ao encontro com a comunidade e munindo-se de mecanismos

para contribuir com a alteracdo daquela realidade.

4.6.1.8 Ver a docéncia enquanto intelectuais arrogantes

Apenas 1 (0,5%) sujeito enxergou a carreira docente como aquela que se deve escapar
de intelectuais arrogantes que lecionam na universidade, assim constatado pela fala do

pesquisado:

Refugar o berco aquecido onde roncam a arrogancia magistral e a
acomodacao reprodutiva das férmulas empoeiradas. (S-29)

Para Melo (2012, p. 35): “E preciso romper com a cultura do ‘ensino porque sei’, para
‘ensino porque sei e sei ensinar’”. A autora prop8e uma ruptura em relagdo a pratica docente,

muitas vezes indiscriminada, de que o professor usa o seu conhecimento como um arsenal
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para se justificar como tal, quando, na verdade, ele deve se utilizar de seus conhecimentos ndo

apenas como vocagao, mas como uma relacdo horizontal entre professor e aluno.

4.6.1.9 Ver a docéncia enquanto profissdo

No que se refere a essa subcategoria, 23 (12,5%) dos sujeitos assumem a Docéncia

Universitéaria enquanto profissdo, assim relatado abaixo:

Uma missdo transcendente, como também o é a docéncia fundamental e
média. (S-57)

Uma atividade profissional. (S-72)

Nas duas falas, que representam tematicamente as repostas dos outros sujeitos que
foram organizados nessa subcategoria, observam-se dois aspectos. O primeiro tendo a
docéncia como uma profissdo de grande relevancia social (Sujeito 57) e, o0 outro, como uma
atividade profissional em que se é remunerado por fazé-la (Sujeito 72), evidentemente
racional.

Ainda que as duas falas possam levar a crer na representacdo de duas ideias diferentes
sobre a profissdo de professor, elas séo parte de uma mesma moeda do professor-trabalhador
na sociedade capitalista.

Integrantes dessa sociedade, para Corréa (2008), o professor-trabalhador deve ser visto
com bases em suas relagdes sociais e materiais dos quais ele participa na escola, nos espacos
abertos & Educacdo que se encontram na esfera da cidade que ele faz parte, nos movimentos
sociais e politicos que ele participa ao decorrer de sua propria vida. Essa perspectiva dialoga
muito bem com o que diz Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 11):

Essa nocdo de construcdo social significa que as profissdes ndo sdo
realidades naturais, mas socio-histdricas por um lado, e por outro, que essas
realidades ndo sdo produzidas por qualquer determinismo [...], mas sim pela
accdo [sic] dos atores sociais que agem em contextos ja condicionados, mas
gue oferecem aos actores [sic] algumas possibilidades, algumas margens de
manobra, espacos de jogo, etc.

Por essas caracteristicas, a profissdao docente pode ser vista de fato como de grande
relevancia social, por conta que ela esta arraigada ao ator social que desempenha o seu papel
na sociedade. Ao mesmo tempo é uma profissao construida dentro de um eixo socio-historico,

em que ha uma demanda social para que seja desempenhada.
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4.6.2 Para mim, o aluno aprendeu bem quando ele...

Quando questionados sobre “Para mim o aluno aprendeu, quando ele...” constrdi-se a
TAB. 42 pensando nas tendéncias pedagogicas do processo educativo. Dessa forma, obtém-
se 21 (11,4%) dos sujeitos que se encontram em uma abordagem comportamentalista, 19
(10,3%) em uma abordagem cognitivista, 53 (28,8%) em uma abordagem humanista, 34
(18,5%) em uma abordagem sociocultural, 44 (23,9%) em uma abordagem tradicional e 13

(7,1%) ndo responderam a frase.

Tabela 42: Tendéncias pedagdgicas do processo educativo.

Tendéncias pedagdgicas do processo educativo Frequéncia Percentagem

1. Abordagem comportamentalista 21 11,4

2. Abordagem cognitivista 19 10,3

3. Abordagem humanista 53 28,8

4. Abordagem sociocultural 34 18,5

5. Abordagem tradicional 44 23,9

6. N&o respondeu 13 7,1
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Sobre os dados da TAB. 42, percebe-se que as respostas de maior incidéncia diz
respeito a concepgdes totalmente opostas, mostrando que 0s sujeitos estdo ainda bem
divididos em suas condutas sobre as tendéncias pedagogicas assumidas em sala de aula.
Enquanto 53 (28,8%) dos sujeitos consideram que o aluno aprendeu levando-se em
consideracdo a abordagem humanista, ou seja, com foco no aluno como centro do processo
educativo, é alto o numero de sujeitos, 44 (23,9%), que ainda veem o ensino focado no
professor como detentor do conhecimento, assumindo uma postura tradicional.

De acordo com Mizukami (1986), a pratica escolar esta sujeita a condicionantes de
ordem sociopolitica que implicam em diferentes concepcdes de sociedade, homem e mundo e,
consequentemente, em diferentes pressupostos sobre o papel da escola, do ensino, da
aprendizagem, entre outras. E importante que o professor conheca tais abordagens do
processo educativo para sua conduta em sala de aula, contudo nem sempre isso € possivel.

Nas palavras de Freire (2011, p. 24), “a reflex@o critica sobre a préatica se torna uma
exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prética,
ativismo”. Ou seja, ninguém ensina aleatoriamente, sem uma concepcdo de mundo e

sociedade, sendo tais conceitos essenciais a pratica critica-educativa.
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Para Mizukami (1986), o estudo acerca das diferentes linhas pedagdgicas, tendéncias
ou abordagens oferecem diretrizes a acdo docente, mesmo considerando que a elaboracéo que
cada professor faz delas € individual e intransferivel. A postura dos professores em sala de

aula tem influéncia nesses pressupostos teoricos, explicita ou implicitamente.

4.6.2.1 Abordagem comportamentalista

No que se refere a essa categoria, 21 (11,4%) dos sujeitos se baseiam na abordagem
comportamentalista para o0 processo de ensino e aprendizagem de seus alunos, assim descritos

a sequir:

Esté na profissdo. (S-23)

Consegue transformar conhecimento da sala de aula na prética jornalistica.
(S-42)

Consegue operar praticamente com o que aprendeu conceitualmente. (S-95)

Consegue aplicar o conhecimento. (S-141)

Nessa concepcdo de ensino, a experiéncia ou experimentacdo planejada é a base dele.
“Ensinar consiste, assim, num arranjo e planejamento de contingéncia de reforgo, nos quais os
estudantes aprendem a aquisi¢cdo do conhecimento” (MIZUKAMI, 1986, p. 30). Por conta
disso, “o professor tem a responsabilidade de planejar e desenvolver o sistema de ensino e de
aprendizagem, maximizando o desempenho do aluno e considerando fatores de tempo,
esforcos e custos” (MAIA; SHCEIBEL; URBAN, 2009, p. 72).

Assim, o contetdo transmitido visa objetivos e habilidades que levem a competéncia e
o aluno é considerado como um recipiente de informacfes e reflexdes, treinados a

desenvolver certas habilidades, prontos para atuar no mercado de trabalho.

4.6.2.2 Abordagem cognitivista

Dos 184 respondentes, 19 (10,3%) dos sujeitos lecionam com uma abordagem
cognitivista, conforme relatos feitos pelos pesquisados:

Se envolve no processo de aprendizagem. (S-90)

Compreende, avalia, interage. (S-96)
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Participa, questiona, produz conhecimento e da retorno positivo. (S-147)

De acordo com Mizukami (1986, p. 59), na abordagem cognitivista ha énfase na
capacidade do aluno integrar informagdes e processa-las. “Este tipo de abordagem ¢é
predominantemente interacionista em que o conhecimento € visto como uma construcao
continua”. Piaget € considerado um dos propulsores dessa tendéncia. Segundo Malrieu
(1974), Piaget considera o individuo como um sistema aberto que vai-se construindo a cada
novo momento em busca cada vez mais do racional, da critica, capaz de muda-lo e ao meio
onde vive.

Para essa corrente pedagdgica, a Educacdo ndo € vista como transmissdo de
informacdo e verdades, mas aquela que o aluno aprende por si mesmo a verificar as
informacdes e que a0 mesmo tempo repense e as recrie de forma real, tendo como meta final a
autonomia intelectual.

A escola oferece ao aluno a oportunidade de aprender por si s6 e Malrieu (1974)
acrescenta que o professor deve ser um orientador para os alunos, um instigador, fazendo com
gue os alunos aprendam por si mesmo, porém sem abandona-los. Assim, o professor deve ser
atento aos passos de aprendizagem dos alunos, propor-lhes questdes, provocar situacées onde

eles reflitam e estejam abertos para descobrir e apreender.

