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RESUMO

PEDRINI, I. A. D. Docéncia Universitaria: Ideacfes sobre a préatica docente de professores
atuantes em cursos de Publicidade e Propaganda. Tese (Doutorado em Educacgédo) — Faculdade
de Educagéo. Universidade Federal de Uberlandia — UFU, 2018, 253 f.

Orientadora: Profa. Dra. Silvana Malusa.

O estudo da Docéncia Universitaria (DU) nos cursos de Publicidade e Propaganda
(PP) torna-se necessario num contexto em que as tecnologias e as dindmicas econémicas
transformam os fluxos de producdo e recepgdo no sistema publicitario e de consumo,
colocando a profissdo em estado de mudancas. Estudar a pratica docente do professor
publicitario é participar de um esforco que contribui para a melhoria da atividade. Esta
investigacdo, alocada na Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas, apresenta como
hipotese para esta tese que os professores-publicitarios efetivam a sua préatica em sala de aula
por meio de sua experiéncia no mercado de trabalho, sem, no entanto, se preocupar com uma
formag&o pedagdgica. A partir do percurso histérico do ensino da publicidade no pais, tem-se
a existéncia do paradigma da aprendizagem pela prética, influenciando ainda hoje os cursos
de PP. Surge entdo, os problemas que embasam esta pesquisa: : 1° Qual o grau de
importancia que os professores universitarios, formados e atuantes no curso de Publicidade e
Propaganda, atribuem as categorias de estudo: saberes docentes, ensino e aprendizagem e
avaliacdo? 2°) Quais as ideacOes que esses professores possuem acerca da sua pratica
pedagogica? Dessa forma, os objetivos centrais sdo: “estudar e analisar o grau de importancia
que os professores universitarios, formados e atuantes no curso de Publicidade e Propaganda
atribuem as categorias: saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacdo; visando
compreender e descrever as ideacGes que esses professores possuem acerca da sua pratica
pedagdgica.” Como aporte metodologico, dentro das abordagens quantitativas e qualitativas,
aplicou-se um instrumento de pesquisa dividido em trés partes: I- Identificacdo dos sujeitos; |1
— Categorias de andlise: Saberes Docentes, Ensino e Aprendizagem, Avaliacdo; Il —
composta por trés questdes abertas, as quais pertencem ao ultimo item de cada categoria: a)
Para vocé, quais fatores sdo capazes de melhorar ainda mais a sua pratica docente?; b) Como
vocé facilita o ensino e a aprendizagem de seus alunos; c) Para vocé, o aluno aprendeu
guando? O resultado mostrou que os professores-publicitarios idealizam a sua pratica
pedagogica a partir das técnicas do mercado de trabalho, buscando um equilibrio com os
conhecimentos pedagdgicos. A partir da constatacdo de que o briefing é o mediador entre as
praticas profissionais e a sala de aula, sugeriram-se cinco técnicas didatico-pedagdgicas em
que a ferramenta publicitaria esta associada a aula expositiva, aula expositiva dialogada, visita
técnica, ensino com pesquisa e seminario, com intuito de contribuir para a melhoria da pratica
docente do professor- publicitario.

Palavras-chave:

1. Docéncia Universitaria 2. Professor Publicitario 3. Prética Pedagogica
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ABSTRACT

PEDRINI, 1. A. D. University Teaching: Ideas about the teaching practice of professors
engaged in Advertising courses. Thesis (Doctorate in Education) - Faculty of Education.
Universidade Federal de Uberlandia - UFU, 2018, 253 sheets.

Advisor: Teacher Doctor Silvana Malusa

The study of University Teaching (UT) in the Advertisin courses becomes necessary
in a context in which technologies and economic dynamics transform the production and
reception flows into the advertising and consumption system, putting the profession in state of
changes. Studying the teaching profession of the advertising teacher is to participate in an
effort that contributes to the improvement of the activity. This research, located in the
Research Line of Educational Knowledge and Practices, presents as hypothesis, for this thesis,
that advertising teachers practice their classroom practice through their experience in the labor
market, without, however, worrying with an educational training. From the historical course
of the teaching of advertising in the country, there is the existence of the paradigm of learning
by practice, influencing still today the courses of Advertising. The problems that support this
research is: 1°) What degree of importance do the university professors in Advertising course
attribute to the categories of study: teaching knowledge, teaching and learning and
evaluation? 2°) What ideations these teachers have about their pedagogical practice? The
central objectives for this research are: "to study and analyze the degree of importance that the
university professors in the course of Advertising attribute the categories: teaching
knowledge, teaching and learning and evaluation; aiming to understand and describe the ideas
that these teachers have about their pedagogical practice.” As a methodological contribution,
within the quantitative and qualitative approaches, a research instrument was applied in three
parts: I- Identification of the subjects; Il - Categories of analysis: Teaching Knowledge,
Teaching and Learning, Evaluation; Il - consisting of three open guestions, which belong to
the last item of each category. They are: a) For you, what factors are able to improve your
teaching practice even more ?; b) How do you facilitate the process of teaching and learning
for your students?; c) For you, did the student learn when? The result showed that advertising
teachers idealize their pedagogical practice from the techniques of the labor market, seeking a
balance with pedagogical knowledge. Based on the finding that the briefing is the mediator
between the professional practices and the classroom, five didactic-pedagogical techniques
were suggested in which the advertising tool is associated with the expositive class,
expository dialogues, technical visits, teaching with research and seminar, in order to
contribute to the improvement of teaching practice of the advertising teacher.

Keywords:

1. University Teaching 2.Advertising Professor 3.Pedagogical Practice
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1. INTRODUCAO

Sabe-se que a Docéncia Universitaria — DU atenta-se para a formacdo docente,
apontando reflexdes sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula e para além dela com
estudos que englobam as relagBes do ensino com a pesquisa e extensdo. Também é de
conhecimento geral que as praticas docentes do ensino de criacdo publicitaria se mostram
como um desafio inesgotavel por se tratar de uma problematica complexa, uma vez que o
setor publicitario brasileiro esta em plena transformacao e, portanto, sempre repensando ou
reinventando teorias e praticas para atender as novas demandas e habitos de consumo. E ainda
porque nos cursos de publicidade e propaganda, publicitarios tornam-se professores.

Do entrecruzamento de tais reflexdes tedricas, percebe-se a necessidade de discutir o
papel do professor-publicitario como parte do processo em mudancgas nesse setor — uma vez
que ele contribui para a producdo critica e reflexiva sobre os caminhos que a atividade
publicitéria deve trilhar — e pesquisar a hipotese deste trabalho: “Os professores-publicitarios
efetivam a sua pratica em sala de aula por meio de sua experiéncia no mercado de trabalho,
sem, no entanto, se preocuparem em ter uma formagao pedagogica”.

A partir desse pressuposto, observa-se a necessidade de analisar as ideagdes que 0s
professores-publicitarios tém sobre a sua pratica pedagdgica. Dentro desse campo de estudo
da DU, foca-se nos saberes docentes, pois sdo a base epistemoldgica do trabalho docente
(TARDIF, 2010, 2000), no processo de ensino e aprendizagem que trata da relacdo professor-
aluno (MASETTO, 2013; CUNHA; 2012; PIMENTA 2012) e na avaliacdo como processo de
mensuracdo do trabalho docente (GIL, 2015; GARCIA; 2009).

Diante disso, os problemas desta investigacao séo: 1°) Qual o grau de importancia que
os professores universitarios, formados e atuantes no curso de Publicidade e Propaganda,
atribuem as categorias de estudo: saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacdo? 2°)
Quais as ideacdes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagdgica? Assim,
tem-se como objetivos gerais: estudar e analisar o grau de importancia que os professores
universitarios, formados e atuantes no curso de Publicidade e Propaganda atribuem as
categorias: saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacdo; e compreender e descrever
as ideacdes que esses professores possuem acerca da sua pratica pedagogica.

Esta pesquisa esta atrelada ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Desenvolvimento

Profissional e Docéncia Universitaria — Saberes e Praticas educativas®, vinculado a linha de

! O Grupo de Pesquisa, coordenado pela Profa. Dra. Silvana Malusa, tem como eixo central as questdes
vinculadas aos conhecimentos produzidos e veiculados na Universidade; as préaticas, ou fazeres, que nela se



19

pesquisa Saberes e Praticas Educativas do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal de Uberlandia — PPGED/UFU.

Esta investigacdo estd estruturada em secOes teoricas. Inicialmente, apresenta-se a
“Publicidade e Propaganda: Pensando a docéncia universitaria”, cujos objetivos especificos
sdo: estudar como surgiram os primeiros publicitarios no Brasil em frente ao paradigma de
aprendizagem pela préatica; verificar como surgiu o primeiro curso de Publicidade e
Propaganda — PP, por meio de seus documentos oficiais, e, nesse contexto, analisar a
existéncia ou ndo de uma formacao pedagdgica.

Na sequéncia, trata-se da “Docéncia Universitaria e a pratica pedagdgica: Saberes
docentes, ensino e aprendizagem e avaliagdo no ensino Superior”, com os objetivos de
conceituar os saberes docentes e as principais abordagens pedagdgicas desenvolvidas para a
atividade de ensino e aprendizagem, articulando conceitos de processos avaliativos
relacionados com a pratica do professor de PP.

No que se refere a metodologia, tem-se o “Percurso Metodologico™, que visa associar
os capitulos tedricos a pesquisa de campo realizada. Com uma abordagem quantitativa e
qualitativa, a pesquisa estruturou-se com assertivas que deviam ser valoradas por meio de
uma Escala Likert com cinco pontos e trés questdes abertas que foram analisadas a partir da
analise de contetdo. O instrumento de pesquisa foi apresentado e apreciado pelo Conselho de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia — CEP/UFU e foi aprovado,
obtendo o CAAE: 53488915.8.0000.5152, sob o parecer numero 1.559.982.

E, para registrar os dados coletados, “Resultados e discussdo”, foram analisadas as
respostas de 86 sujeitos, professores-publicitarios com formacéo inicial em Publicidade e
Propaganda ou polivalente, de em 22 Universidades Publicas da esfera Federal e Estadual,
gue possuem o0s cursos de Comunicacdo Social com Habilitagio em Publicidade e
Propaganda, Comunicacdo Social — Habilitaghio em Publicidade e Propaganda ou
Comunicacdo Social — Publicidade e Propaganda. Os critérios para que a pesquisa fosse
realizada com as universidades publicas foram: a existéncia de um processo seletivo ou
concurso publico para o ingresso dos docentes; o desejo de que tenham titulo de mestre ou

doutor; a dedicagéo dos professores para atividades de ensino, pesquisa e extensao.

materializam. O Grupo se apresenta enquanto um espago de investigagdo cientifica, vinculado ao
desenvolvimento de estudos e pesquisas que visem a producdo de novos conhecimentos e a analise das diversas
dimensdes dos processos de ensino-aprendizagem no ambito da realidade universitaria. Visa a consecucdo dos
objetivos mais amplos do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo da Universidade Federal de Uberlandia —
UFU.
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Como possiveis contribuicdes a tematica discutida, sdo apresentadas as “Sugestdes
para uma pratica pedagogica em frente aos pressupostos advindos dos resultados:
(re)pensando o uso do briefing em aula”, com o intuito de registrar as possiveis técnicas de
ensino, pensadas e adequadas a realidade neste trabalho, que possam vir auxiliar a pratica do
professor-publicitario. Preocupou-se que, em a cada uma das sugestdes, fosse apresentada a
seguinte estrutura: i) conceito, que articula a relacdo do briefing com a metodologia proposta;
ii) desenvolvimento, que trata de uma explicacdo detalhada de como utilizar a técnica
sugerida em sala de aula; iii) técnica de apoio, que associa outras praticas didatico-
pedagogicas que contribuem para o desenvolvimento da técnica; e iv) avaliagdo, na qual séo
mostrados os elementos que podem ser utilizados para avaliar a aplicacdo e desenvolvimento

da técnica.
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2 PUBLICIDADE E PROPAGANDA: Pensando a docéncia universitaria

Esta secdo estuda como surgiram os primeiros publicitarios no Brasil, diante do
paradigma de aprendizagem pela préatica, verificando como surgiu o primeiro curso de
Publicidade e Propaganda — PP, por meio de seus documentos oficiais, e, nesse contexto,
analisa a existéncia ou ndo de uma formacéo pedagdgica para o professor publicitério.

2.1 Publicidade e Propaganda: o paradigma da aprendizagem pela pratica — caminhos

para a docéncia (?)

Como os primeiros publicitarios do Brasil se habilitaram no oficio da profissdo? Por
mais retorico que possa parecer, por tratar-se do estudo da DU, esse deve ser o primeiro
questionamento. A questdo tem preocupado especialistas porque ha apenas indicios para uma
resposta na pouca bibliografia que se ocupa com o resgate historico da profissdo. Séo
vestigios que ndo descrevem a acdo efetiva da figura docente, mas mostram a dinamica de um
processo para se aprender a trabalhar com as técnicas da PP.

Registros indicam que os primeiros andncios com fins comerciais foram publicados em
jornais da Inglaterra, em 1650. Naquela época, havia cerca de seis anancios, em média, em jornais
diarios de Londres. Cem anos depois, em 1750, era comum encontrar mais de 50 anuncios por
edicdo (GUIA DA CARREIRA, 2018). Nos Estados Unidos, o primeiro andncio de jornal foi
publicado em 1704. Era um andncio imobiliario. J& no Brasil, a Publicidade comecou um pouco
mais tarde. As primeiras propagandas apareceram nos jornais depois da segunda metade do século
XIX, quando o Pais ja era independente de Portugal. A atividade publicitaria formal se
desenvolveu com a consolidacdo da midia impressa, inicialmente com os jornais; seguida
pelas revistas e produtos graficos como panfletos e cartazes.

No final do século XIX, atuava o agenciador de propaganda, um profissional que
visitava as empresas com intuito de vender anuncios para o jornal impresso. Entre suas
fungdes, havia a preocupacdo com a estética do anuncio e o tipo de publico a que ele seria
destinado. Como lembra Ramos (1990), ainda que o agenciador estivesse presente junto aos
jornais interessados em comercializar espacos publicitarios, também havia um suporte para
producéo dos anuncios, como o trabalho de jornalistas, poetas e caricaturistas.

A participacédo de tantos profissionais para a elaboracdo de um andncio ja evidenciava

a necessidade de uma organizacao que fosse capaz de reunir varios ramos artisticos e técnicos.
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Isso aconteceu pouco tempo depois, em 1914, com a criagdo da agéncia Eclética’. Fundada
pelos jornalistas Jocelyn Bennaton e Jodo Castaldi, foi a primeira agéncia de publicidade

conhecida no Brasil.

Sua criagdo marca de forma definitiva a entrada do agenciador de
publicidade na esfera de producdo e introduz novos procedimentos na
elaboracdo de andncios, ainda que a base de copia de um modelo mais
desenvolvido — 0 norte americano — e com algumas adaptacfes a realidade
da época (PINHO, 1998, 157).