4.6.2.3 Abordagem humanista

Baseados em uma abordagem humanista, 53 (28,8%) dos sujeitos relatam lecionar por

essa tendéncia pedagdgica com seus alunos, demostrados abaixo:

E capaz de criar seu proprio caminho para a producéo tedrica e pratica. (S-9)
E capaz de formular suas proprias perguntas e respostas. (S-17)
Pensa por si mesmo. (S-30)

Conquista autonomia sobre o préprio conhecimento e quer aprender cada
vez mais. (S-77)
Sobre a abordagem humanista, entende-se que o enfoque central é o aluno. Mizukami (1986)
acrescenta que, nessa tendéncia, a énfase se da nas relagdes interpessoais e no crescimento
que delas resulta centrado no desenvolvimento da personalidade do individuo. Assim, o

professor em si ndo transmite conteudo, mas da assisténcia, sendo um facilitador da
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aprendizagem. Outra qualidade apontada por Rogers (1972) diz respeito ao aprego, aceitagéo
e confianga no aprendiz.

Dessa forma, o processo de ensino depende do carater individual do professor, como
ele se inter-relaciona com o aluno, na possibilidade de oferecer o autoconhecimento
construido de forma pessoal e subjetiva no decorrer do processo. E imprescindivel a postura
do professor como um facilitador da aprendizagem, sem imposi¢do, no caminho da

construcdo do conhecimento.

4.6.2.4 Abordagem sociocultural

Para 34 (18,5%) dos professores pesquisados, o aluno aprende sob o aspecto da

abordagem sociocultural, confirmadas nas falas a seguir:

Nas atividades praticas reconhece a teoria e a passa a conviver com 0 mundo
de uma forma muito mais critica e esclarecida. (S-18)

E capaz de compreender a realidade e atuar de forma cidada. (S-46)

Elaborou seu proprio raciocinio, dialogando com os contetdos, buscando
indagar ou aproxima-los das suas vivéncias/realidade. (S-131)

Consegue refletir sobre a importancia do que vai fazer e de como isso afeta a
sociedade. (S-137)

Na tendéncia sociocultural eliminam-se as raizes autoritarias em que alunos e
professores ensinam e aprendem em forma de dialogo, ndo ha imposicdo no processo de
ensino e aprendizagem, nem transmissdo de conteudo. Segundo Freire (2011), € papel do
professor conscientizar seus alunos sobre 0 mundo e a realidade em que se vive, criando uma
pedagogia voltada para a préatica historica do real.

Assim, observa-se as respostas dos sujeitos mencionadas acima em que se percebe que
educandos e educadores sdo vistos de uma forma horizontal, em que os alunos assumem a
posicao de sujeitos de sua propria educacao. Ainda para Freire (2011), o professor desmitifica
e questiona seus alunos, criando condicOes para que cada um deles analise seu contexto,
sendo possivel modificar sua prdpria realidade.

Dessa forma, é possivel contribuir para a democratizacdo da cultura, por meio do

dialogo e de uma relacao horizontal entre professor e alunos.
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4.6.2.5 Abordagem tradicional

Sobre essa subcategoria, 44 (23,9%) dos sujeitos responderam que os alunos aprendem

quando estdo inseridos em uma abordagem tradicional, assim demonstradas nas falas abaixo:

Consegue falar com fluéncia e dominio sobre o que estudou. (S-35)
Soube reproduzir melhor. (S-91)

Possui um bom entendimento do tema e consegue formalizar e articular
verbalmente o conhecimento adquirido. (S-153)

Na abordagem tradicional, o ensino € centrado no professor, que ¢ o detentor do
conhecimento, e o aluno apenas absorve o contetdo que lhe € transmitido. De acordo com
Snyders (1974), o tipo de ensino é voltado para o externo do aluno como o programa, a
disciplina, o professor, sendo o aluno um mero espectador que realiza somente o que lhe €
mandado, por uma autoridade maior que é o professor.

De acordo com as respostas obtidas acima, percebe-se um ensino totalmente
tradicional focado na reproducdo do conhecimento transmitido em sala de aula, assim como
na figura do professor como o detentor do conhecimento e o responsavel pela eficicia do
ensino.

Na opinido de Mizukami (1986), um dos tedricos responsaveis pelo ensino tradicional
¢ Chartier, que acredita que a escola ¢ um local onde se raciocina e considera o ato de
aprender como uma cerimdnia em que o professor se mantém distante do aluno, em uma

relagdo vertical, sendo o aluno um receptor passivo e obediente.

4.6.3 Para melhorar minha préatica como docente eu...

No que se refere a melhoria da pratica docente dos professores de Jornalismo
pesquisados, formou-se a TAB. 43 com 9 (4,9%) dos sujeitos acreditando melhorar a pratica
docente com a vivéncia pratica da sala de aula, 73 (39,7%) com conhecimento pedagdgico, 9
(4,9%) com conhecimento pedagdgico e especifico da area, 25 (13,6%) com conhecimento
tedrico-cientifico, 13 (7,1%) com melhores condigdes de trabalho, 14 (7,6%) com reflexdo
sobre a préatica docente, 25 (13,6%) com uma visdo cognitivista, e 16 (8,6%) que ndo

responderam a questao.
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Tabela 43: Melhoria da pratica docente.

Melhoria da prética docente Frequéncia Percentagem
1. Com a vivéncia pratica da sala de aula 9 4,9
2. Com conhecimento pedagogico 73 39,7
3. Com conhecimento pedagdgico e especifico da area 9 4,9
4. Com conhecimento teorico cientifico 25 13,6
5. Com melhores condigdes de trabalho 13 7,1
6. Com reflexdo sobre a préatica docente 14 7,6
7. Com uma visdo cognitivista 25 13,6
8. Néo respondeu 16 8,6
Total 184 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Essa categoria buscou conhecer, pela perspectiva dos sujeitos entrevistados, o que

deveriam fazer para melhorar a sua préatica docente.

A atividade docente é uma pratica social complexa que combina atitudes,
expectativas, visdes de mundo, habilidades e conhecimentos condicionados
pelas diferentes historias de vida dos professores. E, também, altamente
influenciada pela cultura das instituicbes onde se realiza (D’AVILA;
SONNEVILLE, 2008, p. 34).

Cunha (1996) também reconhece que fatores independentes da vontade do professor
possam afetar a pratica pedagogica, mas ndo nega que o professor € um agente da decisao
sobre sua pratica, influente na organizacdo dos conteudos e na maneira em que distribui 0
conhecimento na sociedade.

Nesse contexto, 82 (44,6%) disseram melhorar sua pratica docente por meio de
conhecimentos em estratégias para a aprendizagem e conhecimentos pedagdgicos, embora
desse montante, 9 (11,0%) sujeitos os relacione com 0s conhecimentos especificos da area
jornalistica. Para 25 (13,6%) sujeitos, o conhecimento teorico-cientifico melhora a préatica
docente. Outros 25 (13,6%) sujeitos responderam melhorar a pratica docente com

conhecimentos cognitivistas.

4.6.3.1 Com a vivéncia pratica da sala de aula

Apenas 9 (4,9%) dos sujeitos pesquisados acreditam que a melhoria da pratica docente

aconteca com a vivéncia em sala de aula no dia a dia, conforme relatam a seguir:
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Preciso praticar mais. (S-101)

Preciso me exercitar mais, pois estou apenas no segundo ano de Docéncia
Universitaria; apesar de ter experiéncia na educacao basica. (S-173)

Comparando esses resultados com o da TAB. 2, referente a faixa etaria dos
entrevistados, onde 11 (6,0%) dos sujeitos dizem ter idade entre 21 a 30 anos, tem-se as falas
acima que ilustram que os professores precisam ter mais experiéncia em sala e, talvez, estdo

num processo de construcdo de uma identidade profissional.

A identidade do profissional docente é construida no cotidiano a partir dos
pressupostos de exercer sua atividade sobre o alicerce da trilogia dos saberes
especificos, dos saberes pedagdgicos e das experiéncias adquiridas dentro e
fora da sala de aula nos desafios encontrados e superados no exercicio da
funcdo ao longo do periodo do processo histérico (BRZEZINSKI, 2002, p.
131).

De acordo com Tardif e Raymond (2000), a identidade docente diz respeito ao
constructo da historia pelos préprios professores com suas escolhas, projetos e
desenvolvimento profissional. Tudo o que ocorre e ocorreu na sua trajetoria pessoal e
profissional influencia na sua identidade enquanto professor, sendo elas Formacao
Profissional, inser¢do na profissdo, aprendizagem na pratica do dia a dia em sala de aula,
descoberta de seus limites, entre outros.

4.6.3.2 Com conhecimento pedagogico

Na maioria dos sujeitos entrevistados, 73 (39,7%) deles responderam que melhoram
sua pratica docente para a sala de aula com conhecimento pedagdgico, assim demonstrados

abaixo:

Devo buscar atualizacdo permanente em relacdo a técnicas pedagdgicas
capazes de estimular as turmas na busca pelo conhecimento. (S-33)

Preciso desenvolver diferentes métodos pedagdgicos e me atualizar
permanentemente. (S-58)

Devo entender mais como usar as tecnologias para aulas que superem a
pratica expositiva. (S5-126)

Preciso de preparo pedagdgico com mais preparo para ensinar. (S-143)
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Ainda que o saber em estratégias para a aprendizagem seja importante, diante dos
novos desafios para a docéncia, o seu dominio restrito ndo € suficiente. O professor deve
desenvolver também um saber politico.

Para Pimenta (2010), o professor se dispde dos saberes pedagdgicos para analisar
criticamente a cultura pedagdgica, isso faz com que ele possa ocupar-se com problemas
concretos de seu trabalho e superd-los de maneira criadora. Partidaria dessa mesma
perspectiva, Barbosa (2003, p. 273) diz que “uma preparacdo pedagdgica que conduza a uma
reconstrucdo da experiéncia por parte do professor pode ser altamente mobilizadora para a

revisdo e construcdo de novas formas de ensinar”.

4.6.3.3 Com conhecimento pedagdgico e especifico da area

Dos 184 pesquisados, 9 (4,9%) dos sujeitos acreditam que a melhoria da pratica
docente acontece com conhecimento pedagdgico e especifico da area, assim relatados:

Busco conhecimentos na &rea pedagogica e especifica continuamente. (S-10)
Necessito atualizar os conhecimentos e a didatica com frequéncia. (S-117)

Preciso me atualizar sempre. Em todos os aspectos: teorico, pedagdgico,
psicoldgico, fisico, pessoal. (S-125)

Preciso estar sempre me atualizando, reciclando, revendo meus
conhecimentos, senso critico, didatica em sala de aula e producéo. (S-155)

Bolzan e Isaia (2006) afirmam que o professor universitario precisa considerar 0s
conhecimentos especificos, porém, também devem investir e conhecer os conhecimentos
pedagogicos para a docéncia, sabendo que ela envolve a valorizagdo dos saberes

experienciais, énfase nas relagdes interpessoais, aprendizagem compartilhada, entre outras.

4.6.3.4 Com conhecimento tedrico-cientifico

Sobre essa subcategoria, 25 (13,6%) dos sujeitos acreditam que avancam na prética
docente ampliando o conhecimento teorico-cientifico, conforme depoimentos demonstrados
nas falas a seguir:

Deveria estudar mais, participar mais de eventos cientificos, produzir e
publicar mais. (S-27)
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Procuro me atualizar sobre pesquisas, livros e autores concernentes a minha
area de ensino. (S-42)

Preciso estar sempre antenada as reais praticas jornalisticas contemporaneas
e a pesquisa nesse campo de conhecimento. (S-81)

Devo estudar sempre, atualizando contelidos; manter um espago para a
prética jornalistica, e participar de pesquisas cientificas. (S-144)
Sabe-se, conforme arsenal tedrico ja constatado anteriormente, que somente o

conhecimento tedrico-cientifico ndo é suficiente para a melhoria da pratica docente.

H& um certo consenso de que a docéncia no Ensino Superior ndo precisa de
qualquer formagcdo no campo do ensino, sendo suficiente o dominio de
conhecimentos especificos, o que significa dizer que o que habilita o
professor a lecionar no Ensino Superior € a pesquisa e/ou 0 exercicio
profissional no campo (BARBOSA, 2011, p. 13).

Percebe-se que esse consenso teve um escore expressivo nesse quesito, o que revela
que ele ainda é bastante comum na esfera académica, paralelamente, como evidenciada na
TAB. 40, essa perspectiva parece se modificar por 44,6% dos entrevistados considerarem o

conhecimento pedagdgico para melhorar a préatica docente.

4.6.3.5 Com melhores condicdes de trabalho

Quando questionados de como melhorar a pratica docente dos professores jornalistas,
13 (7,1%) dos sujeitos acreditam que a evolucéo € possivel a partir de melhores condicdes de

trabalho, como apontado nas respostas abaixo:

Preciso de salarios bem melhores, laboratérios disponiveis e recursos para
implementar pesquisas e participar de cursos e eventos académicos. (S-8)

Necessitaria de estabilidade para investir no meu processo de formacdo. Ja
gue sou professor substituto e ndo efetivo no cargo. (S-26)

Precisaria de mais tempo para me dedicar a qualificagdo, maiores incentivos
para o aprofundamento didatico continuo e um salério digno que sustente as
obrigac@es intelectuais e culturais as quais estdo condicionados todos 0s
formadores. (S-59)

Preciso de equipamentos e laboratérios que funcionem adequadamente. (S-
94)
Comparando o escore dessa subcategoria ao que foi assinalado na TAB. 41 (sobre o
que era ser professor) que discorria sobre mas condicdes de trabalho dos docentes, totalizando

8 (4,3%), percebeu-se naquele que os sujeitos estavam desapontados com a gradual perda de
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valor do professor. Nesse, porém, por meio das falas dos entrevistados, percebe-se que esse
despontamento estd inserido na sala de aula quando em relagdo aos laboratorios e ao tipo de
contratacdo (professor substituto) e salario, o que vai ao encontro ao que é apontado por Bosi

(2007, p. 1510) quando aponta sobre o crescimento da forca de trabalho docente:

Portanto, é certo que tal crescimento da forca de trabalho docente foi (e
continua sendo) marcado pela flexibilizacdo dos contratos trabalhistas. Séo
essas possibilidades de contratagdo precéria, abertas por praticas constituidas
a margem da lei ou mesmo por modificacbes na legislacdo trabalhista, que
tém feito com que o nimero de docentes aumente. Nesse sentido, é certo
também que, tornado numericamente predominante, o trabalho considerado
precario e informal tende a converter-se em medida para todo tipo de
trabalho restante.

O autor tece essas criticas ao sistema de contratacdo, pelas Universidades Federais, de

professores substitutos, como aqueles organizados nessa subcategoria.

4.6.3.6 Com reflexao sobre a pratica docente

Dos 184 sujeitos, 14 (7,6%) responderam que melhoram a pratica docente quando

reflete sobre ela, assim como as respostas a seguir:

Me autocritico. (S-4)
Preciso repensar-me todo o tempo. (S-14)
Autorreflexdo constante. (S-44)

Reflito constantemente sobre meu fazer, avaliando-me ininterruptamente. (S-
56)

A reflexdo e a sistematizacao sobre a pratica pedagogica é a melhor ferramenta que 0s
professores possuem para avancar e superar-se profissionalmente. Hoje, cada vez mais,
enfatiza-se a formacdo docente como um reflexionar e teorizar sobre sua pratica docente
como sendo uma atividade que melhora e modifica a pratica docente. “Concepc¢éo que parte
da base de que um professor estara em condi¢cdes de modificar sua pratica em forma
consciente e criativa na medida em que adquire uma capacidade para analisa-la criticamente”
(TORRES, 1996, p. 53).

Schon (1987) propde trés tipos de reflexdes e decisbes de professores ao afirmar que o

docente deve refletir na acdo, sobre a acao e refletir sobre a reflexdo da acdo. Sendo assim
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possivel obter um profissional autbnomo e reflexivo, capaz de realizar a docéncia totalmente

consciente de suas agoes.

4.6.3.7 Com uma visado cognitivista

Sdo 25 (13,6%) dos sujeitos que pensam na melhoria da pratica docente ensinando

com uma Vvisao cognitivista do ensino:

Preciso me valer mais do conhecimento em potencial dos alunos e torna-lo
dialégico com o conhecimento que julgo obter. (S-3)

Precisaria ter uma pratica pedagogica mais construtivista. (S-95)

Busco aumentar cada vez mais a participacdo do aluno em sala e fazer com
gue a aula seja uma producéo coletiva. (S-132)

Procuro o didlogo constante e mutuo aprendizado. (S-136)

Ao organizar essa subcategoria, os professores entrevistados esmiugaram, com as
respostas apontadas acima, ndo apenas uma maior interatividade com os alunos, mas
juntamente com ela, disseram criar um ambiente de participacdo, de liberdade,

problematizador, em que o aluno possa gerar 0s seus proprios conhecimentos.

A teoria [cognitivista] considera a aprendizagem enquanto processo de
interacdo entre sujeito e objeto, e o aluno como parte importante desse
processo, supde-se que devam existir possibilidades criadas (a partir do
meio) para que haja construgdo de conhecimento. O papel do professor,
nesse contexto, é o de criar situagdes provocadoras que possam caminhar
para que o aluno tenha condicGes de gerar seus prdprios conhecimentos
(NOGUEIRA; PILAO, 1998, p. 21).

Assim, situacBes desafiadoras sdo colocadas para os alunos, em um momento de
desequilibrio, formulando hipoteses, testando-as, até encontrar o ponto de equilibrio, ou seja,
a do préprio conhecimento. Esse alcance s6 pode ser atingido com o didlogo entre professor e

aluno em uma relagéo horizontal.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho, pude perceber a importancia da Docéncia Universitaria para
a pratica profissional de professores que atuam nos cursos de Jornalismo. Antes de apresentar
os resultados finais e as devidas apreciagdes, vale lembrar que o interesse para este estudo se
deve as minhas experiéncias como docente-jornalista e com a vivéncia, portanto, de situacbes
que servem como instrumento de orientacdo pedagdgica aos docentes que lecionam nos
cursos de Jornalismo. Compartilhar experiéncias com os colegas de profissdo, assim como o
convivio com alunos e a propria instituicdo de ensino me fez ampliar o leque de inquietacGes
e reflexdes sobre a pratica do docente- jornalista atuante no ensino superior.

No curso com formacdo em Bacharelado em Comunicagdo Social, as habilitacbes em
Jornalismo oferecem, na graduagédo, conhecimentos teoricos e praticos que dizem respeito ao
campo da profissdo como um todo. N&o existindo, porém, ao longo do percurso de formagéo
do jornalista, disciplinas especificas que abordem as categorias e elementos pedagdgicos
discutidos aqui, sendo eles: a Concepc¢édo de Docéncia Universitaria, a Formacéo Profissional,
0s Saberes Docentes, o Processo de Ensino e Aprendizagem, Estratégias para Aprendizagem e
a Relacéo Professor e Aluno.