A aplicacdo do modelo estadunidense de propaganda — existente desde 1841 com a

abertura da primeira agéncia nos Estados Unidos — revelou-se uma preocupacdo em trazer
novas técnicas que eram experimentadas e adaptadas a realidade brasileira da época. Nesse
sentido, ao analisar a pratica publicitaria na década de 1910, Martensen (1990) classificou
dois caminhos para se aprender a profissdo: o primeiro era ser autodidata e o segundo era por
meio do exemplo.
O autodidatismo nasceu da experiéncia dos primeiros publicitarios brasileiros que tinham de
resolver os problemas de comunicagdo entre anunciantes e consumidores sem ter nenhuma
nocdo sobre as teorias e técnicas publicitarias. Um exemplo dessa préatica é o publicitéario Julio
Cosi (1976). Ela tinha uma formacdo em desenho quando, no inicio dos anos de 1910, ja
trabalhando em uma agéncia de publicidade, comecou a aprender a profissdo de
propagandista. Cosi analisava 0s anuncios de revistas importadas dos Estados Unidos e, por
meio de comparacdo, identificava as diferengas entre o material estrangeiro e o feito no
Brasil. A partir dessa avaliacdo, selecionava o que poderia ser utilizado em seu cotidiano de
trabalho.

O modelo estadunidense era sindnimo de modernizacdo, principalmente na area
publicitaria. Ja no inicio do século XX, os Estados Unidos tinha desenvolvido técnicas de
criacdo de anuncios e estudos sobre a psicologia dos consumidores, além de ensinar a
atividade através de cursos por correspondéncia. “A verdade é que os cursos por
correspondéncia e seus diversos contetidos surgiram com frequéncia naquela época [1896-

1903]. E muitos praticantes da publicidade complementavam o seu rendimento vendendo

! A agéncia Eclética foi fundada na cidade de S&o Paulo. Jodo Castaldi e Jocelyn Benaton foram os profissionais
e agenciadores de anuncios dos jornais impressos da época — especialmente do jornal O Estado de S. Paulo. Eles
fundaram a primeira agéncia de publicidade do Brasil. A origem juridica é a empresa Castaldi & Benaton e 0 seu
nome funcional passou ser “A Eclética”, que desde maio de 1914 passou a operar profissionalmente com o
campo da publicidade. A partir dela, comerciantes, leiloeiros e empresas cinematograficas descobriram o poder
da publicidade. Cf. COMUNICACAO CAFE. Eclética...primeira empresa de publicidade. 2018.

Disponivel —em:  <http://comunicacaocafe.blogspot.com.br/2008/10/em-1914-foi-fundada-primeira-agencia-
de.html>. Acesso em: 02 abr. 2018.
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aulas a quem pudesse pagar” ? (ROSS; RICHARD, 2008, p. 11). Por conta disso, ha uma
tradicdo simbdlica de que o modelo estadunidense seja o marco da profissionalizacdo
publicitaria no Brasil. Essa mesma constatacdo esta presente na analise de Carvajal (2013)
sobre a profissionalizacdo publicitaria na Costa Rica.

O outro caminho é apontado por Martensen (1990): aprender as técnicas publicitarias
por meio do exemplo, 0 que aconteceu com a instalacdo do Departamento de Propaganda da
General Motors — DPGM no Brasil em 1926. O DPGM chegou a ter 27 profissionais
brasileiros atuando em seu quadro de colaboradores e foi aberto com a finalidade de expandir
as vendas e cuidar da divulgacdo da marca da empresa automobilistica.

Devido ao DPGM, as técnicas estadunidenses de propaganda foram efetivamente
incorporadas a pratica publicitaria brasileira. Para Durand (2006, p.436), o departamento “era
uma nova escola de pensamento publicitario”. Ainda que a finalidade fosse a divulgacdo dos
produtos da General Motors, paralelamente o departamento ensinava, aos seus colaboradores,
as técnicas publicitarias que foram desenvolvidas nos Estados Unidos. O responsavel pelo
departamento e pelo ensino era Mr. Grout, o gerente americano. “Mr. Grout ensinou ao
pessoal os principios da publicidade moderna e lhe estimulou o gosto e o interesse pela nova
especialidade” (REIS, 1990, p.307).

Também foram recebidos pelo DPGM materiais gréaficos desenvolvidos pela matriz
em Nova York, catadlogos, manuais, revistas e livros técnicos (REIS, 1990). As técnicas
aprendidas no DPGM versaram sobre pesquisas de mercado, construcao de slogans e leiautes.
Martensen (1990) sinaliza que os nomes das técnicas deram 0s primeiros contornos para o que
no futuro fossem os jargbes da profissdo, tais como as expressdes layout, slogan, Market
research®, por exemplo.

Percebe-se que havia um esfor¢o pelos publicitarios brasileiros em compreender a
técnica americana. Estudava-se os casos e, munidos desses exemplos, as técnicas eram
adaptadas e aplicadas aos problemas de comunicacdo apresentados ou identificados pelo
DPGM. Essa dindmica mostra a inclinagdo pratica por meio da qual se aprendia a atividade

Z «“The truth is that correspondence courses on all variety of topics were popping up with great frequency at that
time. And many advertising practitioners sought to supplement their income by selling lessons to anyone who
would pay”. Cf. ROSS, B.; RICHARDS; J. I. A century of advertising education. American Academy of
Advertising, 2008, p.11, ISBN: 978-0-931030-36-9, traducdo nossa.

% Rafael Sampaio define layout como “diagramagao”. J4 slogan ¢ a “frase-tema de uma campanha ou marca, que
procura resumir e definir o seu posicionamento”. Quanto ao termo Market research, diz respeito a pesquisa de
mercado. Trata-se de um tipo de “pesquisa que coleta informacGes sobre as motivacBes de consumo,
necessidades e desejos de consumidores, bem como de concorrentes de determinado produto ou servi¢co”. Cf.
SAMPAIO, R. Propaganda de A a Z. Como usar a propaganda para construir marcas e empresas de sucesso. 62
ed. Rio de Janeiro: Campus, 1997. p. 269-272.ISBN: 85-7001-986-6.
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publicitéria. “Decerto o departamento de propaganda da General Motors desempenhou um
papel importante. E ele ndo terd sido menor aquela altura, no que se refere ao lado de ensino,
de escola, numa direcdo muito clara” (RAMOS, 1985, p. 35).

O departamento treinou o chamado ndcleo inicial, isto €, os primeiros publicitarios que
tiveram contato com as técnicas estadunidenses de publicidade. “O departamento
implementou o treinamento inicial de um grupo de profissionais brasileiros de publicidade,
formando o que o anunciante brasileiro chamou de ‘nucleo inicial’ dos escritorios locais das
agéncias dos Estados Unidos [...]”* (MCDONOUGH; EGOLF, 2002, p. 206).

Em 1929, o DPGM foi extinto. A GM e a agéncia Thompson® chegaram a um acordo
no qual a agéncia ficou responsavel em desenvolver a publicidade em todos os paises que a
industria automobilistica estivesse com uma linha de montagem de veiculos, este é o principal
motivo para o fechamento do departamento (WOODARD, 2002).

A agéncia Thompson ja tinha uma experiéncia bem-sucedida com a abertura de uma
sucursal em Londres desde 1899. Com a perspectiva de que a publicidade fosse uma_atividade
cientifica, a Thompson projetou o desenvolvimento de uma Universidade da Publicidade.
Idealizado pelo presidente da agéncia na época, Stanley Resor — primeiro a gerenciar a
empresa com formacdo universitaria — junto com o psicologo J. B. Watson, um dos
fundadores da psicologia comportamental.

Ainda na década de 1920, o slogan da Thompson nos Estados Unidos era

’)6

“Encontrando solugdes cientificas para problemas de marketing”, o que ilustra o tipo de

enfoque que foi dado no projeto da Universidade da Publicidade. “[...] Watson procurou
definir uma abordagem sistematica para explicar e afetar a motivacdo dos consumidores,
oferecendo aos anunciantes e publicitarios evidéncias concretas de viabilidade da campanha™’

(BARTHOLOMEW, 2013, p.12). Essa peculiaridade cientifica mostra que a concepcdo da

* “The department was instrumental in the early training of a group of Brazilian advertising man called the
‘initial nucleus’ of the local offices of U.S. agencies (...)”. Cf. MCDONOUGH, J; EGOLF, K. The advertising
age: Encycopedia of advertising. Routledge, 2002, p. 206, ISBN: 1-57958-172-2, tradu¢do nossa.

> A Agéncia Thompson foi fundada em Nova York, em 1864, por James Walter Thompson ao adquirir um
pequeno negécio do capitdo da marinha William James Carlton. No Brasil, a agéncia aportou ha 85 anos por
forga, principalmente, de seu principal cliente, a General Motors, e logo se tornou uma das principais do pais.

® “Finding scientific solutions to marketing problems” Cf.. BUCKLEY, K. W. Mechanical man: John Broadus
Watson and the beginnings of behaviorismo. New York: The Guilford Press,1989, p. 211, ISBN: 0-89862-744-3,
traducdo nossa.

7«[...] Watson sought to define a systematic approach to explaining and affecting consumer motivation in order
to provide advertising clients with concrete evidence of campaign viability”. Cf. BARTHOLOMEW, A.
Behaviorism’s impact on advertising: then and now. (These) University of Nebraska. Journalism and Mass
Communication, Lincoln, 2013, p.12. S/ISSN. Disponivel em:
https://digitalcommons.unl.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1042&context=journalismdiss. Acesso em 17 de
janeiro de 2017.
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Universidade ndo era baseada no ensino da profissdo, mas sim nas pesquisas sobre o
comportamento do consumidor, pois 0 interesse era inserir nas atividades da agéncia
pesquisadores e psicélogos para entenderem os habitos de consumo ou 0s mecanismos
psicolégicos que poderiam aumentar a eficacia das campanhas publicitarias (TUNGATE,
2013).

Ainda de acordo com Bartholomew (2013), observar a concepcdo que sustentava a
ideia da Universidade da Publicidade revela o tipo de técnicas que foram trazidas para o
cenario brasileiro. Ha destaque para os estudos de comportamento do consumidor e 0 uso de
ilustracdes e fotografias para os anuncios com o objetivo de se criar a imagem da marca, 0
que vai revolucionar o trabalho criativo da agéncia.

Com o encerramento do DPGM, ha uma divisdo do ndcleo inicial. Alguns
profissionais foram incorporados pela J. W. Thompson, outros abriram a sua propria agéncia
de publicidade. No entanto, os profissionais brasileiros que foram empregados pela
Thompson néo eram suficientes para preencher todo o quadro de trabalho, o que se tornou um
problema. O Brasil carecia de profissionais capacitados e ndo havia nenhum curso que
oferecia uma formacdo especifica. A solucdo foi o desenvolvimento, pela propria J.W.
Thompson, de um Programa de Trainees.

O Programa de Trainees “nada mais era sendo auténticos alunos de propaganda
fazendo um curso pratico completo através de estdgios bem programados em todos 0s
departamentos da empresa” (MARTENSEN, 1990, p. 33), e seguia 0 mesmo modelo adotado
pela Thompson nos Estados Unidos.

De acordo com Buckley (1989), o programa de treinamento era dirigido a todos 0s
funcionérios do sexo masculino, independente da experiéncia. Os aprendizes trabalhavam por
um periodo em cada um dos departamentos da agéncia, aprendendo o processo de producao
de cada uma dessas divisGes antes de assumirem a funcdo para a qual haviam sido
contratados.

Um exemplo de como era realizado o processo de selecdo dos participantes do
programa encontra-se no relato do publicitario Renato Castelo Branco (1981, p.156). “Um dia
deparei com um anuncio classificado procurando um redator. Os candidatos deveriam
escrever enviando trabalhos de sua autoria, como base para uma selegdo preliminar. N&o tive
davida: reuni alguns poemas inéditos e enviei para o enderego indicado™.

O andncio de emprego publicado em classificado de jornal impresso tinha a mensagem
clara as pessoas que tivessem aptidao artistica, seja na escrita ou no desenho. O envio de

originais funcionava como uma selecdo prévia. Esse fato evidencia que um dos processos de
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ingresso nos Programas de Trainees se dava pelo departamento de criacdo da agéncia, isto e,
uma divisdo de trabalho que cuida da construgdo artistica do anuncio publicitario, tanto
textual quanto imagética.

Outro processo, descrito por Sarmento (1990), mostra que a experiéncia em empresas
da época também era um modo de ingressar no sistema de treinamento. Depois de trabalhar
na criagdo de demanda das Empresas Elétricas Brasileiras e atuado na propria agéncia por
dois anos, o publicitario escreve uma carta a empresa e oferece 0s seus servicos, tendo como

argumento principal o desejo de aprender mais.

As agéncias estrangeiras trouxeram profissionalismo nessa fase. Esperava-se
gue pelo menos o gerente, com experiéncia no mercado americano e
geralmente “capaz” em um ou mais ramos ou produtos, trouxesse boa
contribuicdo, quer no marketing, na criagdo, no planejamento. Isto
aconteceu. (SARMENTO, 1990, p.21).

Nota-se que os formadores da profissdo, no inicio dos anos de 1930, eram 0s gerentes
americanos. Mesmo o0s profissionais atuantes no mercado nacional, como o caso dos
publicitarios, conservavam a perspectiva que se aprendia propaganda atuando na esfera de
uma agéncia de publicidade estadunidense.

Evidentemente, ndo fora somente a J. W. Thompson, como empresa estrangeira, a
ingressar no Brasil. Pouco tempo depois, chegariam as agéncias N. W. Ayer® e McCann-
Erickson®. E o momento em que o mercado publicitario passa a se desenvolver também com
abertura e proliferacéo de agéncias nacionais.

A agéncia N. W. Ayer também tinha o seu Programa de Trainees e era apelidada de
“Navio Escola”. Afinal, contava com direcdo de um oficial estrangeiro. O Major Ingriff Diez
Carson, canadense e ex-oficial do exército inglés, era o gerente responsavel da agéncia e tinha
como objetivo abrir a filial da Ayer no Brasil e promover a Ford e, ainda, conseguir
representar a propaganda do café brasileiro nos Estados Unidos (REIS, 1990). O nome “Navio
Escola” se dava pelo controle do Major Carson na rotina da agéncia. Origenes Lessa (1990)
lembra que para ser recebido pelo Major e, posteriormente, contratado pela agéncia, teve de
cortar a barba que ostentava como recordagao de sua participagdo como soldado na Revolugéo
de 1932.

8 A Agéncia N. W. Ayer & Son foi fundada em 1865 e foi a primeira agéncia a oferecer todos o0s servicos de
publicidade, desde a criacéo, e assumir responsabilidade pelo contetido das propagandas.
° Fundada em 1902 em Nova York.
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O aprendizado na Ayer ia da leitura e analise do material vindo dos Estados Unidos —
tais como andncios e material técnico — a aplicacdo das técnicas identificadas aos problemas

que eram apresentados no cotidiano da agéncia.

A licdo que os mestres de fora traziam [...] a leitura de revistas e livros, a
procura inquieta e ansiosa dos métodos aplicados no estrangeiro, a sua
adaptacdo inteligente ao nosso meio e, sobretudo, o dia-a-dia dos problemas,
das experiéncias, dos fracassos e vitdrias, num esforco continuo de
superacdo, formaram esses precursores, que muito cedo colocaram a
propaganda brasileira num nivel profissional que nada ficava a dever ao de
outros grandes paises (LESSA, 1990, p. 310).

Em pouco tempo, todas as grandes agéncias adotariam o sistema de treinamento. Para
Martensen (1990), com o crescimento do mercado publicitario nas cidades de Séo Paulo e Rio
de Janeiro, houve uma maior predisposicdo das agéncias publicitarias em “ensinar a
profissdo”. No entanto, tal pratica ndo resistiria ao inicio dos anos de 1940, quando se
extinguiu o treinamento e formacao de novos publicitarios pelas agéncias e fomentaram-se 0s
esforcos na contratacdo de profissionais com experiéncia (MARTENSEN, 1990).

Essa mudanca relega a responsabilidade pela formacdo de novos profissionais para a
Associacdo Brasileira de Propaganda e a Associacdo Paulista de Propaganda que ofereciam
cursos de curta duracdo, porém, como aponta Abreu e Paula (2007), ainda com forte enfoque
na técnica publicitaria estadunidense.

Era comum o envio de profissionais brasileiros para participarem de cursos de
formagdo em agéncias dos Estados Unidos. Segundo Dias e Corréa (2014), ao voltar do
periodo de formacdo, os profissionais eram convidados a ministrar cursos de curta duracao
nas associacgoes de classe.

Ja no final da década de 1940, havia a oferta de disciplinas correlatas com a
publicidade em alguns cursos superiores. “No curso de Comércio da Escola Amaro

Cavalcanti®®, no Rio de Janeiro, foi criada uma cadeira de publicidade psicolégica, com

1 Um diploma como do Curso de Comércio da Escola Amaro Cavalcanti: “garantia exclusividade ou preferéncia
em inameras funces, especialmente no servico publico, tais como: fiscais de bancos, fiscais de companhias de
seguros, guarda-livros, peritos judiciais, empregados na Fazenda, agente consular, funcionario do Banco do
Brasil e do Ministério das Relagdes Exteriores, aturios de companhias de seguros, setores de contabilidade,
contadorias, intendéncias e tesourarias de reparticGes federais, estaduais e municipais e empresas concessionarias
de servicos publicos, adidos comerciais e consules, corretores, despachantes, leiloeiros e agentes do comércio,
cargos técnicos de atuaria em montepio e previdéncia da Unido, Estados e municipios, datiloégrafos e
funcionarios em geral de reparticoes publicas, além de exame de todo tipo de documentacéo exigida pelo Cédigo
Comercial (bem como balangos, exames de faléncia e concordatas) relacionado a justica”. Cf. SAES, F. A. M;
CYTRYNOWICZ; R. O ensino de economia e as origens da profissdo de economista no Brasil. LOCUS:
Revista de histéria. v. 6, n.1. Juiz de Fora, 2000. p. 44-45. ISSN: 1413-3024.
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contetdos sobre psicologia dos letreiros, dos cartazes, do anuncio luminoso e do radio
anuncio” (ABREU; PAULA, 2007, p.13).

Entretanto, desde 1931 ja havia, pontualmente, contetdos sobre a Publicidade e
Propaganda nos cursos técnicos na area comercial. O Decreto n° 20.158, de 30 de junho
(BRASIL, 1931), que organizava o ensino comercial, atribuia uma disciplina chamada
“Técnica Comercial e Processos de Propaganda” aos cursos técnicos de Administrador-
vendedor; Guarda-livros; Atuério e Perito-Contador. Somente no curso de Administrador-
vendedor, a disciplina sobre os processos de propaganda € a que elencava conteddos sobre a
psicologia do consumidor e o desenvolvimento de raciocinio criativo para construgdo de

anuncios.

Técnica comercial e processos de propaganda: a) preceitos da arte de vender,
tendo como base a psicologia aplicada as operaces comerciais. Procurar-se-
4 apurar e desenvolver as normas de cortesia e boas maneiras do aluno e
desperta-lhe os dotes de sagacidade, prudéncia e tino mercantil. Nocdes
pratica sobre a origem e finalidade do comércio; agentes, operacdes e
documentos comerciais; b) métodos de propaganda; preceitos que devem
ser observados na sua aplicacdo e vantagens que proporciona as
organizagdes comerciais e industriais. Exercicios frequentes de redacdo de
anuncios estimulados os dotes de imaginacdo (BRASIL, 1931, online).

Essas s@o as primeiras trilhas que levariam ao curso superior em PP. O caminho se
construiria com a realizagcdo do Primeiro Saldo Nacional de Propaganda, em dezembro de
1950, promovido pelo Museu de Arte de Sdo Paulo — Masp. “A ideia da Escola surgiu com o
sucesso de uma exposicdo de propaganda da época [...]. Pietro Maria Bardi, diretor do museu
[Masp], ao final desse Saldo, percebeu a triplice ligacdo existente entre publicidade, arte e as
massas” (FIGUEIRA NETO; SOUZA, 2010, p. 78).

Com o sucesso do evento, houve um interesse do Masp em incluir uma cadeira de arte
publicitaria ao curso de arte contemporanea. Para elaborar a disciplina, foi convidado o

publicitario Rodolfo Lima Martensen. De acordo com o préprio Martensen (1990, p. 34),

[...] o Brasil ndo estava necessitando apenas de um curso de arte publicitaria
e sim de toda uma faculdade capaz de ensinar criacdo, é claro, mas também e
com igual énfase: planejamento, pesquisa de mercado, técnicas de
veiculagdo (midia), promocdo de vendas, producdo de radio e televisdo e
todas as matérias de apoio a essas especialidades.

A observacdo foi acatada e, em 1951, surgiu a “Escola de Propaganda do Museu de
Arte Moderna”, o primeiro Curso Superior de PP do Brasil e com ensino inclinado para a
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prética. “[...] com uma orientagcdo mais visando ao lado prético, ela seguiu desde o comego a
velha teoria do quem ensina é quem faz” (RAMOS, 1985, p. 67).

Percorrer os caminhos que profissionalizaram a atividade no Brasil e que,
simultaneamente, levaram a criagdo do primeiro curso superior de PP como resposta a
pergunta inicial deste estudo: “quem ensinou o oficio da publicidade no pais?” revela a
existéncia de um paradigma que, provavelmente, ainda influencia a profissdo docente do
professor-publicitario. Trata-se da presenca excessiva da pratica como modo de aprender.

O primeiro indicio do paradigma do aprendizado pela préatica esta na constatacdo de
Martensen (1990, p.31) sobre como se aprendia a atividade publicitaria no Brasil. “Na pré-
histéria publicitaria do Brasil ndo se ensinava propaganda. Aprendia-se”. O periodo
englobado pelo autor refere-se ao final do século XIX e a década inicial do século XX,
guando os agenciadores de propaganda e os primeiros produtores dos andncios para jornais e
revistas aprendiam pela experiéncia diéria. Havia uma preocupacdo em vender 0s anincios
para um publico e de produzi-los esteticamente dentro dos recursos graficos da época.

Com a abertura da Eclética, o desenvolvimento artistico do anuncio chega a um novo
patamar. Na producdo, havia uma equipe de artistas graficos, desenhistas e escritores para a
execucdo dos trabalhos, que buscaram inspiracdo em modelos de comerciais em revistas
estadunidenses, 0s quais eram adaptados a realidade brasileira. A apropriacdo das técnicas a
partir da analise das revistas e adequacdo a realidade brasileira eram, segundo Martensen
(1990), os que aprendiam pelo exemplo.

Do mesmo modo, com a chegada do DPGM, aprendia-se observando as técnicas
publicitéarias aplicadas pelos préprios estadunidenses a realidade brasileira. No entanto, 0s
esforgos ndo eram mais dirigidos apenas a criacdo do andncio, pois ja se preocupava com 0
planejamento de estratégias promocionais, realizacao de pesquisas de marketing e a criacao de

eventos.

Talvez 0 mais importante a salientar sejam as iniciativas paralelas. Como o
house organ General Motors Brasileira, que saiu a partir de 1926, com
Origenes Lessa de redator. Como dois sales de automoveis, para
apresentacdo de novos modelos, levados a efeito antes de [19]30 e onde
havia plataformas giratérias, luzes cambiantes, filmes, concursos e outras
novidades. [...] E uma outra se¢do [do departamento da GM] de mala-direta,
com fichéarios e todo um equipamento que era bem sofisticado (RAMOS,
1985, p.35).

O paradigma da aprendizagem pela préatica culmina com a instalacdo da agéncia J. W.

Thompson, que investia intensamente no desenvolvimento de técnicas sobre a psicologia do



30

consumidor e no treinamento dos publicitarios brasileiros. Antes de cada profissional ocupar
o cargo pelo qual fora contratado, ele trabalha por um periodo em cada departamento da
agéncia para obter um conhecimento geral sobre o processo de producdo dela. Esse modelo

foi empregado pelas grandes agéncias que vieram depois da J. W Thompson.

Até a década de [1950] as agéncias continuaram sendo a principal referéncia
de formacdo publicitaria. Todas elas, multinacionais ou nacionais, investiram
muito, em tempo e dinheiro, para dar aos seus profissionais a formacao que o
mercado, em constante evolucdo, demandava. [...] o trabalho de selecéo,
informacéo, treinamento e lapidagéo dos profissionais era tarefa das agéncias
(FIGUEIRA NETO; SOUZA, 2010, p. 77).

Quando houve uma percepcao de que as agéncias nao sao instituicbes de ensino, o
programa de treinamento foi colocado em segundo plano. De acordo com Martensen (1990,
p.33): “Alguns empresarios do ramo [da PP] ndo se conformaram em transformar seus
negdcios em casas de ensino e passaram a oferecer salérios tentadores a elementos ja
treinados pela concorréncia”. Como solucdo para esse problema é criado o embrido do
primeiro curso superior de publicidade e propaganda do Brasil, onde “o esfor¢o isolado das
agéncias para localizar, recrutar e desenvolver talentos poderia agora ser aglutinado numa sé
entidade”, a Escola de Propaganda do Museu de Arte Moderna (MARTENSEN, 1990, p. 34).

O paradigma do aprendizado pela pratica nasceu concomitantemente a atividade
publicitaria no Brasil. Aprendia-se pelo autodidatismo ou pelo exemplo (MARTENSEN,
1990), isto &, ou pela resolucdo de problemas que se apresentavam na rotina de trabalho ou
pelo treinamento realizado no interior das agéncias publicitarias. Percebe-se que ndo havia, no
inicio, um esfor¢co em se produzir teoria sobre atividade que vinha dos Estados Unidos, em
revistas, materiais técnicos (manuais ou livros) e por meio de profissionais com experiéncia
publicitaria no contexto estadunidense. O Unico modo de ter acesso a esse conhecimento era
conseguir ingressar numa agéncia de publicidade norte-americana.

Diante do paradigma do aprendizado pela pratica, busca-se compreender se houve ou
ndo um didlogo com a criacdo do primeiro curso superior em PP no Brasil, questdo que sera

analisada a sequir.

2.2 Primeiro curso de Publicidade e Propaganda no Brasil: a (in)existéncia de uma

preocupacado pedagogica em seus documentos oficiais
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O inicio das aulas do primeiro Curso de Publicidade e Propaganda aconteceu em 1952,
no Masp. Por estar alojado sob o museu, onde era comum a oferta de cursos sobre artes,
houve a percepcdo de que o curso ensinaria apenas a arte publicitaria. Martensen (1990, p. 34)
diz que a proposta do curso era “profissionalizante” [e] que, ao lado do aprimoramento
artistico, desse aos alunos uma nogdo realista das responsabilidades socioeconémicas do
publicitério.

A estrutura curricular também galgou o percurso profissionalizante. “Ela surgiu da
necessidade (real? prevista?) de formar profissionais” (RAMOS, 1985, p.67). Na altura da
década de 1950, os Estados Unidos j& tinham uma tradigdo cinquentenéria no ensino de PP
(ROSS; RICHARDS, 2008), além da influéncia técnica e metodoldgica da pratica publicitaria
no Brasil, que acontecia desde o final da década de 1920. Por isso, foi natural que Martensen
visitasse 0 pais norte-americano para buscar bases para constru¢do do curriculo. “[...] visitou
0s cursos da Fédération Francaise de la Publicité e os da British Advertising Association;
ouviu pareceres de dirigentes de agéncias do Brasil e do Exterior” (MARTENSEN, 1990, p.
34).

Para compor o corpo docente do curso, foram convidados os principais lideres da
atividade publicitaria na época, todos da cidade de S&o Paulo. Durante o processo de selecdo,
foi considerado prioritariamente o conhecimento técnico e a experiéncia profissional. Embora

se tivesse nocdo da necessidade do conhecimento pedagdgico, isso ndo foi considerado.

Os principais lideres em cada atividade publicitaria constituiram-se em
professores da Escola. Foram selecionados ndo pela sua capacidade didatica,
mas pelo seu conhecimento da matéria. Ensinavam o que sabiam fazer. No
primeiro corpo docente da Escola de Propaganda figuravam diretores e
presidentes das mais importantes agéncias, anunciantes e veiculos de
publicidade (MARTENSEN, 1990, p. 34).

A selecdo do corpo docente, por seu conhecimento técnico, é uma evidéncia do
paradigma do aprendizado pela préatica presente na construcdo da Escola de Propaganda. Uma
vez que ela foi constituida com o objetivo de formar profissionais para atuarem nas agéncias
de publicidade, ndo havia uma preocupagdo com um corpo docente que tivesse uma formacao

pedagdgica.

O foco era suprir 0 mercado com méo de obra especializada. Em nenhum
momento, em nenhuma referéncia bibliogréfica, se registra a preocupagéo de
ir além do mercado, ultrapassar 0 que as agéncias, anunciantes e veiculos
consideravam como “boas praticas profissionais” (FIGUEIRA NETO;
SOUZA, 2010, p. 79).
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O cenério da época era tecnicista. As caracteristicas dessa concepcdo*’ no curso de PP
estavam na idealizacdo de uma formacdo de um publicitario que pudesse atuar nas agéncias
de publicidade; na exacerbada importancia as técnicas da profissao e as que eram, também,
utilizadas na rotina de trabalho das agéncias e a constituicdo de todo o corpo docente com
profissionais que trabalhavam na atividade publicitaria. “Tive aulas com pessoas
importantissimas na profissdo, mas que exerciam aquele oficio de professores como um
trabalho voluntério, depois de um dia durissimo, enfrentando clientes e situagdes”
(DUAILIBI, 2001, p.77)

A atuacdo profissional especializada e ser bem-sucedido na area publicitaria eram os
requisitos principais para a contratacdo do professor, 0 que era uma pratica comum a época.
“Os cursos superiores ou faculdades procuravam profissionais renomados, com sucesso em
suas atividades profissionais e 0s convidavam a ensinar a seus alunos a serem t&o bons
profissionais como eles” (MASETTO, 2012, p.10). No entanto, a ideacdo de “quem sabe

fazer, sabe ensinar”, atualmente, ainda é vista como um problema.

O mais grave (ainda hoje, em muitas faculdades e universidades brasileiras)
diz respeito ao seguinte: ndo se tem consciéncia na pratica [em sala de aula]
de que a aprendizagem dos alunos € objetivo central dos cursos de graduagdo
e que nosso trabalho de docentes deve privilegiar ndo apenas o processo de
ensino, mas o processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase esteja na
aprendizagem dos alunos e ndo na transmissdo de conhecimentos por parte
dos professores (MASETTO, 2012, p.10).

A experiéncia pedagogica foi valiosa no processo de selecdo dos alunos da primeira
turma, quando se estabeleceu uma parceria com os professores da Universidade de S&o Paulo
— USP, na elaboracdo do exame de admissdo. “Professores universitarios [...], da USP,
doaram a sua experiéncia pedagogica e participaram diretamente nos exames de selecao das
primeiras turmas” (MARTENSEN, 1990, p. 34-35). Essa é uma evidéncia de que havia uma
intencdo de legitimar o curso como de nivel superior e selecionar os alunos que melhor

tivessem o perfil desejado para ingressar nele.