Nos cursos de pos-graduacdo dentro da area da Comunicacdo ha disciplinas
especificas em Docéncia Universitaria no ensino superior, porém, algumas com cargas
horérias curtas, surgindo entdo a necessidade de se confirmar se elas contribuiram muito ou
pouco para o profissional que atua como professor de Jornalismo.

Este estudo apoiou-se na pesquisa empirica do tipo exploratéria, de cunho qualitativo
e quantitativo, em 49 universidades, tendo como o perfil dos sujeitos entrevistados
professores de universidades publicas (federais e estaduais) de ambos os sexos (TAB. 5), com
idade superior a 31 anos (TAB. 6). A maioria dos sujeitos finalizou a graduacdo em
Comunicagdo Social com habilitacdo em Jornalismo (TAB. 8) entre os anos de 1981 e 2000
(TAB. 7). A pesquisa revelou que 61,5% deles ndo possuem especializa¢do, mas entre 0s que
a possuem, a maioria a finalizou nos ultimos 20 anos (TAB. 9) e a fizeram em cursos da
ampla area das ciéncias humanas (TAB. 10), complementando o curso de Jornalismo com
outras especificidades.

Em relacdo ao Mestrado, a maioria dos sujeitos entrevistados concluiu o curso entre
1991 e 2010 (TAB.11), sendo que 62,5% (TAB. 12) dos sujeitos entrevistados que

mencionaram a nomenclatura do mestrado, fizeram-no em area especifica da Comunicacéo
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Social e Jornalismo. A mesma inclinagdo a especificidade é mencionada em relagdo ao
doutoramento, em que 63% (TAB. 14) dos sujeitos o cursaram também na area de
Comunicacdo Social e Jornalismo, e obtiveram a titulacdo recentemente, entre os anos de
2001 e 2010 (TAB. 13). Em relacdo ao pés-doutorado, 86,5% (TAB. 15) disseram nédo té-lo
cursado. Quanto aos que o fizeram, conquistaram essa titulagdo nos ultimos 13 anos (TAB.
15) especificamente na area de Comunicagdo Social e Jornalismo (TAB. 16).

O panorama tragcado acima mostra que os professores entrevistados tém o seu percurso
académico focado especificamente na area de Comunicacgéo Social e Jornalismo, além de que,
96,7% (TAB. 17) disseram ndo ter realizado nenhum outro curso de graduacéo.

Quanto a atuacdo docente dos entrevistados, evidenciou-se que 59,2% (TAB. 19)
lecionam somente na graduacdo, ou no Mestrado ou no Doutorado. Isso mostra que o
professor deve dominar as competéncias pedagogicas para atuar em sala de aula, sem contar
gue eles se dedicam somente a lecionar, isto €, 77,2% (TAB. 20) tém a docéncia como a sua
Unica atividade profissional. Dos outros sujeitos que praticam outras atividades além da
docéncia, a maioria 19,5% (TAB. 21) o faz como profissional jornalista.

Ao optar pela tematica Docéncia Universitaria, voltada ao professor atuante em curso
de Jornalismo no Brasil, esta pesquisa apresentou como objetivos gerais: estudar, analisar e
identificar o grau de importancia que os professores, atuantes em cursos de Jornalismo — com
habilitacdo especifica em Jornalismo — atribuem as categorias: Concepgdes de Docéncia
Universitaria, Formacao Profissional e Saberes Docentes. Visou compreender os elementos
norteadores de suas praticas pedagdgicas. Em vista desses interesses, este trabalho apresentou
dois problemas de pesquisa, 0s quais vou comentar nos itens 1 e 2:

1) Qual o grau de importancia que o jornalista, no exercicio de docente universitario,
atribui as categorias: Concepcdes de Docéncia Universitaria, Formacéo Profissional e Saberes
Docentes?

Sobre as Concep¢des de Docéncia Universitaria, de uma maneira geral, os professores
entrevistados mostraram que, apesar de apresentarem uma inclinacdo a tendéncia cognitivista
nas respostas fechadas, verifica-se por meio das respostas abertas que muitos ainda estdo
ligados a tendéncias tradicionais. Exatamente por essa ligacdo arraigada a velhas abordagens é
gue os itens “o professor é a fonte do conhecimento” e “0 bom jornalista é aquele que domina
bem as técnicas” se mantiveram na neutralidade pela maior parte dos entrevistados, ndo sendo
totalmente descartadas.

Percebi ainda que apesar de afirmarem ter no¢6es pedagdgicas e formacéo profissional

para atuar enquanto professores do ensino superior, as respostas abertas demonstram o
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contrario, sendo que muitos afirmam que tiveram no¢des de pedagogia antes da graduacéo,
pela imitacdo de modelos de antigos professores ou pela reproducdo de formulas antigas
baseadas na técnica jornalistica.

Quanto aos Saberes Docentes, ainda se verifica um conhecimento centrado na
especificidade técnica da area de Jornalismo, sendo que muitos ainda ndo pensam na
importancia de uma formagéo profissional verdadeiramente voltada para a docéncia no ensino
superior.

A Concepcédo de Docéncia Universitaria apontou que os professores entrevistados tém
uma inclinagdo cognitivista ja que 96,6% (TAB. 25) afirmaram quase sempre e sempre no
grau de importancia. Embora ndo se possa deixar de observar a neutralidade (sujeitos que
responderam eventualmente) focada ainda em abordagens tradicionais (48,1%) e tecnicistas
(44,2%) (TAB. 22 e 23 respectivamente), isso revelou um traco de inseguranca nas respostas,
levando-me a concluir que muitos sujeitos ainda estdo presos, ou ndo abandonaram velhas
tendéncias, apesar de ndo assumi-las verdadeiramente.

Isso fica claro na questdo aberta: “Para mim o aluno aprendeu quando ele...”, em que,
desconsiderando os sujeitos que nao a responderam, 25,7% (TAB. 42) dos sujeitos revelaram
uma abordagem tradicional, sendo 12,3% da tecnicista.

Em relacdo a formacdo profissional, percebi que, ainda que os sujeitos entrevistados
revelassem uma nocdo positiva sobre esse quesito (resultados das TAB. 27 a 31), ao
contrastar com as justificativas da pergunta “Vocé avalia que o seu curso de graduacdo ou de
pos-graduacdo lhe proporcionou, de alguma forma, uma boa formacéo teorico-pratica para
atuar em sala de aula?” ficou evidente que essa noc¢ao nao funciona na pratica.

Essa assertiva estd embasada na aglutinacdo das subcategorias da TAB. 40, que resulta
em 54,3% dizendo ndo terem tido uma preparacdo para a pratica pedagogica, a saber:
obtiveram formacdo pedagbgica para a pratica docente com experiéncia no mercado
jornalistico; obtiveram formacdo profissional para pratica docente com conhecimento teérico;
obtiveram formacéo profissional para pratica docente com pesquisa académica; obtiveram
formacdo profissional para pratica docente, porém faltaram disciplinas de Didatica;
aprenderam a ser professores sozinhos; aprenderam com a experiéncia pratica da profissdo
docente; lecionam inspirados em antigos professores; graduacdo e/ou pos-graduagdo ndo
prepara para atuar em sala de aula; ndo aprenderam questes pedagdgicas, apenas a pratica da
profissdo; ndo aprenderam questbes pedagdgicas, apenas teoria.

Outro dado interessante é que sdo poucos, apenas 69 (37,9%) dos sujeitos, que sempre

realizam cursos especificos para professores no ensino superior (TAB. 30). Por mais que essa
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resposta ainda tenha sido a de maior indice, é inferior as demais atribuidas na categoria de
formagéo profissional, demonstrando que por mais que 0s sujeitos considerem muito
importante a formacao profissional pedagogica, poucos a realizam de fato.

Uma analise semelhante a essa pdde ser realizada acerca dos Saberes Docentes.
Enquanto nas questdes fechadas os sujeitos entrevistados (das TAB. 32 a 36) atribuiam um
valor positivo as caracteristicas dos Saberes Docentes, sdo, de forma geral, nas questdes
abertas que se podem revelar outros dados.

E comprovada tanto nas questdes fechadas quanto nas abertas a preocupacdo dos
professores com a formacéo profissional dos alunos. A pesquisa demostrou — em praticamente
todas as respostas — uma preocupacdo em fazer com o que aluno saia do curso de Jornalismo
com bons ensinamentos para a pratica da profisséo.

Também se verificou uma tendéncia interacionista, quando aparecem em ambas as
respostas (abertas e fechadas), o foco em ensinar para transformar a realidade dos alunos, com
conhecimento aplicado a vivéncia cotidiana. Sdo varios os momentos em que 0s professores
apontaram essa iniciativa. Em praticamente todas as respostas abertas had subcategorias
relacionadas a transformacdo do conhecimento para a realidade do aluno, demonstrando o
apreco pela abordagem sociocultural.