1Na Pedagogia Tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios, enquanto que
professores e alunos ocupam uma posicdo secundaria como meros executores de um processo concebido pelos
burocratas. O professor é um técnico organizador das condi¢es de transmissdo da matéria e dos meios
sofisticados de ensino. O aluno recebe, aprende e fixa informagdes, mas ndo participa da elaborag8o da proposta
pedagdgica. A relacdo professor-aluno é estritamente técnica, ou seja, visa garantir a eficacia da transmissao dos
conhecimentos. A metodologia é desprovida de contetdo, abstrata, estatica e instrumental”. Cf. VEIGA, 1. P. A.
A prética pedagdgica do professor de didatica. Campinas, SP: Papirus, 1989, p.58. ISBN: 85.308.0069-9.
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Com um corpo docente constituido apenas por profissionais de agéncias, meios de
comunicacdo e profissionais de departamentos de marketing e propaganda de empresas
anunciantes, o curso confluiu como um ponto de encontro e, a0 mesmo tempo, permitiu uma
nova ponte para o ingresso na profissdo, deixando de ser exclusivamente por meio das
agéncias publicitarias. A constitui¢do da Escola Superior de Propaganda “exorcizava 0
sentido macgonico da profissdo e, pela primeira vez, de forma organizada, colocava em
contiguidade espacial, para ouvir a mesma coisa, 0 anunciante, o0 homem de agéncia, veiculo e
fornecedor [...]” (CHUERI, 1990, p. 272).

Em 1955, o curso deixa o Masp, a pedido da direcdo do museu, pois havia se tornado
grande demais para as instalagdes. A Escola enfrentou um momento de crise, principalmente
para encontrar um novo local para se estabelecer. A ajuda veio do mercado publicitario que
incentivou financeiramente e com o trabalho gratuito de profissionais que atuavam como

professores no curso.

Gracas aos esforgos e dedicagdo desses homens [organizadores e professores
do Curso] e ao amplo apoio financeiro dado pelas agéncias, veiculos,
anunciantes e fornecedores, a Escola garantiu sua autossuficiéncia e ampliou
ainda mais seu ambito de acdo. Adquiriu entdo a denominacdo juridica de
“Escola de Propaganda de Sdo Paulo” (MARTENSEN, 1990, p. 35).

A Escola de Propaganda de S&o Paulo funcionou no prédio dos Diérios Associados™
até o inicio dos anos de 1960. “Ali concentravam-se [sic] os melhores profissionais do
mercado, dando aulas de graca, tentando ensinar como se fazia publicidade, uma tarefa dificil,
desafiadora, criativa e, principalmente, digna” (FIGUEIREDO, 2001, p. 81). A gratuidade das
aulas foi uma agdo em prol da Escola que tentava se reerguer, porém, o autor aponta que 0
ensino era uma tarefa dificil. Trata-se de uma evidéncia da necessidade de formacao
pedagdgica dos professores, porém ela ndo se materializa como uma preocupagdo, mas como
uma atividade que se realizava depois do expediente de trabalho.

Em 1957, entre 29 e 31 de outubro, foi realizado o Primeiro Congresso Brasileiro de
Propaganda, no Rio de Janeiro. Esse congresso foi bastante significativo para area, pois foram
constituidas as bases para a regulamentacao da profisséo, tanto pela construgdo do Codigo de
Etica, quanto dos processos de trabalho e, principalmente, apontou a necessidade emergencial

de cursos preparatorios para a profissao de publicitario.

20s Diérios Associados foram fundados por Assis Chateaubriand em 1924. Conhecidos como Condominio
Acionario dos Diarios e Emissoras Associados, ou simplesmente D.A., é o terceiro maior conglomerado de
midia do Brasil. A corporagdo ja foi a maior da histéria da imprensa no Brasil.


https://www.google.com.br/search?rlz=1C1CHBD_pt-PTBR787BR787&q=Assis+Chateaubriand&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LUz9U3MIrPzs5RgjGzsrTUs5Ot9JNKizPzUouL4Yz4_ILUosSSzPw8q7T80ryU1CIApW6pZ0EAAAA&sa=X&ved=0ahUKEwjgidXuqL_aAhWLjZAKHeOKABUQmxMIzgEoATAS
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Havia oito comissdes: a) Comissdo de Codigo de Etica; b) Comissdo Juridica, para
tratar da organizacdo das agéncias de publicidade; c) Comissdo de Regulamentacdo que se
preocupava com a profissionalizacédo da atividade publicitaria; d) Comissédo do Impresso, para
padronizar o material grafico; ) Comissdo de Contabilidade que tratava da padronizacdo das
normas contabeis das agéncias; f) Comissdo de Controle de Circulagdo que criaria o Instituto
Verificador de Circulacdo — IVC; g) Comissdo de Eficiéncia que se preocupava com
problemas de rotinas de trabalho das agéncias e; h) Comissao de Técnica de Propaganda que
discutia as possibilidades de ampliacdo do ensino da propaganda. As propostas de discussdo
em cada uma dessas comissdes eram chamadas de tese™.

Na Comissdo de Técnica e Propaganda, que abordava especificamente o ensino, foram
apresentadas dez* teses. Ao analisa-las, foram encontrados dois tracos importantes do
paradigma da aprendizagem pela pratica. O primeiro traco diz respeito a um ideal de
formacéo do profissional de publicidade no ensino superior. “[...] se formariam publicitarios —
redatores, futuros chefes de empresas publicitérias, individuos com formagdo que os
capacitasse para promover movimentos de larga envergadura [...]” (BARCELLOS, 1958, p.
518).

Os ideais formativos confluiam para um profissional que deveria estar preparado
tecnicamente para lidar com diferentes areas de conhecimento aplicado e as mudancas que se
apresentavam na profissdo naquele cenério. Era ideal que o profissional formado soubesse se
encaixar nos postos de trabalho oferecidos pelas agéncias, veiculos ou departamentos de
marketing e, ainda, soubesse resolver os problemas gerenciais e técnicos apresentados durante
a rotina de trabalho.

Outro aspecto do ideal de formacdo foi abordado pelo publicitario Roberto Carlos
Grey (1958, p. 515), para quem era comum “fazer parte da equipe de uma agéncia, [0S]
intelectuais”. Esse era 0 motivo principal para o autor defender a necessidade do ensino

superior em publicidade, ja que deveria formar intelectuais para os postos de trabalho nas

3 Conforme o Regimento do 1° Congresso Brasileiro de Propaganda, no Capitulo IV, das Comissdes e
Subcomissdes, no Artigo 15: “As teses e pareceres apresentados ao Congresso serdo distribuidos ao estudo de
varias ComissBes e SubcomissBes, para exame, debate e apresentagdo ao plenario (...)”. Cf. D’ALMEIDA, A. et
al. (Organizadores). Anais do | Congresso Brasileiro de Propaganda. Sdo Paulo:S&o Paulo Press, 1958, p. 9.

4 Segue o titulo das teses: Subsidio para o estimulo do ensino da propaganda e relacdes piblicas, de Roberto
Carlos Grey; Ensino da propaganda e das relag@es publicas, de Fernanda Barcellos, e outra tese sob o mesmo
titulo de autoria de Alvarus de Oliveira; Curso de treinamento e Anteprojeto das bases para a criagdo da Escola
superior de Propaganda oficialmente reconhecida pelo Governo Federal, ambos de Eliezer Burla; O ensino de
propaganda, de Murilo Reis; Educagédo do publicitario, de Lucy Marques; Ensino de propaganda e técnicas
correlatas, de Fabio Oliveira de Almeida; Subsidio ao ensino de propaganda no Brasil, de Gustavo de S& e
Silva, Raimar Richers e Donald Taylor, e A escola de propaganda de S&o Paulo de Rodolfo Lima Martensen,
italo Eboli; Geraldo Santos e Saulo Guimardes. Cf. D’ALMEIDA, A. et al. (Organizadores). Anais do |
Congresso Brasileiro de Propaganda. Sao Paulo:S&o Paulo Press, 1958.
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agéncias, pois tinham de articular conhecimentos e informacdes advindos da psicologia, da
sociologia e da economia.

Para Barcellos (1958, p. 519), “a psicologia estaria incluida como matéria
importantissima”, pois “0 curso aprimorara as qualidades latentes naqueles que se desejam
especializar por sentir na profissdo identidades com a sua propria maneira de ser”. A autora
defendia que o profissional ideal era aquele que tinha o conhecimento técnico de psicologia
aplicada as relagdes humanas.

Vale lembrar que a agéncia J. W. Thompson criou uma relacéo direta com a psicologia
aplicada as técnicas publicitarias, contribuindo para o desenvolvimento dos estudos do
comportamento do consumidor e, claro, influenciando a pratica no trabalho das agéncias
brasileiras. A proposta de Barcellos (1958) refletia justamente a preocupacdo do aporte da
psicologia ser norteador em relacdo as disciplinas que seriam articuladas nos cursos. Tanto
uma formacao intelectual quanto as contribuic6es da psicologia no estudo do comportamento
do consumidor apontavam para a necessidade de um publicitario ter capacidade critica e
reflexiva para compreender as diferentes realidades de anunciantes, comportamentos de
consumidores e cendrios socioeconémicos, porém com o intuito técnico.

O outro trago pontua algumas ideagdes de como deveria ser composto o corpo docente
dos cursos de PP e 0 método de ensino. Sobre a formacdo do docente publicitario se da maior
énfase ao conhecimento técnico e pela atuacao profissional em uma agéncia de publicidade.

Nessas condigdes é que nos ocorre sugerir que a transmissdo dos
conhecimentos técnicos de propaganda aos individuos interessados seja feita
no Brasil por publicitarios atuantes cada um em sua especialidade —
dividindo os encargos de forma a absorver um minimo de tempo de cada um
dos professores. (MARTENSEN et al, 1958, p. 563).

A preocupacdo maior era de que o publicitario desempenhasse a funcdo docente em
poucos dias da semana, nao ficando claro se o objetivo era didatico, para que o professor
publicitario tivesse tempo para preparar as suas aulas, ou se ndo fosse para atrapalhar o
desempenho na agéncia. O método de ensino deveria ser “tdo pratico e objetivo quanto
possivel” (SA E SILVA; RICHERS, 1958, p. 559).

Outra tese era do publicitario Eliezer Burla (1958), que defendia o ensino realizado
dentro das agéncias, uma vez que os novos publicitarios deveriam ser formados “num clima
técnico e realistico da profissdo” (BURLA, 1958, p. 529). Num outro ponto de sua tese, o
autor constréi um percurso de disciplinas que integrariam um possivel curso superior. Nele,

fica evidente a ideia de uma formacdo relacionada com a prética publicitéria das agéncias. Os
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professores deviam ser aqueles profissionais que ja atuavam ha muito nas agéncias e tivessem
se destacado em sua area de atuac&o.

Ao apresentar a proposta de uma Escola Superior de Propaganda mantida pelo
Governo Federal, Burla (1958) tambem assinalou que os profissionais das agéncias deveriam
ser 0s primeiros professores do curso, empregando pouco de seu tempo a atividade docente, e
tinha por objetivo formar o corpo docente da Escola. “Quanto ao corpo docente, a comissao
sugerird nomes profissionais que possam, mediante uma retribuicdo minima e a titulo de
cooperagdo, formar o primeiro corpo de professores” (BURLA, 1958, p. 531). Versando
também sobre essa proposta, Marques (1958, p.539) apontou ser importante a Escola estar
vinculada a uma Universidade publica, “mas em moldes menos livrescos, sob a orientagdo de
mestres especializados em cada uma das técnicas da publicidade”.

Relatando as experiéncias da Escola Superior de Propaganda de Sdo Paulo, Martensen
et al (1958) ponderaram sobre a relagdo entre os conhecimentos técnicos e pedagdgicos, ainda
mais depois de assinalar que o corpo docente deveria ser formado por profissionais atuantes

nas agéncias, veiculos de comunicacédo ou nos departamentos de marketing dos anunciantes.

Enfrentariamos assim as possiveis deficiéncias didaticas desses homens
leigos em pedagogia, mas estariamos assegurando um ensino vivo, atual,
moderno, capaz de manter o passo com incrivel desenvolvimento dessa
profissdo que é a encarnacdao do progresso (MARTENSEN et al, 1957, p.
563).

Ao exaltarem o “ensino vivo”, os autores deixam evidéncias de que as agéncias de
publicidade eram os locais de producdo de novos conhecimentos técnicos. Como 0 objetivo
do curso era formar profissionais para atuarem nas agéncias, as rotinas de trabalho desses
locais eram o proprio contedo ministrado em aula. Os professores, em verdade, treinavam
mao de obra, para “abastecer os quadros das empresas que trabalhavam” (CASTELLO
BRANCO, 2001, p.91). Ao pontuar as “deficiéncias didaticas” e o fato de os professores
serem “leigos em pedagogia”, os autores deixam um vestigio de que se tinha uma percepcao
da necessidade do conhecimento pedagdgico e de que ele era deficitario entre o corpo
docente. N&o ha, porém, uma preocupacgdo em sanar essa deficiéncia, mas uma justificativa de
se escolher o ensino técnico a uma preparagao para lecionar.

Até o inicio da década de 1970, o ensino da propaganda foi realizado pela Escola
Superior de Propaganda de S&o Paulo — ESPSP. Havia cursos de curta duragdo que “foram

instituidos em varios pontos do pais e quase sempre a ESPSP deles participou, de uma forma
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ou de outra, enviando os seus professores, cedendo os curriculos, incentivando a iniciativa”
(MARTENSEN, 1990, P. 35).

Os anos de 1970 mudaram bastante o perfil do ensino da propaganda. A década ja
comecava com a oficializacdo, por meio do Ministério da Educacédo e Cultura — MEC e, em
pleno Regime Militar, do Curso Superior de Comunicagdo Social, tendo como habilitac6es o
jornalismo, relagdes publicas, editoracdo e Publicidade e Propaganda, sendo possivel obter a
habilitacdo de polivalente. E nesse momento que a ESPSP se enquadrou como curso de

Comunicacéo Social.

[...] foi uma das primeiras no pais a enquadrar-se na legislacéo, passando a
funcionar como faculdade de comunicacdo social. Seu curso, classificado
como de ‘propaganda e publicidade’, passou a oferecer aos alunos duas
opcOes de especializacdo, em marketing ou propaganda. (MARTENSEN,
1990, p.37).

Por conta das especializa¢fes, mais uma vez, em 1973, houve uma alteracdo do nome
da Escola, passando a chamar-se Escola Superior de Propaganda e Marketing — ESPM e que
perdura até hoje. “Mudou a escola, mudou o perfil dos alunos. Os cursos passaram a ser mais
valorizados” (DIAS SALES, 2001, p.96). A transformacdo do curso de PP da ESPM em
superior manteve a relacdo com o ensino por meio da pratica. Ao refletir sobre o0 sucesso da

escola, Almeida (2001, p.75) deixa alguns vestigios sobre a orientacdo para préatica dela:

A Escola tem sido fiel as suas origens e aos valores que, desde o inicio de
suas atividades, nortearam seus trabalhos. A sua postura ética, a busca
continua da exceléncia no ensino, o espirito inovador e criativo, a
permanente atualizacdo da sua operagdo para se adequar as mudangas do
ambiente socioecondmico e empresarial do pais tém sido fatores
fundamentais para 0 seu sucesso.

A trajetdria histdrica pela qual foi criado o curso da ESPM lhe inscreveu em uma
perspectiva pragmatica da profissao publicitaria. A preocupacdo com as origens e os valores é
uma evidéncia de que ela foi incorporada a cultura da Escola, reforcando esta perspectiva: a
constante busca de adequar-se & mudangas que ocorrem no ambiente econémico e
empresarial.

Trés anos antes da ESPM se adequar como curso superior, em 1970, teve inicio o
curso de Comunicagdo Social com Habilitacdo em Publicidade e Propaganda na USP.
Heranca do curso de Jornalismo, que também passou integrar & Comunicagdo Social, a

Habilitagdo em PP tinha a matriz curricular que contemplava uma formagéo para o
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publicitario pesquisador:  “[...] foi concebido dentro de uma perspectiva de formacéo
humanistica em acordo com o sentido de universidade e do seu contexto historico de
constituicao” (TRINDADE, 2010, p.106).

A perspectiva de formacdo humanistica foi uma divisora de paradigmas, pois
demarcava os limites com o paradigma da aprendizagem pela pratica. Até os anos de 1990,
tanto ESPM quanto o curso de PP da USP seriam “o lugar de referéncia paradigmatica para
proposi¢cdo dos modelos curriculares na formacéo discente dos bacharelados em Comunicacéao
Social com Habilitacdo em Publicidade e Propagada” (TRINDADE, 2010, p. 106). Dai a
importancia de se analisar a formacédo do curso de PP da USP. No entanto, para entender esse
paradigma, é importante recorrer a alguns momentos histéricos que vado compor o
desenvolvimento do curso da USP.

Alocada na Escola de Comunicagbes Culturais — ECC, a Habilitacdo em PP, assim
como 0s outros cursos da area de comunicagdo, tinha um curso basico de dois anos que
contemplava disciplinas comuns, tais como sociologia da comunicac¢do, linguistica ou teoria
matematica da comunicagéo. “O curso basico preenchia integralmente os dois primeiros anos.
Assim, do mesmo modo que a institui¢ao “inventara” uma formacao em relagdes publicas,
“inventaria” também uma habilitacdo em publicidade e propaganda” (AQUINO, 2010, p.32).

O uso da palavra “inventar” sugere que havia desejo e pressa da ECC em desenvolver
as habilitacdes da area da comunicacdo. Prova disso € que o curso deveria ter sido de
Relacbes Publicas e Propaganda, como era interesse do coordenador a época, professor
Candido Teobaldo de Souza Andrade. “Ele teria preferido a criagdo de uma habilitacdo em
“relagdes publicas e propaganda”, oferecida junto ao curso de administracdo e marketing,
como vez ou outra confidenciava” (AQUINO, 2010, p.32). Por essa razao, havia disciplinas
de relacdes publicas diluidas no curso de PP, como por exemplo, a de RelacGes Publicas em
Agéncias de Propaganda, além de ter no corpo docente, pessoas que ndo conheciam o oficio
publicitario. “[...] a disciplina de redacdo publicitaria [era] ministrada por um docente de
jornalismo. Claro, a justificativa era que se tratava de um ‘profissional extremamente
competente com préatica em redacdo publicitaria®” (AQUINO, 2010, p. 33).

A razdo disso tudo, como recorda o autor, € que havia dificuldade para encontrar
docentes para disciplinas especificas. O primeiro professor com formacdo publicitaria e
experiéncia de trabalho ingressou no curso em 1972 como auxiliar de ensino. A partir dai, a
matriz curricular foi repensada. No entanto, a falta de professores com experiéncia
profissional, principalmente para atuar em disciplinas especificas de perfil técnico, demoraria

até meados da década de 1970 para ter uma solucéo satisfatdria. Outro agravante era a “falta
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[dos] laboratdrios onde essas disciplinas deveriam ser desenvolvidas” (AQUINO, 2010, p.
36).

Havia ainda o problema com a matriz curricular que, de acordo com o relato de
Aquino (2010), estava em disciplinas especificas de PP mais ligadas a linguagem dos veiculos
do que propriamente atrelados a técnica publicitaria. Diante desses problemas, eram comuns
criticas que destacavam o distanciamento entre teoria e pratica dentro desses cursos, ou 0
destague somente tedrico. “As escolas que a sucederam [a ESPM], no entanto, nascidas em
momento particularmente desfavoravel a universidade brasileira, partiram do outro extremo:
teoria, informacao, humanidades no velho estilo” (RAMOS, 1985, p. 106).

Essa discussdo ndo era exclusividade dos cursos de Comunicacdo da USP. Em outras
instituicbes que também ofereciam o curso de Comunicacdo Social e suas habilitacdes as

disparidades entre teoria e pratica também eram realidade.

Pergunte-se a um profissional traquejado no jornalismo, na publicidade ou
no cinema, o que acha dos alunos formados nas escolas, mesmo superiores,
destinadas a preparar profissionais para aquelas atividades — e ele respondera
que s6 a prética ensina... se 0 aluno tiver talento. De resto, o slogan ndo
declarado da universidade brasileira, como o0 sabem os professores mais
conscientes, assim se expressa: “O aluno s6 aprende verdadeiramente depois
que sai da escola” (PIGNATARI, 1973, p. 39).

Os profissionais responsaveis em receber os recém-formados nos postos de trabalho
acaloravam as criticas as disparidades entre teoria e pratica. Acentuavam que o verdadeiro
aprendizado estava calcado na pratica e que se aprendia realmente depois que estivesse
terminado o curso superior. No entanto, havia uma condi¢do que eximia de culpa tanto o
curso superior quanto o local de trabalho se o aprendizado ndo ocorresse: era a falta de talento
do aluno. Como diz Aquino (2010, p. 33): “Um publicitario ‘formado’ para o exercicio
profissional no tempo em que as chamadas ‘areas novas’ dependiam muito mais de talento do
que de uma formagao universitaria formal”.

Sera que esses problemas poderiam ter sido resolvidos se tivesse havido um
investimento na formacdo pedagdgica dos professores que atuavam nos cursos de
Comunicacdo Social e suas habilitacbes? Talvez a resposta tenha se perdido no tempo. O que
de fato aconteceu foi um conflito entre a teoria, constituida de um conteddo formal e
humanistico, ante a uma préatica que deveria ser reproduzida para suprir 0s postos de trabalho

gue surgiam com o crescimento da atividade publicitaria nos grandes centros do Brasil.
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Como suporte as matrizes curriculares da ESPM e USP havia as Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Comunicagéo Social, que regulamentavam e davam conta de ditar
um curriculo minimo a habilitacdo em PP. Moura (2002) faz um inventario de todos o0s
pareceres e resolucdes que modificaram essas diretrizes curriculares nacionais. As normas
para 0os Cursos de Comunicacdo Social que abordam especificamente a Habilitacdo em
Publicidade e Propaganda s&o construidas nos pareceres™ do Conselho Federal de Educacio:
n°631/69; n° 1203/77; n° 03/78, n° 480/83 e n°® 492/2001. Além deles, se baseava num quadro
de Resolucdes™® do Ministério de Educacéo e Cultura: n° 11/69; n° 03/78; n° 01/79; n° 02/84.
A leitura desses documentos pautou-se em uma perspectiva critica, buscando compreender
como se da a relacdo entre teoria e préatica.

O primeiro documento abordado é o Parecer 631/1969, que deu base a Resolugdo n°
11/1969 (BRASIL, 1969 apud OBERLAENDER, 1984, p. 41-63) e deliberou sobre o curso
de Comunicacdo Social e as habilitacbes em Jornalismo, Editoracdo, Rela¢des Publicas,
Publicidade e Propaganda e a Polivalente — uma espécie de formacdo geral que perpassava

por conteudos técnicos ou especificos de todas as outras habilitacoes.

Para habilitacdo polivalente — o aprofundamento das Técnicas de
Comunicagdo, cujo ensino tem seu comeco na Introducdo (art. 3°, n° 4)
[compreendia uma disciplina pratica de cada habilitagdo], e mais duas
disciplinas das enumeradas no art. 3°, 8 1° [eram disciplinas optativas que
poderiam envolver, dependendo da escolha, tratar de documentagdo,
filosofia ou idiomas estrangeiros, por exemplo], ndo estudadas
anteriormente; (BRASIL, 1969 apud OBERLAENDER, 1984, p. 51).

Antes da Resolucdo n° 11/1969, conforme Oberlaender (1999), havia apenas a
habilitacdo em Jornalismo. Por isso, como aborda Aquino (2010), os cursos de comunicacao
da USP teriam sido influenciadores das diretrizes e, principalmente, na constituicdo dos

laboratorios. “As resolu¢des que se seguiram culminaram na obrigatoriedade de

15«1 Opinido fundamentada emitida por perito, técnico ou arbitrador competente em determinado assunto. 2.
Manifestacdo de 6rgdo técnico de carater opinativo em determinado assunto submetido & sua apreciagdo, que
pode ou ndo ser ratificada por ato posterior. 3. Manifestacdo de membro da Procuradoria-Geral da Republica
acerca de fatos e direitos submetidos a sua aprecia¢do”. Cf. SUPREMO TRIBUNAL FEDERAL. Glossario
Juridico. 2018. Consultar letra "p". Disponivel em: <http://www.stf.jus.br/portal/glossario/default.asp?letra=Q>.
Acesso em: 7 abr. 2018.

16 Faz parte das “leis delegadas, (...) com a particularidade de serem elaboradas pelo Presidente da Repdblica,
gue devera solicitar a delegacdo ao Congresso Nacional (art. 68 da CF/1988). A delegagdo ao Presidente da
Republica terd a forma de resolugdo do Congresso Nacional, que especificara seu conteldo e os termos de seu
exercicio. Se a resolugdo determinar a apreciagdo do projeto pelo Congresso Nacional, este a fara em votacgao
Unica, vedada qualquer emenda”. Cf. GARCIA, G. F. B. Introdugédo ao estudo do direito: Teoria geral do
direito. 32 ed. Rio de Janeiro: Forense, 2015, p.74. ISBN: 978-85-309-6274-6.
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acompanhamento, inclusive pela USP, a todas as normas que a prépria USP acabara
sugerindo” (AQUINO, 2010, p. 36).

As atividades praticas da profissdo eram recomendadas em disciplinas que buscavam
reproduzir o que era feito no mercado. Caso nao fosse possivel oferecer as aulas praticas, 0s
cursos poderiam firmar parcerias com entidades puablicas e privadas, com intuito de oferecer a

experiéncia de articular a técnica profissional.

8§ 1° - A essas disciplinas corresponderdo aulas praticas e atividades
profissionais, devendo o curso, para esse fim dispor de: 1) Jornal-
laboratério; 2) Estudio-laboratorio (para radio, tevé e cinema); 3) Atelié de
publicidade; 4) Escritério de Pesquisa de Opinido e Mercado (BRASIL,
1969 apud OBERLAENDER, 1984, p.51).

As duas ultimas disciplinas — Atelié de publicidade; e Escritério de Pesquisa de
Opinido e Mercado — podem ser consideradas como praticas da profissdo de publicidade.
Essas eram as Unicas que tratavam diretamente da atividade pratica. Por conta disso, as
diretrizes tiveram “[...] 0 mérito de ter uma visdo universitaria, uma vez que, até entdo, os
docentes eram em sua maioria autodidatas, com excecdo de poucos gque conseguiram obter o
grau de bacharel no exterior” (DIAS; CORREA, 2014, p. 188).

Ainda que tenha sido um marco para contribuir com a proliferacdo de profissdes que
estavam longe dos cursos universitarios, a Resolugdo n°11/1969 nédo deixaria de sofrer criticas

e ser mudada no final da década de 1970.

[...] este curriculo, mesmo editado num periodo em que havia uma grande
demanda por regulamentacdo, ndo agradou a ninguém, nem alunos, nem ao
mercado e, parece ter se iniciado, neste momento uma dissonancia entre o
que se esperava de um curso de Comunicacdo e/ou de Publicidade e o que
estava sendo oferecido pelas escolas (FIGUEIRA NETO; SOUZA, 2010, p.
82).

A contribuicdo das Diretrizes esteve na formalizacdo do ensino superior em
Publicidade e Propaganda, mesmo como uma Habilitacdo da Comunicacdo Social. A
discordancia com os anseios do mercado, que esperava um curso inclinado ao ensino da
pratica e técnica publicitaria, esbarrou-se nos contornos das Diretrizes que tinham disciplinas
desconexas com a area publicitaria por conta das especificidades da Comunicacdo Social,
além daquelas disciplinas que abarcavam outras habilitacdes ou se preocupavam

especificamente com os conteudos advindos do Jornalismo. Esse curriculo “tinha uma
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orientacdo mais voltada ao Jornalismo, devido ao numero maior de disciplinas da area”
(DIAS; CORREA, 2014, p. 188-189).

O resgate historico realizado por Mattos (2008) sobre o ensino de Comunicacdo Social
e a construcdo democratica do Brasil traz a tona, nos idos de 1970, o papel do Centro
Internacional de Estudos Superiores para a America Latina — Ciespal, ligado a Organizagéo

das NacOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco, cujo objetivo:

[...] era o de remodelar o ensino superior de Comunicacao e disseminar dois
modelos basicos de pesquisa na América Latina: estudos de morfologia e
conteudo da imprensa e estudos sobre o comportamento do consumidor dos
veiculos de comunicacéo de massa (MATTOS, 2008, p. 26).

O ultimo modelo de pesquisa abarcava a area de Publicidade e Propaganda, por se
inclinar sobre os estudos dos comportamentos de consumo em relacdo aos meios de
comunicacdo, fomentando, possivelmente, as futuras pesquisas da area de midia. Afinal, o
fomento do Ciespal regulamentou a abertura oficial do curso de Publicidade e Propaganda e o
projetou como uma habilitacdo da grande area de Comunicacao Social.

O pioneirismo do curso de Jornalismo o torna referéncia e influencia os outros cursos
que compdem o leque composto pelas habilitagdes da Comunicacéo Social. Para a elaboragéo
das novas Diretrizes, no final da década de 1970, Pinho (1998), a partir do Parecer 1203/77
(BRASIL, 1977 apud DIAS; CORREA, 2014, p. 189-192), recupera-se a analise sobre a
trajetéria da regulamentacdo das habilitacbes em Comunicacdo Social. Foram trés fases:
classica-humanistica; cientifica-técnica e critica-reflexiva.

A primeira fase, a classica-humanistica se estende até os meados da década de 1960.
Oficialmente, havia apenas o curso de Jornalismo, por isso, hd um enfoque literario, ético e
juridico exclusivamente no ensino do jornalismo. “[...] as escolas analisam essa atividade
[jornalismo] sob os aspectos literario, ético-juridico e historico. [...] Tendem a desaparecer 0s
vestigios dessa fase no ensino de Comunicagdo Social” (PINHO, p.161, 1998). O enfoque
tedrico era predominante, ndo havia uma preocupacdo com laboratérios ou com o
desenvolvimento de atividades préticas.

Ja a fase cientifica-técnica, que durou até o inicio dos anos de 1970, foi enfatizado o
modelo norte-americano de ensino e privilegiado o tratamento tecnico e cientifico da

comunicagéo.

Introduz-se no curriculo um maior nimero de disciplinas técnicas. Esse fato,
aliado a outro — o recrutamento de professores no mercado de profissionais
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de Comunicacdo Social — produz nos cursos um movimento pela aquisicéo e
implantacdo de laboratérios e equipamentos que permitem melhor
treinamento técnico. O ensino assume, entdo uma conotacdo pragmatica
(PINHO, p.161-162, 1998).