Contudo, apesar de afirmarem com total seguranca que sempre refletem sobre temas
tedricos e praticos do conteudo de ensino nas perguntas fechadas, sdo nas respostas abertas
que se percebem alguns desencontros como aqueles apontados nas subcategorias “dissociacdo
entre teoria e pratica”, dando atencdo demasiada a “vivéncia pratica da profissdo”, entre
outros. Ainda que seja a minoria, serve de parametro para assegurar que, de fato, ndo realizam
a atividade sempre como afirmaram anteriormente.

Outra observacdo que merece ser comentada diz respeito as relacdes interdisciplinares
no processo de ensino e aprendizagem. Por mais que a alternativa sempre tenha sido
destacada pelos sujeitos na Escala Likert, verifiquei que nas respostas abertas ndo ha mencéo
para isso. Essa informagdo me permite fazer duas reflexdes: a primeira que os professores ndo
conhecem, de fato, o que séo as relacdes interdisciplinares; a segunda, que gostam de utilizar
o termo “interdisciplinaridade” no discurso, mas ndo a usam em seu trabalho docente, no dia a
dia.

Diante dessas observagoes, € possivel chegar a seguinte deducdo: apesar de afirmarem
que sempre apresentam o conhecimento de forma didatica, verifiquei, mais uma vez, que as
informacOes estdo desencontradas. Essa informagdo ndo pode ser totalmente segura, se foi

constatado que é grande o numero de professores que ndo tiveram formacdo profissional
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adequada ndo realiza cursos de formacg&o especifica para professores, ou seja, ndo conhecem
nogOes de Pedagogia que séo importantes para lecionar e assumir-se como professor, logo,
ndo conhecem a Didatica.

Assim, de uma forma geral, somente por meio das respostas abertas é que se pode
verificar, de fato, se a Escala Likert realmente relatava as verdadeiras ConcepcOes de
Docéncia Universitaria, Formagao Profissional e Saberes Docentes dos sujeitos entrevistados.

2) Quais os elementos norteadores da pratica pedagogica desses docentes?

Pude concluir que os elementos pedagdgicos mais evidenciados nas respostas dos
sujeitos foram o processo de ensino e aprendizagem, estratégias para aprendizagem e a
relagdo professor e aluno. Vale lembrar que esses elementos foram extraidos somente das
questdes abertas, no momento em que 0s entrevistados eram livres para responder o que
quisessem. Dessa forma, foram retiradas minhas observacGes e analises para chegar aos
elementos pedagdgicos discutidos no segundo capitulo deste trabalho.

Dentre os elementos apresentados nessas respostas, vale ressaltar o binbmio “ensino e
aprendizagem”, pois percebi que, dentro dele, os professores apontam uma preocupacgdo mais
acentuada com o ensino e com o papel do professor do que com a aprendizagem e o papel do
aluno. Ou seja, no que se refere especificamente a esse elemento, a maioria dos professores
ndo veem o ensino e a aprendizagem como um processo Unico, construido mutuamente, mas
ainda como elementos separados e praticamente dissociados, remetendo-nos, mais uma vez,
as tendéncias tradicionais de ensino.

O foco para o ensino e o papel do professor pode ser visto, por exemplo, nas respostas
relacionadas a TAB. 38, nas subcategorias “aliando teoria e pratica”, “com a vivéncia préatica
da profissdo jornalistica”, “com uma abordagem lGdica” e “exercendo uma boa pratica
pedagdgica”. Na TAB. 40, verifica-se a preocupacao com a formagéo profissional do docente,
mais uma vez focada no ensino e no papel do professor.

Na TAB. 41, quatro subcategorias (contribuir para a mudanca de uma realidade social,
conviver com mas condigdes de trabalho, pensar no processo de ensino e aprendizagem e
saber a importancia do tripé ensino, pesquisa e extensdo) sdo pensadas no ensino e
aprendizagem como algo indissociavel. Nos demais subitens, percebi uma preocupacgéo
voltada somente ao ensino e ao papel do professor (desafiador, ensinar com conhecimento
especifico da area, estudar e pesquisar sempre, ver a docéncia enquanto intelectuais
arrogantes e ver a docéncia enquanto profissao).

Ja a TAB. 42 mostra dados completamente equilibrados quanto as respostas extremas.

A abordagem humanista (que considera o aluno como centro do processo educativo, vendo o
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ensino e a aprendizagem conjuntamente, com 53 (28,8%) dos sujeitos) quase obtém o mesmo
tanto de respostas que a abordagem tradicional (que considera o professor como centro do
processo educativo, vendo o ensino e a aprendizagem separadamente, com 44 (23,9%) dos
sujeitos). Por isso, inferi que prevalecem tendéncias pedagogicas progressistas, centradas no
aluno, mas ainda é forte a resisténcia as velhas tendéncias de ensino, fazendo-me acreditar
gue esse quadro podera modificar-se lentamente com o passar do tempo.

Sobre a TAB. 43, pude observar mais uma vez o foco no ensino com as subcategorias
(com a vivéncia pratica da sala de aula, com conhecimento teorico cientifico, com reflexéo
sobre a pratica docente), assim como algumas subcategorias apontam o0 processo
conjuntamente (com conhecimento pedagogico, com melhores condi¢Bes de trabalho, com
uma visdo construtivista), mostrando respostas equilibradas, mais uma vez.

Tais analises me levam a acreditar que, de uma forma geral, 0s sujeitos ja enxergam
tendéncias pedagdgicas progressistas no processo de ensino e aprendizagem para lecionar,
mas € grande o numero de professores que ainda resistem ao modelo interacionista. 1sso
mostra que as respostas estdo, de certa forma, equilibradas, mas ja se sobressaindo pedagogias
interacionistas.

Outro elemento pedagdgico que ficou evidente nas respostas dos sujeitos diz respeito a
relagcdo professor e aluno. N&o téo forte como o processo de ensino e aprendizagem, mas a
relacdo professor e aluno também foi lembrada pelos sujeitos da pesquisa, e muitas se
encontram imbricadas no proprio processo de ensino e aprendizagem.

Ha uma significativa preocupacdo dos sujeitos em ter uma boa relacdo com seus
alunos, tentando da melhor forma o surgimento de uma empatia no processo de ensino e
aprendizagem. Mesmo que aparegcam mais respostas favordveis a uma relacdo horizontal,
ainda é grande o namero de sujeitos que enxergam a relacdo professor e aluno de forma
polarizada: o professor como detentor do conhecimento e o aluno um ser passivo.

Esse elemento pedagdgico aparece, obviamente que em menor proporgao, nas
respostas referendadas na TAB. 38, principalmente nas subcategorias “aliando teoria e pratica
com formacdo humanista”, “ensinando com pesquisa” e “exercendo uma boa pratica
pedagdgica”, em que todos acreditam em uma relagdo harmoniosa entre professor e aluno na
busca de um conhecimento constante e dialdgico.

Na TAB. 41, a relacdo professor e aluno aparece apenas nos subitens “contribuir para
a mudanca de uma realidade social” e “pensar no processo de ensino e aprendizagem”. Ja na
TAB. 42, quando respondem “Para mim o aluno aprendeu quando ele...” muitos se lembram

da importancia da relagdo que tiveram com seus alunos para demonstrarem que realmente
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ensinaram, independentemente de qual tendéncia pedagdgica seguiram para se chegar ao
objetivo final: o conhecimento.

Mas sdo nas respostas a TAB. 43 que a relacdo professor e aluno aparece com mais
evidéncia, principalmente na subcategoria “com uma visdo cognitivista”, em que 25 (13,6%)
dos sujeitos levaram em consideracdo essa relacdo para desenvolverem-se enquanto docentes.

Assim, de uma forma geral, a relagdo professor e aluno aparece nas respostas dos
docentes-jornalistas, com menos destaque que 0 processo de ensino e aprendizagem, mas
muitos a consideram fundamental para uma boa pratica pedagogica no ensino superior.
Quanto a qualidade dessa relacéo, percebe-se que 0s sujeitos estdo preocupados em considerar
o aluno e o didlogo mutuo, enquadrando-se dentro de tendéncias educacionais progressistas.

O elemento pedagdgico “estratégias para aprendizagem” foi lembrado em uma escala
bem menor, alias, por bem poucos professores. Pelas respostas obtidas, o que percebi é que 0s
gue se lembraram dele apresentam dificuldades para utilizar as estratégias, conhecendo pouco
sobre o0 assunto. Isso pode ser visto na TAB. 38, nas subcategorias “aliando teoria e pratica”,
“com uma abordagem ludica”, “exercendo uma boa pratica pedagdgica”. Na TAB. 42, os
sujeitos afirmam como, na opinido deles, os alunos aprenderam. Disso, extrai algumas
estratégias para aprendizagem apontadas pelos docentes, principalmente nas abordagens
comportamentalista (pelo reforco e recompensa), cognitivista (pela participagdo conjunta e
dialogada) e sociocultural (buscando integra-las a vivéncia cotidiana).

Ja na TAB. 43, as estratégias para aprendizagem aparecem com total fervor na
subcategoria “com conhecimento pedagogico”, na qual a maioria dos 73 (39,7%) dos sujeitos
gue se preocupam com o conhecimento pedagdgico cita as estratégias como ponto principal,
entendendo que devem conhecé-las a fim de melhorar seus conhecimentos sobre essas
ferramentas pedagogicas. No subitem “com melhores condi¢Ges de trabalho”, alguns
professores também mencionam a falta de equipamentos como sendo um problema para
diversificar as estratégias para a aprendizagem durante suas aulas.