Nessa fase, houve a inclusdo de disciplinas técnicas nos curriculos de comunicagdo, o
que foi atrelado a contratacdo de profissionais do mercado de trabalho para atuarem como
professores. O ensino de PP era focado principalmente na linguagem impressa.

A fase critica-reflexiva nasceu de um momento propicio para a reflexdo teorica, pelo

menos com a cria¢do dos cursos de pos-graduagao.

[...] o sistema de ensino de Comunicacdo Social entra num ritmo de
crescimento moderado. Embora ainda sofram as consequéncias da expansdo
explosiva do periodo anterior, como falta de professores qualificados,
desorganizagdo administrativa, baixo nivel de ensino e deficiéncias de
equipamentos e laboratérios, as escolas comecam adquirir as condi¢des de
tranquilidade necessarias a reflexdo (PINHO, p.162, 1998).

Esse movimento foi o responsavel em construir um pensamento critico sobre o papel
da comunicacdo na sociedade brasileira. Diante desses apontamentos, listados no Parecer
1.203/1977 e por meio da Resolucdo n° 03/1978 (BRASIL, 1978 apud MOURA, 2002, p. 83-
90) houve, de fato, o reconhecimento do curso de PP como parte do ensino superior, sendo
uma habilitacdo da Comunicacédo Social.

O avanco dessas diretrizes estava traduzido na proposta de um curriculo minimo que
contemplava uma faceta humanistica, abarcando disciplinas como Sociologia, Cultura
Brasileira ou Psicologia Social, por exemplo; outra faceta que contemplava as disciplinas da
area de Comunicacdo Social, tais como Comunicacdao Comparada, Teoria da Comunicacao ou
Estética e Comunicacdo de Massa e; a Ultima, que reunia os conteudos de Natureza
Profissional que, na habilitagdo em Publicidade e Propaganda, recomendava disciplinas que
abordassem a é€tica, a legislacdo, a teoria e técnica da PP, além de estudos de mercado e
técnicas de producdo e difusdo de anincios.

As diretrizes recomendavam que os conteudos humanisticos e especificos da area de
Comunicacdo Social deveriam ser ministrados na primeira metade do curso, ficando para a
outra metade as disciplinas especificas da habilitacdo em PP. Com isso, as faculdades de
Comunicacdo Social ofereciam disciplinas comuns nos dois primeiros anos, independente da
habilitacdo que o estudante optasse. Os dois anos inicias eram de natureza tedrica uma vez
que traziam “os setores de formag¢do humanistica e especifica a preocupagdo com matérias

ligadas a reflexdo social, o faz[ia] de forma enciclopedista” (OBERLAENDER, 1984, p. 66).
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Os ultimos dois anos do curso de Comunicagdo Social dava prioridade as disciplinas
especificas da habilitacdo. A principal atividade pratica da Habilitagdo em PP estava na
realizacdo dos projetos experimentais em Publicidade e Propaganda, onde os alunos se
organizam numa agéncia publicitaria ficticia e, a partir do estudo do caso de um cliente real,
propunham uma campanha publicitaria com o intuito de solucionar os problemas de
comunicagdo encontrados. “Os projetos experimentais, desenvolvidos pelos alunos sob a
orientacdo dos professores e monitores, devem estar voltados para a realizacdo de uma pratica
profissional intensiva” (BRASIL, 1978 apud OBERLAENDER, 1984, p.56). O projeto
experimental acontecia, conforme as diretrizes, no Ultimo semestre do curso. Para Figueira
Neto e Souza (2010), o momento de apresentacdo do projeto experimental funciona como
uma espécie de batismo profissional.

Outra atividade contemplada era o estagio que podia ser realizado depois que o aluno
cursasse dois tercos da graduacdo, em empresas privadas ou publicas, desde que tivesse
correlacionado a pratica publicitéria. Era responsabilidade dos cursos supervisionar o percurso
estagiado.

Essas diretrizes entraram em vigor em 1980 e, com elas, as principais criticas se
referiam a incompatibilidade do curriculo minimo e a realidade de diferentes regides

brasileiras em que estavam instalados os cursos superiores em Comunicacao Social.

[...] por se situarem em regides “desniveladas” quanto as oportunidades
econdbmicas e humanas (capacidade docente) ndo se podem tornar
homogéneas ao nivel da aplicacdo do curriculo minimo, como poderiam
pretender por um passo de magica sanar suas deficiéncias justamente ao
nivel de elaboragdo no curriculo pleno? A mesma disparidade dar-se-a na
exigéncia de laboratorios por habilitagdes (OBERLAENDER, 1984, p. 65).

Principalmente por conta dessas criticas, as diretrizes seriam repensadas e mudadas em
meados da década de 1980 com a Resolucdo n°02/1984 (BRASIL, 1984 apud MOURA,
2002). Essa resolucédo seria construida a partir dos apontamentos de empresarios do setor de
comunicagdo e da comunidade académica, aglutinados no Parecer n° 480/83 (BRASIL, 1983
apud MOURA, 2002). Foi a fase da crise de identidade, principalmente por conta de
sugestdes de setores empresariais que pediam o fechamento dos cursos de Comunicagéo,
motivado pelo desnivelamento entre a formacdo académica e 0 que era praticado nos postos

de trabalho.

[...] identificada pelas criticas dos setores empresariais e oficiais ao ensino
da Comunicagéo, solicitando a extin¢do dos cursos, pela defesa dos setores
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académicos e profissionais aos Cursos de Comunicacdo devido ao
conhecimento e pesquisa da area, pelas criticas dos professores, estudantes e
profissionais a qualidade do ensino no Cursos de Comunicacao, e criticas
dos professores a falta do objeto especifico da Comunicacéo, revelando uma
critica de identidade (MOURA, 2002, p. 92-93).

Com intuito de sanar as criticas, uma das principais recomendacGes do Parecer
n°480/83 (BRASIL, 1983 apud MOURA, 2002) foi a formacéo de trés blocos disciplinares
que abrangiam a area de Ciéncias Sociais; Ciéncias da Comunicacdo e da Linguagem e;
Filosofia e Arte'’.

Ciéncias Sociais — para conhecer a realidade social e através de modelos
tedricos e metodoldgicos analisar o sistema de producdo e os processos de
mudanca social.

Ciéncias da Comunicacdo e Linguagem — para conhecer os sistemas de
comunicacdo da sociedade, interpreta-los através dos modelos teoricos e
metodoldgicos, e opera-los mediante técnicas e linguagem.

Filosofia e Arte — para compreender 0s aspectos existenciais e estéticos,
assim como refletir com ética sobre questbes que envolvem valores
socioculturais. (MOURA, p.93, 2002).

Acatados pela Resolucdo n° 02/1984 (BRASIL, 1984 apud MOURA, 2002), os trés
blocos faziam parte do tronco de disciplinas comuns as habilitacdes. Percebe-se na descricao
de cada um dos blocos disciplinares uma espécie de recomendacdo sobre o seu
desenvolvimento interdisciplinar. Em Ciéncias Sociais, 0 aluno devia tomar conhecimento da
estrutura social e dos métodos de apreendé-Ila, utilizando-os como mecanismos de analise. Ja
nas Ciéncias da Comunicacdo e Linguagem, seguia-se a ideia de apresentacdo da estrutura e
metodologia de apreensdo das teorias e métodos da comunicacdo e linguagens, pois, uma vez
conhecendo-as, 0 aluno deveria operé-las, isto é, saber utiliza-las, o que revela um traco de
pratica. Por fim, o bloco de Filosofia e Arte contemplava a compreensdo de valores éticos e
também estéticos para que o aluno refletisse em sua pratica de criacdo de produtos culturais'®

e seus efeitos nos sistemas de Comunicacéo e no Social.

7" As disciplinas correlatas a cada bloco eram: Ciéncias Sociais: Sociologia (Geral e da Comunicagao);
Realidade Socioecondmica Brasileira; Cultura Brasileira; Antropologia Cultural e Teoria politica. Ciéncias da
Comunicacdo e Linguagem: Teoria da Comunicacao; Teoria e método de pesquisa em Comunicacdo; Histdria
da Comunicacdo; Lingua Portuguesa — Redacdo e Expressdo Oral; Planejamento em Comunicagdo;
Comunica¢do Comparada; Comunicagcdo Comunitaria e Sistemas Internacionais de Comunicacdo. Filosofia e
Arte: Filosofia, Psicologia e Estética e Cultura de Massa.

18 «“Cada bem cultural tem um valor de uso especifico, ligado a personalidade de seu criador. O papel do
mecanismo industrial [...] Em outras palavras, para que o bem cultural acione a indUstria que lhe faz
correspondéncia, € mister que ele seja suscetivel a difusdo massiva. Transformar-se-4, assim, em produto
cultural, ou, como outros autores preferem, em mercadoria cultural. A partir do mesmo raciocinio, é possivel
definir o produto cultural como a intersecgdo entre um modo de expressdo artistica e um modo de difusdo
particular [...]”. Cf. SARAVIA, Enrique. Notas sobre as inddstrias culturais: Arte, criatividade e
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A principal critica que a Resolucdo n° 02/1984 recebeu era o enrijecimento das
disciplinas, pois, além de nomeé-las, impunha as ementas (FIGUEIRA NETO; SOUZA,
2010). No caso da habilitacdo em PP, o rol de disciplinas era: Lingua Portuguesa — Redacao
Publicitaria; Planejamento de Campanha; Producdo Publicitaria em Radio, Televisdo e
Cinema; Producdo Grafica; Midia; FEtica e Legislacdo Publicitaria; Mercadologia;
Administracdo em Publicidade e Propaganda e Estatistica.

Em 2002, por meio do Parecer n°® 492/2001 (BRASIL, 2001) do Conselho Nacional de
Educacao e da Camara Superior de Educacéo, as Diretrizes sao modificadas. Vigente ainda

hoje, a principal mudanca esta na flexibilizacdo da construgdo da matriz curricular.

Flexibilizar a estruturagdo dos cursos, tanto para atender a variedades de
circunstancias geograficas, politico-sociais e académicas, como para ajustar-
se ao dinamismo da area, e para viabilizar o surgimento de propostas
pedagdgicas inovadoras e eficientes (BRASIL, 2001, p.16).

Esse € um dos objetivos principais do Parecer n°® 492/2001, além de “estabelecer
orientacOes para a obtengdo de padréo de qualidade na formacéo oferecida” (BRASIL, p.16,
2001). O intuito da flexibilizacdo ndo veio apenas romper com as disciplinas previamente
determinadas pela Resolugdo 02/1984 (BRASIL, 1984 apud MOURA, 2002), mas em
afrouxar a construcdo da matriz curricular, no sentido em que as diretrizes deixam-na aberta
as possibilidades de adaptacdo para qualquer realidade, desde os desafios apresentados pelas
areas especificas até as propostas pedagogicas diferentes.

O que se verifica, no entanto, é que ha delimitadores que sdo encontrados tanto no
perfil do egresso quanto nas habilidades e competéncias descritas para cada uma das
habilitacdes. Esse elementos delineiam a ideacdo de formacdo do profissional e, por isso,
podem ser considerados delimitadores, pois ditam qual o intuito do curso e ilustra e baseia os
percursos disciplinares que sdo necessarios a serem trilhados pelos discentes. Nao importa
como a matriz curricular seja proposta, mas que contemple essa ideacao.

Com intuito de mostrar esses elementos delimitadores, foi organizada a QUADRO 1
fazendo a relacdo entre o Perfil e as Habilidades e Competéncias do egresso do Curso de
Comunicagdo Social com Habilitagdo em Publicidade e Propaganda.

economia. Revista Observatorio Itadl Cultural. Sdo Paulo, p. 31. jan. abr. 2007. Disponivel em:
<http://d3nv1jy4u7zmsc.cloudfront.net/wp-content/uploads/itau_pdf/000312.pdf>. Acesso em: 8 abr. 2018..
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QUADRO 1: Relacdo entre Perfil do Egresso e Habilidades e Competéncias especificos da
habilitacdo em Publicidade e Propaganda descritos no Parecer n® 492/2001.

Perfil do Egresso da Habilitacgdo em
Publicidade e Propaganda

Habilidades e Competéncias do Egresso do
curso de Publicidade e Propaganda

1. pelo conhecimento e dominio de técnicas e
instrumentos necessarios para a proposi¢do e
execugdo de solucBes de comunicacdo eficazes
para os objetivos de mercado, de negdcios de
anunciantes e institucionais;

- ordenar as informagGes conhecidas e fazer
diagnostico da situagdo dos clientes;

- realizar pesquisas de consumo, de motivacao,
de concorréncia, de argumentos etc.;

- conceber meios de avaliar e corrigir resultados
de programas estabelecidos;

- identificar e analisar as rapidas mudancas
econdmicas e sociais em escala global e
nacional que influem no ambiente empresarial;

- identificar a responsabilidade social da
profissdo, mantendo 0s compromissos éticos
estabelecidos;

2. pela traducdo em objetivos e procedimentos
de comunicagdo apropriados aos objetivos
institucionais, empresariais e mercadolégicos;

- definir objetivos e estratégias de comunicacdo
como solugBes para problemas de mercado e
institucionais dos anunciantes;

- dominar linguagens e competéncias estéticas e
técnicas para criar, orientar e julgar materiais de
comunicacdo pertinentes a suas atividades;

- identificar a responsabilidade social da
profissdo, mantendo 0s compromissos éticos
estabelecidos;

3. pelo planejamento, cria¢do, producdo, difuséo
e gestdo da comunicacdo publicitaria, de acGes
promocionais e de incentivo, eventos e
patrocinio, atividades de marketing, venda
pessoal, design de embalagens e de identidade
corporativa, e de assessoria publicitaria de
informacéo.

- executar e orientar o trabalho de criacdo e
producdo de campanhas de propaganda em
veiculos impressos, eletrdnicos e digitais;

- realizar e interpretar pesquisas de criacdo
como subsidio para a preparacdo de campanhas
publicitarias;

- dominar linguagens e competéncias estéticas e
técnicas para criar, orientar e julgar materiais de
comunicacdo pertinentes a suas atividades;

- planejar, executar e administrar campanhas de
comunicacdo com o mercado, envolvendo o uso
da propaganda e de outras formas de
comunicacdo como a promocdo de vendas, 0
merchandising e o0 marketing direto;

- assimilar criticamente conceitos que permitam
a compreensdo das praticas e teorias referentes a
publicidade e a propaganda.

- identificar a responsabilidade social da
profissdo, mantendo 0s compromissos éticos
estabelecidos;

Fonte: Dados levantados pelo autor.

A primeira coluna foi construida a partir do Perfil de Egresso do Curso de

Comunicacdo Social com Habilitagdo em Publicidade e Propaganda do Parecer n® 492/2001
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(BRASIL, 2001). Séo trés objetivacdes que trazem como tema, seguindo a ordem estabelecida
no QUADRO 01: i) ldentificacdo de problemas comunicacionais que estdo tematizados no
uso de técnicas e desenvolvimento de solugbes no setor empresarial; ii) processos de solucao
de problemas comunicacionais, onde o0 intuito é se construir um planejamento de
comunicacdo correlato a realidade em que se encontra a marca ou empresa e€; iii) a atividade
da profissao publicitaria na rotina da agéncia de publicidade. Esses trés temas serviram para
classificar as Habilidades e Competéncias organizadas na segunda coluna. As habilidades e
competéncias que abarcam 0s compromissos sociais e éticos da profissdo foram classificadas
nos trés perfis de egresso, pois se parte do pressuposto de que devam permear a teoria e
prética da profissao.