Nas respostas dos sujeitos ndo apareceu o0 elemento pedagdgico *“avaliacdo”,
mostrando nenhum interesse a esse topico. Tal fato demonstra que quando se trata de discutir
aspectos sobre a Docéncia Universitaria, os professores de Jornalismo ndo se lembram da
importancia da avaliagdo como um elemento pedagdgico a ser considerado dentro das
tendéncias pedagogicas apresentadas.

Assim, esta pesquisa indicou que os professores de Jornalismo, apesar de uma
formacédo pedagogica profissional ainda deficitaria, conhecem e sdo adeptos as tendéncias

pedagogicas interacionistas de Educagdo, mas ainda apresentam grandes resquicios de
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praticas e conceitos tradicionais. Contudo, mostram que aceitam desafios e gostam de novas
perspectivas para suas préaticas profissionais. Mesmo assim, é visivel uma forte tendéncia ao
ensino do conhecimento tedrico-cientifico da area.

No que diz respeito aos elementos pedagogicos apresentados na pesquisa,
prevaleceram, prioritariamente, a preocupacao dos professores de Jornalismo com 0 processo
de ensino e aprendizagem; depois, em menor escala, a relagdo professor e aluno, e, por
ultimo, as estratégias para a aprendizagem. Isso me leva a acreditar que poucos conhecem
sobre 0os métodos de ensino, mas, a0 mesmo tempo, assumem a urgente necessidade para uma
maior compreensao dessas estratégias.

H& uma disparidade nas respostas quando consideram 0 processo de ensino e
aprendizagem conjuntamente. Tal fato revela o que se ja comprovou até aqui: que 0s
professores optam por lecionar baseados em tendéncias pedagogicos interacionistas, porém
velhas estruturas ainda ndo foram abandonadas. A mesma disparidade é encontrada na relago
professor e aluno.

Ao finalizar essas consideracdes, € possivel conhecer a realidade em que o professor
de Jornalismo atua e perceber que a maioria dos professores de nossas universidades publicas
brasileiras acredita na Docéncia Universitaria enquanto profissdo e desenvolvem bons
trabalhos, fundamentados em préaticas pedagdgicas reais e progressistas.

Contudo, ainda percebi a falta de conhecimento pedagdgico por parte de alguns
professores e 0 pouco interesse em participar de cursos de formacdo continuada. Isso talvez
aconteca porque a préopria LDB 9.394/96 ndo exija conhecimento pedagogico algum para
lecionar no ensino superior, focando seu grau de importancia na titulacdo de Mestrado e
Doutorado, ou seja, no proprio conhecimento tedrico-cientifico.

Por isso, apresento aqui algumas acdes que acredito serem possiveis de desenvolver
pelas IES, visando a construir ou promover mudancas na formacdo e pratica do docente-
jornalista:

a) Maior conscientiza¢do dos docentes-jornalistas acerca da importancia da formacao
pedagdgica para lecionar nos cursos de Jornalismo.

b) Maior incentivo, por parte das proprias universidades, para a participacdo em
cursos de formagdo continuada de professores com o intuito de nortear tanto os
professores que estdo iniciando em suas carreiras como também os que j& atuam ha
mais tempo como docente, dando subsidios para que esse profissional conheca a
importancia dos elementos pedagdgicos para lecionar, melhorando e refletindo

constantemente sobre sua propria pratica enquanto professor.
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c) Reconhecer que para atuar enquanto professor no ensino superior é preciso ir além
da pratica de mercado e reproducéo de aulas baseadas em antigos professores. E
preciso assumir uma postura profissional na Docéncia Universitaria em todos os
seus aspectos, desde a formacdo para carreira até a sua manutengédo consciente.

d) Conscientizar as IES que a formacdo pedagdgica é apenas um dos requisitos
basicos para a melhoria do professor universitario, mas a falta de laboratdrios para
lecionar as disciplinas préaticas, as mas condi¢cdes de trabalho e plano de carreira
comprometem, e muito, o trabalho docente.

Assim, fica minha contribuicdo acerca da Docéncia Universitaria aplicada aos
professores de Jornalismo das instituigdes publicas (federais e estaduais) brasileiras. Espero,
com esta pesquisa, ndo encerrar a discussdo, mas que seja, talvez, o pontapé para um longo
caminho a ser trilhado, de modo a envolver os cursos de Comunicagdo Social como um todo.

Espero ter contribuido para a discussao e que daqui surjam mais e mais reflexdes sobre
a responsabilidade de se lecionar em cursos de ensino superior, principalmente, com formagéo
inicial em Bacharelado e entendendo que a formacéo pedagdgica € o caminho inicial para um

maior aprimoramento do nivel intelectual e pratico dos professores universitarios.
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Apéndice A — Instrumento de pesquisa

Apéndice A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
UBERLANDIA/MG asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Docéncia Universitaria: o Jornalista no curso de Comunicagao Social com habilitagéo
em Jornalismo

Pesquisador: Silvana Malusa Baraina
AreaTemaitica:

Versao: 1

CAAE: 09979712.8.0000.5152

Instituicao Proponente: Faculdade de Educag&o - UFU

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 153.324
Data da Relatoria: 30/11/2012

Apresentacao do Projeto:

"0 presente trabalho analisa a pratica do docente universitario que atua nos cursos de Comunicacao Social
com habilitacao em Jornalismo de todas as universidades federais e estaduais brasileiras. Tal pesquisa tem

por objetivo refletir sobre a formacéo docente e suas competéncias pedagdgicas, verificar se os professores
que lecionam nos cursos de Jornalismo conhecem a concepcao de pedagogia universitaria, formagao
profissional e

saberes docentes. O tema se justifica diante da necessidade em se refletir sobre a profissao docente em
cursos de ensino superior, em especifico a Comunicagac Social com habilitagdo em Jornalismo, em que a
licenciatura e as competéncias pedagogicas, muitas vezes, sao deixadas em segundo plano, dando

pricridade ao conhecimento tedrico-pratico. A metodologia de pesquisa @ um estudo quali-quantitativo,por
meio de analises

oriundas do instrumento de pesquisa. A coleta de dados sera por meio de formulario eletrénico que estara
disponivel na web em quatro etapas. A primeira com informagdes gerais sobre 0s sujeitos, a segunda por
meio de questionario em escala Likert, variando de nunca a sempre em trés categorias categorias:
concepgao de docéncia universitaria, formacao profissional e saberes docentes. A terceira fase trata-se de
questionario com

perguntas abertas e reflexivas sobre 0 mesmo tema e a quarta fase jcomentarios gerais;,. Os dados serao
cruzados e analisados no intuito de oferecer informacgdes sobre a docéncia universitaria, frente & formacéo e
pratica pedagogica do docente em Comunicacao Social com habilitacao em Jornalismo, possibilitando

assim, que os profissionais envolvidos na area possam aperfeigoar sua
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pratica pedagogica no que diz respeito a docéncia

no ensino superior.

Critério de Inclusao:professores graduados em Comunicagao Social com habilitagao em Jornalismo, que
atuem em cursos de graduacao em Comunicagao Social com habilitagao em Jornalismo de Universidades
Federais e Estaduais Brasileiras e concordarem livremente em colaborar com este trabalho. Especificou-se
aqueles que sao graduados em Comunicagdao Social com habilitagao em Jornalismo, pois outros

professores que atuam no citado curso de graduagao podem ter-se graduado em outras areas que possuam
licenciatura, tendo eles pelo menos um conhecimento sobre disciplinas pedagdgicas.

Criterio de Exclusdo:professores que nao forem graduados em Comunicacac Scocial com habilitacdo em
Jornalismo, que nao atuarem em Universidade Federais e Estaduais Brasileiras, que nao ministrarem aulas
no curso de Comunicacdao Social com habilitacao em

Jornalismo e ainda 0s que nao concordarem livremente em participar desta pesquisa.”

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:- Refletir sobre a formacao docente e as competéncias pedagogicas dos professores
universitarios do curso de Comunicagao Social com habilitagao

em Jornalismo.

Objetivo Secundario:- Verificar se os professores que lecionam nos cursos de Jornalismo conhecem a
concepgao de docéncia universitaria, verificar a formacgao e os saberes docente que os professores
jornalistas possuem frente & sua pratica.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: "Nao ha riscos pessoais envolvidos nesta pesquisa. Em nenhum momento o participante sera
identificado. Os resultados da pesquisa serdao publicados e ainda assim as identidades serao preservadas.
Serdo tomadas todas as providéncias para assegurar o sigilo de dados. O Comité de Etica da UFU alerta
gque nao existe uma pesquisa sem riscos". A equipe executora devera se comprometer com o sigilo absoluto
sobre aidentidade do sujeito de pesquisa. Aventa-se a possibilidade de uma possivel ideniificagao do sujeito
devido a uma conjuniura de fatores como a identificagdo por parte de familiares, por exemplo, que devido a
convivéncia proxima e acesso a uma variedade de informacdes do participantes que quando cruzadas com
alguns elementos que necessariamente deverdao constar das publicacdes dos resultados permitam a este
sujeito, em especial, fazer a identificacao do participante da pesquisa."