A relacdo entre colunas, por uma perspectiva geral, mostra que ha um investimento
maior de Habilidades e Competéncias para identificacdo e solucdo de problemas de mercado,
marca ou institucionais, totalizando sete apontamentos, dois a mais do que o trabalho
realizado na agéncia de publicidade. Isso revela uma mudanca da prética, ou seja, a formacédo
ndo se destina apenas a suprir a caréncia profissional das agéncias, mas preparar o aluno para
atuar em uma dimensdo maior, em uma esfera de negdcios empresariais, de mercados e
marcas, ndo por uma via publicitaria propriamente, mas, sim, com uma perspectiva e base
comunicacional.

Essas demarcagdes, por um lado, revelam o rompimento definitivo com a
aprendizagem pela préatica da profissdo publicitaria, onde o objetivo era a formacéo técnica
para atuar na agéncia de publicidade. Com as diretrizes atuais, a formacdo vai além dos
trabalhos da agéncia, privilegiando um profissional que se rende as Ciéncias da Comunicagéo
para dar base a sua pratica publicitaria. Por outro lado, tanto o perfil do egresso quanto as
Habilidades e Competéncias do publicitario sdo as principais bases que sofrem criticas para
gue uma nova diretriz, centrada nos desdobramentos da atividade publicitaria, possa se
aproximar a realidade. “[...] Estruturas curriculares devem partir de uma concepg¢do de curso
em funcdo de uma realidade e de uma proposta pedagdgica a ser empreendida em um dado
contexto cultural” (TRINDADE, p.178, 2015).

Dentre as criticas, uma que diverge as feitas diretamente & ideacdo de formacdo do
publicitario, dirige-se a acomodacéo por parte dos cursos, que deixaram a matriz curricular

semelhante as que eram vigentes com as Diretrizes da Resolugdo n° 02/1984.

[...] a grande maioria dos cursos permaneceu como estava, sem a promocao
de mudancas significativas e mesmo, 0 que aconteceu a posteriori, muitos
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dos cursos criados ja na vigéncia das diretrizes, seguiram o desenho definido
pelo antigo curriculo. A “férmula” pareceu mais atraente que novas
experiéncias formativas (FIGUEIRA NETO, p. 5, 2015).

Atendendo ao chamamento do Ministério da Educacdo e Cultura, ha, atualmente, o
movimento de reformulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Publicidade e
Propaganda —DCNPP. Ainda em progresso, a reformulacdo se pauta na desvinculacdo da
Publicidade e Propaganda da Comunicacao Social, assim como j& concretizado com 0s cursos
de Jornalismo, Relag¢Ges Publicas e Cinema.

De acordo com Eneus Trindade (2015), as primeiras discussdes sobre a construcdo das
novas DCNPP tem-se pautado na reflexdo epistemoldgica dos termos publicidade e
propaganda. Atualmente, eles ndo ddo conta mais de se aplicarem & realidade do que o autor
nomeia como sistema publicitario. O ideal de formacdo dos publicitarios estd gestado nas

seguintes perspectivas das novas diretrizes:

a) A concepcdo curricular dada pelas diretrizes de PP deve orientar as
formagdes para atuacdo profissional de mercado e da produgdo de
conhecimento de fendbmenos da comunicacéo referentes as manifestagdes do
Sistema Publicitario em suas mediagOes culturais e de sua midiatizacdo nas
sociedades de consumo, portanto, devem demarcar e privilegiar as relagdes
comunicagao e consumo como eixo central (TRINDADE, 2015, p.178-179).

H& uma preocupacdo em construir um percurso formador que propicie a atuacdo
profissional e a producéo de pesquisa que envolva a relacio entre comunicacio e consumo. E
0 que expressou Figueira Neto (2015) sobre as possibilidades de se entender a pratica
profissional e as bases técnicas e cientificas que sustentam a profissdo em acdes de ensino e
aprendizagem em que o aluno possa aprender para fazer, aprender fazendo ou fazer para
aprender. Para o autor, isso sdo acdes de diretrizes que ndo tenham um prazo de validade
definido por conta de um procedimento técnico ou, por exemplo, um determinado software.

Com base nessa perspectiva, percebe-se o desejo de que as novas diretrizes deem
conta de orientar o ensino e aprendizagem para a pratica da profissdo, porém, o enfoque é
dado para as manifestacbes comunicacionais que acontecem no sistema publicitario e néo,
como anteriormente, no qual a publicidade estava atrelada a &rea de Comunicacdo Social.
Essa nova perspectiva pode ser um fator preponderante para que privilegiem a solucdo de

problemas que ocorram em diversas situacdes que possam ocorrer na pratica profissional.

b) Essa orientagdo curricular também deve considerar a divergéncia cultural,
social, econdmica, étnica do contexto brasileiro, manifestando projetos
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pedagdgicos e estruturas curriculares que sinalizem a vocacao formadora dos
cursos para alguns, ou todos, os aspectos da formacdo em contextos de
diversidade social/cultural, a saber: Etica, direitos humanos; Meio ambiente
e sustentabilidade; Inclusdo social para a superacdo diferencas étnicas e de
géneros; Inclusdo social e desenvolvimento de know why e know how em
tecnologias para area de saber nas vérias regides (TRINDADE, 2015,
p.179).

O item b, em esséncia, tem base em dois dos quatro pilares para Educagdo no século
XXI*: trata-se de aprender a viver juntos e a aprender a ser. Para Delors (2003), aprender a
viver juntos € um esforco de se levar as pessoas a tomada de consciéncia das semelhancas e
interdependéncia entre os seres humanos.

Quando se articula as relacfes da pratica publicitaria com os aspectos éticos, étnicos,
de inclusdo de géneros, por exemplo, ndo esta apenas se pensando na formacdo pessoal do
aluno, até porque os produtos publicitarios (campanhas, anincios, etc.) trabalham diretamente
com as culturas de diferentes extratos sociais.

O aprender a ser — que Delors (2003) define de uma descoberta de si mesmo que
acontece de modo dialético, ao longo da vida, para se abrir a relagdo com o outro — esta nos

aspectos que contemplem o conhecimento local e regional do qual os cursos estdo inseridos.

c) Por fim, as diretrizes devem conter parametros minimos nacionais, que
considerem as diferengas regionais do pais, mas que sirvam a um padrdo
minimo comum para condicdes de ofertas desses cursos no que diz respeito a
carga horéria minima, tipo de formagdo minima do conjunto de docentes do
curso (titulagdes), para pensar também os aparatos que materializam
propostas pedagdgicas em seus aspectos humano (professores e discentes) e
material (como as estruturas curriculares com suas disciplinas, espagos de
praticas pedagdgicas, laboratorios, destinadas a operacionalizacdo dos
processos de ensino e aprendizagem). (TRINDADE, 2015, p. 179).

No item c, busca-se viabilizar, de fato, diretrizes que possam flexibilizar a construcéo
das matrizes curriculares de acordo com 0s contextos regionais e locais nos quais 0S cursos
estdo inseridos. Paralelo a isso, busca-se ainda pensar o professor publicitario, o lugar de sua

pratica pedagogica nas institui¢ces de ensino, levando-se em conta as estruturas para oferecer

19 «A educagdo deve organizar-se em quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de
algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir os
instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser,
via essencial que integra as trés precedentes. E claro que essas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado
que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta”. Cf. DELORS, J. Os quatro
pilares para a educacao. In UNESCO. Educacdo um tesouro a descobrir. Relatdrio para Unesco da Comissao
Internacional sobre Educacao para o Século XXI. So Paulo:Cortez, 2003. p. 89-90. ISBN: 85-249-0673-1.
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0 ensino-aprendizagem da profissdo. Esse Gltimo aspecto se torna importante, uma vez que ha
uma abertura para a necessidade de uma formacéo pedagdgica do professor publicitario.

Desde a fundacao do curso de PP da ESPM, sabia-se da necessidade de conhecimentos
pedagdgicos do professor de publicidade. Optou-se pelo conhecimento técnico e cientifico,
sendo que, quem sabia fazer e tinha sucesso na carreira de publicidade, automaticamente,
também saberia ensinar. O paradigma do aprendizado pela pratica era 0 mais aceito, porém
ele sera dirimido ao longo do processo de regulamentacdo dos cursos de Comunicacao Social
por meio de Diretrizes e Resolucdes nas Ultimas sete décadas, galgando um caminho ora mais
tedrico, ora mais pratico.

Ao longo desse processo, ndo houve uma preocupacdo determinante sobre a formagéo
do professor publicitario para atuar em sala de aula, pelo menos nos Pareceres e Diretrizes
que ditaram como deveriam se organizar os cursos de Comunicacdo Social com Habilitacdo
em Publicidade e Propaganda.

Diante desse cenério, tendo por um lado o paradigma do aprendizado pela pratica, por
outro, a falta de uma preocupacdo sobre a formacdo para a docéncia, torna-se importante

verificar como é a préatica pedagdgica do professor de PP.

2.3 O Docente publicitario e sua préatica pedagogica

Os publicitarios-professores se tornaram docentes seguindo 0 mesmo modus operandi
em que se aprendeu a atividade publicitaria no Brasil: pela pratica. A deficiéncia didatica fora
um problema assinalado desde o inicio dos cursos de PP, porém, isso ndo significa que ela
tenha tido o mesmo tratamento e desenvolvimento técnico e cientifico da profissdo ou até
tenha sido sanada. Tomando essa perspectiva como premissa, ao analisar as pesquisas que
articulam algum aspecto da préatica pedagogica do professor publicitario, focou-se em buscar
evidéncias de como ela é realizada.

Diante disso, foi necessario delinear o que se pode considerar como préatica
pedagogica. O termo pode ser entendido como “pratica intencional de ensino e de
aprendizagem, ndo reduzida a questdo didatica ou as metodologias de estudar e de aprender”
(FERNANDES, 2006, p. 447).

A intencionalidade do ensino e aprendizagem recai sobre o planejamento e
sistematizacdo do conhecimento em processos que serdo desenvolvidos no @mbito da aula.
Considera o aluno, pois € o sujeito de um proposito educacional. A ndo reducéo a didatica e as

metodologias extrapola as delimitacbes da sala de aula, o lugar mais comum da préatica
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pedagdgica. Por isso, as influéncias externas, articuladas a partir da formagéo do professor,
seus saberes, experiéncias, além dos conhecimentos entre teoria e pratica da area que ministra
a aula, sdo importantes para que o docente desenvolva a sua préatica pedagdgica.

Portanto, cabe ao professor, com intuito de construir a sua praxis, “saber recolher [...]
essas aprendizagens de outras fontes, de outros mundos, de outras logicas, para incorpora-las
na qualidade de seu processo de ensino e na ampliacdo daquilo que se reputa necessario para
o momento pedagogico do aluno” (FRANCO, 2016, p. 547).

Essa dimensdo da préatica pedagdgica, indo além da sala de aula, estendendo-se pela
historia de vida e profissional do professor, requer uma abertura a reflexao da préaxis, pois, “se
o docente universitario ndo tiver clareza de sua pratica, de como organiza-la e para qué,
correrd o risco de reduzir-se a mera reprodugdo de modelos aprendidos em sala de aula”
(MALUSA, 2003, p. 138).

A preocupacgdo com a docéncia s6 ganha corpo quando o bacharel em publicidade tem
pretensdes de seguir carreira académica, com intuito de atuar no ensino superior. Mesmo
assim, a formacdo é, na maioria das vezes, cientifica, ndo engloba a docéncia como pratica.
As primeiras experiéncias em sala de aula vdo definir uma rotina da préatica pedagdgica do
professor que, por acerto ou erro, podem confluir em modelos cristalizados de sua praxis.
Trata-se de uma barreira que aparta a teoria da pratica e o professor da realidade dos alunos,
pois o importante é ensinar pelo mesmo processo sem se importar se o contetdo ou o perfil

discente mudou.

Este saber necessario ao professor — de que ensinar ndo € transferir
conhecimento — ndo apenas precisa ser aprendido por ele e pelos educandos
nas suas razbes de ser — ontolégica, politica, ética, epistemoldgica,
pedagbgica —, mas também precisa ser constantemente testemunhado, vivido
(FREIRE, 2011, p. 47).

Entende-se que o processo ndo é mais importante do que a inquietude dos alunos sobre
0 conteudo e a realidade em que esta inserido. Por isso, Freire (2011) fala de uma pratica
educativa-critica, onde o professor problematiza as diversas situacdes que acontecem em sua
rotina. Nesse sentido, a propria pratica pedagogica €, também, a pratica docente. Como frisa
Pimenta e Anastasiou (2010, p. 178): “A profiss@o docente ¢ uma pratica educativa, ou seja:
como tantas outras, € uma forma de intervir na realidade social, no caso, mediante a
educacao”.

Ao circundar o conceito de préatica pedagdgica, articulando pesquisas que tratam dessa

tematica junto aos professores de PP, foi possivel perfilar como o professor, ainda que
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sumamente, constroi a sua préatica, percorrendo, para tanto, o percurso pelo qual se construiu
docente e desenvolve a relacdo entre a teoria e pratica. Articulou-se um didlogo com as
pesquisas que abordavam essas tematicas na seara dos programas de pés-graduacdo que se
preocupavam em estudar a docéncia do professor publicitario ou, incidentalmente, do
bacharel em Comunicagéo Social.

A pesquisa de Renata Carvalho (2012) se preocupou com a prética docente de
professores bacharéis em Comunicacdo Social, contemplando como objetivos compreender e
analisar os motivos que os levaram a ingressar na carreira docente; a formacéo para a pratica
pedagogica; as atitudes advindas com a pratica docente e as ideagdes que os bacharéis tinham
sobre ser professor. Foi coletada a opinido dos professores sobre a sua formagéo e rotina das
aulas, concomitantemente, a pesquisadora, por meio da técnica de grupo focal, obteve a
percepcao dos alunos sobre os professores e os conteudos que ministram.

A pesquisa foi realizada em duas Instituicbes de Ensino Superior — IES, localizadas
no Distrito Federal, sendo uma publica e a outra privada. No que diz respeito as motivacdes
que levaram os bacharéis a docéncia, os resultados apontam a oportunidade de fazer carreira
no magistério superior, o que se atrelou ao desejo de compartilhar conhecimentos ou de

transmitir experiéncias.

Nesse cendario, € possivel perceber que o surgimento de oportunidade
profissional associado a vontade pessoal de compartilhar algo, repassar
conhecimento, vocagdo ou transmitir experiéncias foram motivos decisivos e
levaram os professores pesquisados a iniciar a carreira docente na educacéo
superior (CARVALHO, 2012, p. 144).

Além disso, de acordo com a autora, 0s professores receberam ajuda de pares ou se
inspiraram no que fazer ou ndo em antigos professores. No entanto, chamou a atengdo o
apontamento dos docentes que atribuiam aos programas de pés-graduacdo (mestrado e/ou
doutorado) a formacio pedagégica necessaria para atuagdo em sala de aula. “E perceptivel,
pelo menos no discurso da maioria dos entrevistados, a associacdo da realizagdo de cursos
formais a formagéo para a pratica pedagogica” (CARVALHO, 2012, p.146).

Na pesquisa de Carvalho (2012), alguns entrevistados apontaram que a prépria IES
oferece a oportunidade de os professores participarem de cursos de formacdo docente para
adquirirem conhecimentos pedagdgicos, mesmo que ndo tivessem uma obrigatoriedade.