Beneficios:

Ha varios beneficios envolvidos ja que a pesquisa possibilita ao entrevistado uma reflexao sobre sua
profissao, seu jeuj enquanto professor

universitario e lhe da a oportunidade, muitas até pela primeira vez, de refletir sobre sua propria
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pratica docente. O participante € livre para deixar de

participar da pesquisa a qualguer momento sem nenhum prejuizo ou coagao.

Comentérios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Pesquisa bem delineada, com objetivos claros e definidos e metodologia adequada a esses objetivos.
Investigacao relevante do ponto de vista sociale e académico-cientifico, na medida em que busca examinar
a pratica do docente universitario que atua nos cursos de Comunicacado Social com habilitagédo em

Jornalismo de todas as universidades federais e estaduais brasileiras.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacéo obrigatdria:
Todos adequadamente apresentados.

Recomendagoes:
Méo ha.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Aprovado.

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao
Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Data para entrega de Relatorio Final: margo de 2014.

OBS.: O CEP/UFU LEMERA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AOQ CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAO DA MESMA.

Orientacées ao pesquisador :

¢ O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 -
Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele
assinado (ltem IV.2.d).

¢ O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS ltem
111.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou danc nao previsto ao sujeito participante
ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa (ltem V.3) que

requeiram acao imediata.
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i, O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alierem o curso normal
do estudo (Res. CNS ltem V.4). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
avento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em oufro centro) e enviar notificacao ac CEP e a
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria ; ANVISA ; junto com seu posicionamento.

i, Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ac CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também
34 mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97,
item Ill.2.e). O prazo para entrega de relatério & de 120 dias apds o término da execugéao prevista no

cronograma do projeto, conforme norma.

UBERLANDIA, 25 de Novembro de 2012

Assinador por:
Sandra Terezinha de Farias Furtado
(Coordenador)
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Apéndice B — Instrumento de pesquisa

Instrumento de coleta de dados

Docéncia universitaria: elementos norteadores da pratica pedagogica no curso de

Jornalismo

Prezado(a) Professor(a),

236

O(a) senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem como
objetivos, estudar, analisar e identificar o grau de importancia que os professores, atuantes em
cursos de Jornalismo — com habilitacdo especifica em Jornalismo — atribuem as categorias:
concepgdes de docéncia universitaria, formacdo profissional e saberes docentes e visa
compreender os elementos norteadores de suas praticas pedagogicas.

Para tanto, o(a) senhor(a), professor(a) universitario(a), na parte Il deste instrumento
de pesquisa, deverd assinalar com um uUnico X sua resposta no nimero a frente de cada frase,

usando a seguinte escala:

(1) (2)

Nunca Quase Nunca

(3)

Eventualmente

(4)

Quase Sempre

(5)

Sempre

Parte | — DADOS GERAIS SOBRE O SUJEITO PESQUISADO

1.1 Sexo:

a) ( )feminino

b) ( ) masculino

1.2 Faixa etaria:

a) ()21a30

b) (..)31a40

¢) (..)41a50

d) (...)acimade50

1.3 Titulagdo, ano de conclusdo e area de formacgao :

a)(...) Graduagdo/ano:

Area

(s):

b)(...) Especializagdo/ano:

Area:

c)(...) Mestrado/ano:

Area

(s):

d)(...) Doutorado/ano:

Area:

e)(...) Pés-doutorado/ano:

Area:

e)(...) Outros- Quais?

1.4 No exercicio profissional docente vocé atua:

a) ( )no Doutorado

b) (...) no Mestrado
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c) (...)naGraduagdo d) (...) em cursos Lato-Sensu

15

Além da profissdo docente, exerce ou exerceu outra atividade jornalistica?

a) ( )sim b) (...)n3o

c) De que tipo?

Parte Il - CATEGORIAS A SEREM ESTUDADAS

2.1- CONCEPCOES DE DOCENCIA UNIVERSITARIA

Item Frase a ser analisada Grau de importancia

2.1.1 | O professor é a fonte do conhecimento. (1)(2)(3)(4)(5)

2.1.2 | O bom docente jornalista € o que domina bem as técnicas. (1)(2)(3)(4)(5)

2.1.3 | Considerar que o professor deve aceitar o alunocomoeleé | (1)(2)(3)(4)(5)
e compreender os sentimentos que possui.

2.1.4 | Considerar o ato de ensinar como a oportunidade de criar | (1)(2)(3)(4)(5)
as possibilidades para a construcdo do conhecimento.

2.1.5 | Considerar que se o aluno ndo aprendeu, significa que o| (1)(2)(3)(4)(5)

professor ndo ensinou.

2.2- FORMACAO PROFISSIONAL

2.2.1 Ter qualificacdo para atuar na docéncia universitaria, com | (1)(2)(3)(4)(5)
formacao especifica.

222 Ter preocupacdo com o aperfeicoamento pedagégicoe a |(1)(2)(3)(4)(5)
formacgdo continuada.

2.2.3 Saber refletir sobre o significado do saber pedagdgico. (1)(2)(3)(4)(5)

2.2.4 Realizar cursos de formacao especifica para professores. (1)(2)(3)(4)(5)

2.2.5 Saber valorizar a pratica pedagédgica como momento de [ (1)(2)(3)(4)(5)

construcdo de conhecimentos.

2.3- SABERES DOCENTES
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2.3.1 Saber transmitir conhecimentos preocupando-se com a |(1)(2)(3)(4)(5)

formacao profissional do aluno.

2.3.2 Saber estabelecer relagdes interdisciplinares no processode | (1)(2)(3)(4)(5)

ensino-aprendizagem.

2.3.3 Saber refletir sobre temas tedricos e praticos do conteddo | (1)(2)(3)(4)(5)

de ensino.

2.3.4 Saber apresentar o conhecimento de forma didatica. (1)(2)(3)(4)(5)

2.3.5 Saber transformar as informagdes em conhecimento na | (1)(2)(3)(4)(5)

vivéncia cotidiana.

Parte Il —- QUESTOES

Por favor, responda as questdes a seguir, marcando a alternativa que melhor expressa
aavaliacdo que vocé faz de sua formacao e pratica. Se quiser apresentar mais explicacdes

sobre sua resposta, por favor, sinta-se a vontade.

1 — Vocé acha possivel ensinar disciplinas jornalisticas fugindo de um ensino puramente
técnico?

a. ()Sim b.( ) Nao

1.1- Justifique:

2 — Vocé avalia que o seu curso de graduacdo ou de pdés-graduacao, lhe proporcionou, de
alguma forma, uma boa formacdo tedrico-pratica para atuar em sala de aula?

a. ()Sim b.( ) Nado

2.1 - Justifique:
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3 -Complete as frases abaixo:
3.1 - Ser Professor Universitario é...
3.2 - Para mim, o aluno aprendeu bem quando ele ...

3.3 - Para melhorar minha pratica como docente eu...

Parte IV — COMENTARIOS- caso ache necessario
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Apéndice C — Carta de solicitacdo aos coordenadores de curso de Jornalismo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGCAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas

E-Mail :ppged @faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121— Campus S. Ménica — Bl.“G". CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

Prezado (a) Professor(a)/ Coordenador(a),

Venho através desta, pedir, gentilmente, a lista de e-mails de professores com formagéo inicial
em Jornalismo de seu departamento para que possam ser convidados a participar da pesquisa intitulada
“Docéncia Universitaria: elementos norteadores da prética pedagdgica no curso de Jornalismo”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Silvana Malusa e Jociene Carla Bianchini Ferreira.

Nesta pesquisa nos estamos buscando estudar, analisar e identificar o grau de importancia
gue os professores, atuantes em cursos de Jornalismo — com habilitacdo especifica em
Jornalismo - atribuem as categorias: concepcdes de docéncia universitaria, formacéo
profissional e saberes docentes e visa compreender os elementos norteadores de suas praticas
pedagdgicas.

O convite sera feito via e-mail e caso o professor aceite participar devera acessar um link na
Internet contendo informagdes da pesquisa.

Vale lembrar que a pesquisa sO serd aberta as respostas dos sujeitos apos a autorizagéo
pelos professores pesquisados, clicando na opgéo “concordo participar”.

Durante a pesquisa, os professores serdo submetidos a um instrumento de pesquisa
contendo quatro etapas, em uma Unica fase embasada por formulario eletrénico. A primeira
etapa trata-se dos “Dados Gerais sobre 0s sujeitos pesquisados”, a segunda etapa é um escala
Likert com quatro categorias a serem pensadas: concepcdo de docéncia universitaria, relacoes
interpessoais, formacao profissional e saberes docentes. A terceira fase sdo reflexes abertas
sobre a pratica docente do professor universitario e a quarta “Comentarios Gerais”, caso 0
sujeito julgue necessario. A metodologia para andlise dos dados sera de forma quantitativa e
qualitativa.

Em nenhum momento o professor serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a identidade deles serd preservada. Segue em anexo a cOpia do parecer
aprovado pelo CEP (Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos) para a realizacio da pesquisa.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com a Profa Dra

Silvana Malusé pelo e-mail: silmalusa@yahoo.com.br ou com Jociene Carla Bianchini Ferreira pelo e-


mailto:ppged@faced.ufu.br�
mailto:silmalusa@yahoo.com.br�

241

mail jocienebf@gmail.com ou na Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco G, Campus Santa Ménica
— Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394212. Podera também entrar em contato com 0
Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo
Naves de Avila, n® 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-
100; fone: 34-32394131.

Conto com a sua colaboracdo ndo apenas para o andamento da pesquisa, mas também para que

tenhamos dados concretos e reais sobre o professor de jornalismo nas universidades publicas de nosso
pais.

Grata

Jociene Carla Bianchini Ferreira
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Apéndice D — Carta Convite aos docentes-jornalistas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGCAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas

E-Mail :ppged @faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121— Campus S. Ménica — Bl.“G". CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

Prezados (as) colegas,

Sou jornalista e professora de Jornalismo local e regional, Jornal-laboratério, supervisora de
estagio e coordenadora de TCC/Projeto Experimental na Universidade do Estado de Minas
Gerais, campus de Frutal e estou em doutoramento na &rea de Educagéo pelo Programa de Pos
Graduagdo em Educacdo pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Tenho como
orientadora a profa. Dra. Silvana Malusa e meu projeto busca investigar as concep¢des de
Docéncia Universitaria de professores dos cursos de Jornalismo de todas as universidades
publicas (federais e estaduais) do pais que ofertam tais cursos. Para isso, estou aqui, 0s (as)
convidando a participar conosco desta pesquisa. Sua participagdo podera acontecer acessando
ao

link https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?fromEmail=true&formkey=dFRueTdjN1l
JWKhVN3Vaenl0YWhTenc6MA

Sua participacdo € andnima e a colaboracdo sé sera validada no final da pesquisa quando
clicar em “enviar dados”. Quando acessar ao site, leia atentamente o TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido) que esta disponibilizado antes do inicio da pesquisa.
Caso aceite, vocé sera submetido (a) ao questionario que consta de perguntas de multipla
escolha e perguntas abertas.
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Cada péagina seguinte sO podera ser acessada, caso preencha a tela anterior. Caso precise de
algum outro esclarecimento estou a disposicao pelo (17) 9739-7458 ou jocienebf@gmail.com.

Conto com vossa colaboragéo e participacdo
Grata

Jociene Carla Bianchini Ferreira
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Apéndice E - TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO
Linha de Pesquisa Saberes e Préaticas Educativas

E-Mail :ppged @faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121- Campus S. Ménica — Bl.“G”. CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado Professor,

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Docéncia Universitaria:
elementos norteadores da pratica pedagdgica no curso de Jornalismo”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Silvana Malusa e Jociene Carla Bianchini Ferreira.
Nesta pesquisa nds estamos buscando estudar, analisar e identificar o grau de importancia
que os professores, atuantes em cursos de Jornalismo — com habilitacdo especifica em
Jornalismo - atribuem as categorias: concepgdes de docéncia universitaria, formacgéo
profissional e saberes docentes e visando compreender os elementos norteadores de suas
praticas pedagdgicas.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Jociene Carla
Bianchini Ferreira por meio de um link na web antes de se adentrar a pesquisa com as
opgoes “concordo participar” ou discordo participar”, lembrando que a pesquisa s6 sera
aberta as respostas dos sujeitos apds a autorizagdo pelos professores pesquisados,

clicando na opgao “concordo participar”.

Na sua participacdo vocé sera submetido a um instrumento de pesquisa contendo trés
etapas, em uma Unica fase embasada por formulario eletronico. A primeira etapa trata-se

dos “Dados Gerais sobre os sujeitos pesquisados”, a segunda etapa é um escala Likert com
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trés categorias a serem pensadas: concepg¢ao de docéncia universitaria, formagao
profissional e saberes docentes. A terceira fase sao reflexdes abertas sobre a pratica
docente do professor universitario e a quarta “Comentarios Gerais”, caso o sujeito julgue
necessdrio. A metodologia para andlise dos dados sera de forma qualitativa e quantitativa.
A qualitativa estara baseada em leituras e referéncias bibliograficas, contrastando as
respostas a literatura referente a concepgdo de docéncia universitaria. Ja a quantitativa
lida com numeros, usa modelos estatisticos para explicar os dados. A maior parte da
pesquisa quantitativa esta centrada ao redor do levantamento de dados (survey) e de
questiondrios, apoiado pelo programa de estatistica muito comum, denominado SPSS

(StatisticalPackage for Social Sciences).

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serao publicados e

ainda assim a sua identidade sera preservada.
Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos consistem em, no minimo, a interrup¢ao temporaria da pesquisa, dificuldades de
acesso ao site elaborado para visita dos voluntdrios, impossibilidades dos sujeitos em
participar da pesquisa, dentro do tempo a ser proposto, por impedimentos pessoais ou
ainda dificuldades dos sujeitos concernentes a utilizagdo das TICs. Em todas estas
situa¢Oes a pesquisa continuara em um tempo a ser reelaborado dependendo do risco de

execug¢ao encontrado.

Os beneficios serdao o oferecimento de dados sobre a docéncia universitaria, frente a
formacao e pratica pedagogica do docente em Comunica¢dao Social com habilitagdo em
Jornalismo, possibilitando assim, que os profissionais envolvidos na area possam

aperfeigoar sua pratica pedagdgica no que diz respeito a docéncia no ensino superior.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum

prejuizo ou coagao.
Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com a Profa Dra

Silvana Malusa pelo e-mail: siimalusa@yahoo.com.brou com Jociene Carla Bianchini Ferreira

pelo e-mail jocienebf@gmail.comou pelo telefone 0XX17 — 9739-7458 - Av. Joao Naves de
Avila, n® 2121, bloco G, Campus Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-
32394212.
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Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos
— Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n? 2121, bloco A, sala 224,

Campus Santa Ménica — Uberlandia —-MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394131

Uberlandia, 22 de abril de 2013

Profa. Dra. Silvana Malusa Jociene Carla Bianchini Ferreira

silmalusa@yahoo.com.br jocienebf@gmail.com

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente

esclarecido.
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Apéndice F -Site da pesquisa na web

& https://docs.google. E ci d -G i N o] E DOCENCIA UNIVERSITARIA:. %
DOCENCIA g
-
Prezado(a) Professor(a),
O(a) senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem como objetivos investigar, estudar e
compreender quais os conhecimentos pedagégicos que os professores universitarios, com formacao inicial em
COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM JORNALISMO e que atuam em cursos de JORNALISMO ou
COMUNICACAO SOCIAL COM HABILITACAO EM JORNALISMO, possuem frente a sua pritica docente no ensino B ~”
superior, Visa sinalizar as interagbes que esses professores estabelecem entre si e com a organizagio de seu trabalho docente
através das gorias de d P de docencia universitiria, formagcio profissional e saberes docentes.
Respeitosamente,
Profa. Dra, Silvana Malusi Baratina
silmalusag@yahoo.com.br
Jociene Carla Bianchini Ferreira
jocienebi@pmail.com
*Obrigatério
Aceite do Termo de C i Livre e Escl. ido - TCLE *
¢ Euaceito participar do trabalho de pesquisa, acima citado, voluntariamente, apds o mesmo ter sido esclarecido.
¢ Nao aceito participar.
~
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Apéndice | - Correlagdes entre: “Formacao Profissional e Saberes Docentes”
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APENDICE J - Declaragéo de responsabilidade de analise estatistica

DECLARACAOQ:

Declaro que efetuei a conferencia da analise estatistica da Tese intitulada
Docéncia universitiria: elementos norteadores da pritica pedagigica

no curso de Jornalismo, da doutoranda Jociene Carla Bianchini Ferreira.

Uberlandia, 20 de agosto de 2013.

Loy = e =

- T4
Ednaldo Carvalho Guimaries,
Prof. Dr. Associado 111 - FAMAT-UFU.

45’/f4, (A=t l e
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Apéndice K - Declaracdo De Revisdo Em Lingua Portuguesa

Eu, Maria Cristina Gongalves, brasileira, solteira, CPF n°® 576.957.256-68, Carteira de
identidade MG2. 239.004 (SSP/MG), graduada em Comunicagao Social, habilitacdo em
Jornalismo pela Universidade de Uberaba, residente e domiciliada na Rua Prata, n° 606,
Uberlandia, Minas Gerais, declaro que revisei, em portugués, a tese “DOCENCIA
UNIVERSITARIA: elementos norteadores da pratica pedagdgica no curso de
Jornalismo”, da autora JOCIENE CARLA BIANCHINI FERREIRA.

Uberlandia, 19 de setembro de 2013.

Jornalista e revisora de textos
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Apéndice L- Declaracao de Revisdo em Lingua Inglesa

Eu, Larissa Renata Silva, graduada em Letras pela Centro Universitario de
Votuporanga, declaro que revisei, em inglés, a tese “DOCENCIA UNIVERSITARIA:
elementos norteadores da pratica pedagdgica no curso de Jornalismo”, da autora
JOCIENE CARLA BIANCHINI FERREIRA.

Votuporanga, 22 de setembro de 2013.

Larissa Renata Silva
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