Ao abordar as atitudes advindas da préatica docente, a autora analisa as metodologias

utilizadas em sala a partir da descrigcdo nos planos de ensino. S&o elencadas:
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a)  Aulas presenciais expositivas nas quais o professor é o expositor das
informagbes, com debates, dindmicas e discussGes originarias dos textos
indicados;

b)  Apresentagdes presenciais de projetos de alunos ou atividades praticas
e leituras de texto em sala;

c)  Avaliacdo de resultados e realizacdo de provas objetivas;

d)  Leituras e atividades praticas em horarios extraclasse (CARVALHO,
2012, p.155)

Em resumo, as bases das aulas giram em torno de textos-bases, com leituras em sala
ou extraclasse, que sdo articulados em aulas expositivas dialogadas. Os resultados da
aprendizagem sdo verificados a partir de provas objetivas e atividades extraclasse. Percebe-se,
a predominancia da exposicao advinda principalmente dos textos de apoio a disciplina. A
atividade prética esta representada nos projetos de alunos, realizada em horarios diferentes da
aula.

Ao cruzar essas informacgdes, com a opinido dos alunos sobre como os professores
deveriam desenvolver o conteldo em sala e, de fato, como percebem esse desenvolvimento,
Carvalho (2012) acrescenta algumas percepcbes sobre a teoria e pratica. Na universidade
publica analisada, por exemplo, os alunos esperam que o professor: “[Saiba] aliar o mercado
com a academia; respeitar o aluno; seguir o que o curriculo diz; planejar a aula e ter
conhecimento” (CARVALHO, 2012, p. 164).

Os alunos tém uma perspectiva de que a aula deva ser preparada considerando o que
acontece na préatica da profissdo, a0 mesmo tempo em que a matriz curricular deva ser
norteadora e que as aulas devam ser preparadas com antecedéncia, além de ter uma relacédo de
respeito. Entretanto, em relacdo a como os professores realizam as atividades, os alunos
responderam: “Faz exposicdo com PowerPoint; ele tem prazer; instiga os alunos a
participarem; ndo enrola e traz o Mercado” (CARVALHO, 2012, p. 164). A aula expositiva
dialogada é bastante evidente, tanto pela motivacdo do professor em demonstrar o tema e
fomentar a participacdo quanto no foco no conteido e o esforco de relaciona-lo com o que
acontece na pratica da profissao.

Travando um dialogo com outra pesquisa que parte da perspectiva do aluno sobre os
docentes dos cursos de PP e sua aula, ha a investigacdo de Rafael Yamaga (2009), na qual se
tem como objetivo conhecer a falta de interesse dos alunos de PP em aprender; a participacdo
da IES na formacéo do ser social e diferenciar o ensino nas universidades — ja que investiga
duas universidades particulares e uma publica da cidade de Sao Paulo.

Ainda que a pesquisa ndo tenha se debrucado sobre a formagéo do professor, traz

apontamentos sobre a metodologia desenvolvida em sala de aula. Dentre as descrigdes, pelo
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menos nas aulas analisadas no curso de PP na IES publica, observou-se que as aulas séo
expositivas dialogadas, os textos de apoio sdo dados com base em autores classicos que
pesquisaram a fundo os conteddos e conceitos abordados. Ndo sdo utilizados autores que
interpretam ou facilitam essa leitura. Nesse caso, ao inveés dos alunos se sentirem
desmotivados ou cansados pela quantidade de conteddo tedrico, percebeu-se que “poucas
foram as disciplinas apontadas como entediantes ou néo interessantes devido ao seu contetdo
tedrico propriamente dito” (YAMAGA, 2009, p. 203, grifo nosso).

Em comparacdo as IES particulares analisadas, percebeu-se que as aulas giram em
torno do texto de base e exposicdo dialogada do conteldo. H& grandes parcelas dos alunos
que ndo leem o texto em casa, 0 que gera dispersdo tanto por ndo saber com profundidade o
assunto abordado na aula, bem como tempo despendido pelo docente na organizacdo do
comportamento.

O principal motivo para isso, conforme aponta Yamaga (2009), esta na falta de
percepcdo dos alunos nas razdes de se aprender o contetido da disciplina. “[...] observamos a
recorrente dificuldade que os alunos apresentam para relacionar o que aprendem com a
profissdo futura (em alguns casos, atual, para aqueles que ja trabalham no ramo)”
(YAMAGA, 2009, p. 132).

Hé& a evidéncia de um problema entre teoria e pratica. Muitas vezes, pelo menos nas
IES particulares, os alunos ndo conseguem relacionar a importancia entre o contetdo de
disciplinas, como por exemplo nas matérias de Semidtica e Evolucdo em Artes e a préatica da
profissdo. “Os discentes parecem ndo compreender o processo pedagogico da IES e a
importancia da disciplina para o exercicio profissional” (YAMAGA, 2009, p.129).

Ainda que o autor conduza essa discussao para o fato de que “a universidade faz parte
do mercado de trabalho” (YAMAGA, 2009, p.247), pois ha renumeragdo e carreiras para
guem se dedica a area de ensino, por conta do enfoque que deu aos alunos, deixou de
perguntar se 0s professores consideram as perspectivas, valores e crengas dos alunos durante
as aulas.

Sabe-se dos esforcos desprendidos pelos docentes publicitarios em seu cotidiano de
trabalho, que vdo desde lecionar para salas numerosas até os esforcos para desenvolver as
atividades de ensino e aprendizagem e controle do comportamento. Diante desse cenario, cabe
ao professor ainda pensar sobre os desejos e motivacdes dos alunos, afinal, ha evidéncias do
paradigma do aprendizado pela préatica na percep¢édo deles.

Uma evidéncia sobre o paradigma do aprendizado pela préatica, pelo menos nas IES

particulares, conforme Yamaga (2009), ocorre antes do ingresso ao curso de PP, por meio dos
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anuncios publicitarios das IES, que trazem expressdes que destacam os professores que atuam
no mercado de trabalho, por exemplo. “[...] quando alunos incorporam o discurso publicitério,
sem dele extrair as mensagens implicitas, comecamos a questionar o valor de um diploma de
graduacéo [...]” (YAMAGA, 2009, p. 248).

Desse modo, cabe ao professor, como personifica¢do do discurso da IES, responder as
exigéncias de se comportar como um publicitario que atua na esfera da agéncia de publicidade
e no ensino. Nas IES particulares, talvez quando os professores ndo realizem essa
contextualizacdo, ha acbes, como as palestras que trazem para 0 ambito universitario,

profissionais que atuam nas agéncias de publicidade.

Em conjunto com as disciplinas de ensino “classico”, a presenca de pessoas
empregadas nas funcdes desejadas pelos estudantes € bem avaliada pelos
alunos [...]. Diversas conversas que tivemos com os alunos evidenciam o
interesse por — nas palavras dos discentes — “pessoal que trabalha em

2% e

agéncia”, “gente que conhece de verdade como a publicidade funciona” e
“publicitarios que nem fizeram faculdade, que aprenderam na raga”.
(YAMAGA, 2009, p. 129, grifos do autor).

Ao analisar as perspectivas dos alunos que estudam numa IES publica da cidade de
Sdo Paulo, Yamaga (2009) também diagnostica o problema do contetido ministrado em sala e
a relacdo com o mercado de trabalho. “O que os alunos parecem desejar sdo profissionais
qualificados por condecoracgdes de empresas e tempo de servico em instituicdes de renome.
[...] foi na [universidade publica] que observamos o desejo mais forte com relagdo ao assunto”
(YAMAGA, 2009, p.220). Essas sdo evidéncias que mostram a presenca do paradigma do
aprendizado pela préatica presente na percepcdo dos alunos tanto das IES publica quanto
particular.

Outro aspecto analisado é a avaliacdo. Os alunos, nas IES particulares, com base em
Yamaga (2009), sdo avaliados a partir de provas que requerem a descricdo de conceitos.
Quando a disciplina tem uma carga de leitura maior, os professores solicitam fichamentos das
leituras, porém isso ndo influencia na nota. Ja em disciplinas que contam com menos leitura e
mais atividades praticas, a avaliacdo € realizada a partir de trabalhos em grupo. Nos cursos
analisados ha, conforme a estruturagcdo das disciplinas, a obrigatoriedade de aplicacdo de

provas.

[...] em conversa com os alunos e professores ficou claro que os docentes
ndo dispdem de tanta liberdade para optar pelos critérios avaliativos, tendo
que seguir orientacGes da coordenacdo quanto as provas, calendarios e tipo
de atividades voltadas a mensurar desempenho (YAMAGA, 2009, p.259).
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Embora as avaliagcdes sigam as diretrizes da IES e, por isso, preocupem-se em atribuir
um valor ao conhecimento dos alunos, o autor ndo faz mencéo de preocupacdes em relacdo as
avaliacbes que busquem mensurar a aplicabilidade do planejamento da disciplina com o
aprendizado dos alunos, por exemplo.

Na esfera da IES puablica, o processo avaliativo também conta com provas
dissertativas ao final de cada semestre. “Acompanhamos alguns dos dias em que as avaliagoes
eram aplicadas e, na maioria, consistiam de poucas perguntas complexas, exigindo do aluno a
organizacao e exposicdo de ideias em forma de texto” (YAMAGA, 2009, p. 259).

O seminario também é uma metodologia utilizada nas trés instituicdes analisadas. No
entanto, ndo foi descrito se ele é utilizado como um modo de resolver problemas a partir de
um briefing construido com bases em um anunciante real, no qual o objetivo seja verificar a
aplicacdo pratica dos conceitos aprendidos em aula; ou se trata de uma pesquisa profunda
sobre determinados temas e conceitos e sua aplicacdo a area. Nesse caso, com intuito de
verificar a aprendizagem do conteldo abordado em aula; ou seja, para o desenvolvimento de
produtos midiaticos, no qual se avalia a articulacdo criativa dos conceitos e sua adequagdo a
realidade. O que se observou foi a predisposicédo dos alunos em lidar com essas metodologias

e seus processos avaliativos.

Encontramos discentes que diziam ser [0os seminarios] “a pior coisa que
inventaram. Eu morro de vergonha de ter que ir 14 e falar” e outros que
diziam “¢ bom, ajuda a fixar e na hora da prova a gente lembra melhor”. Ha
ainda aqueles que parecem ndo se importar, que ndo demonstraram grandes
problemas com relacdo a pratica e nem dificuldades: “é melhor do que fazer
prova. Um ajuda o outro, um fala daqui, outro pega dali. A gente fala e o
[professor] ajuda (YAMAGA, 2009, p. 260).

Os discentes apresentaram problemas em lidar tanto com as metodologias de ensino,
principalmente os habitos de leitura e organizacdo de tempo de estudo, quanto no
entendimento da importancia das disciplinas contidas na matriz curricular do curso para a
pratica da profissdo. Na pesquisa realizada por Nocetti (2015), ao fazer um cruzamento entre
as diretrizes curriculares do curso de PP e a préatica docente em uma IES particular, ela
identificou esses mesmos problemas, porém, descreve-os como influenciadores na préatica da
profissdo docente.

Desse modo, Nocetti (2015) organiza cinco elementos que influenciam os docentes,
sdo eles: i) a mudanca do perfil dos estudantes; ii) exigéncias decorrentes da complexidade do

mundo contemporéneo; iii) Relacdo teoria e pratica; iv) Praticas docentes que favorecem a
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criatividade e o uso de novas linguagens pelo estudante e; v) Responsabilidade social da
profissdo e os compromissos éticos.

Para Nocetti (2015), a diferenca entre as bagagens culturais, bem como os tragos de
personalidade que vao influenciar o ensino e aprendizagem de cada aluno, requer do professor
publicitario a emergéncia do conhecimento pedagdgico. No entanto, “para professores,
coordenadores e a universidade como um todo, acompanhar esse movimento [mudanga do
perfil do aluno] ndo é tarefa facil, porque ninguém tem real e completa nog¢do do que esta
acontecendo” (NOCETTI, 2015, p.105).

A rotina da aula exige que o professor tenha o interesse constante em compreender e
ter empatia pelo aluno. Atrela-se a isso a falta de habilidades e competéncias dos alunos para
se compreender e articular conceitos. Como aponta um dos professores entrevistados “a gente
pega um aluno na graduacdo muito mal formado. E uma realidade, dependendo da escola que
ele vem, ndo tem essa formacdo mesmo e, por conta disso, tem entdo uma falta de respeito ,
esvaziamento [da sala de aula]” (NOCETTI, 2015, p.72).

A relacdo com os alunos também foi apontada pela pesquisa de Carvalho (2012) ao
perceber que os professores entrevistados se queixavam do desinteresse dos discentes ou a
falta de formagdo. Uma perspectiva similar, porém vinda dos profissionais que recebem
alunos para estagiar, de acordo com Carneiro dos Santos (2007), é a de que 0s estagiarios
apresentam algumas deficiéncias em relacdo a conhecimentos de linguagem, bem como que

complementam a formacéo dos alunos egressos com a orientacao profissional.

[As agéncias contratam recém-formados] a ndo ser pelo problema de ter que
cumprir o papel de orientador educacional. O publicitario deve ficar atento
ao fato de que a empresa que recebe o estagiario tem mesmo que cumprir o
papel de complementar a formacdo do egresso com orientagdo profissional
(CARNEIRO DOS SANTOS, 2007, p. 129).

O professor publicitario € impelido, para melhorar a sua pratica ou mesmo para
entender e solucionar as angustias geradas no cotidiano da aula, a buscar mecanismos que
contribuam para compreensdo dos processos de aprendizado.

Outro aspecto sdo as exigéncias decorrentes da complexidade do mundo
contemporaneo. Com isso, Nocetti (2015) pontua a rapidez, na qual as informagdes sdo
produzidas e consumidas, principalmente na area de publicitaria, em que ha lancamentos de
novos produtos, com a criacdo e uso de novas técnicas de divulgacdo e promogéo.

H&, de acordo com a autora, a necessidade do professor publicitario se atualizar

constantemente em relacdo as teorias e suas relaces com exemplos sempre atuais. Essa
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preocupacdo pode incidir na prética docente, criando uma preocupacdo em reproduzir a
pratica da profissdo no ambiente académico.

Os pontos de vista adotados pelos autores ilustram duas caracteristicas advindas da
facilidade com que se é possivel adquirir as informacdes. A primeira € uma atualizacéo
constante as aulas; a outra diz respeito a possibilidade de se encontrar apenas as informacdes
que j& estejam disponiveis, sendo que o professor publicitario se vé posto no desafio de
chegar até essas informacdes antes dos alunos.

Embora possa parecer que haja tracos da pedagogia tradicional velados nessa
perspectiva, onde o professor é o detentor do conhecimento, vale lembrar que a preocupacdo
do professor publicitario de buscar a atualizagdo constante se confunde com a teoria e pratica.
Cabe ao professor a compreensdo de seu papel como um incentivador da pesquisa e do
aprofundamento das informacdes e suas aplicacdes nos problemas que envolvem a profissdo
de publicitério.

Por conta disso, outro aspecto apontado por Nocetti (2015) que vai influenciar a
pratica docente do professor-publicitario é a relacdo entre a teoria e a pratica. Nos resultados
da pesquisa realizada pela autora, a relacdo teoria e préatica é percebida por seus entrevistados
como essencial, porém apresentam dificuldades no planejamento da aula para que isso seja
executado em sala, afinal lembram que suas aulas sdo mais praticas do que teoricas, ou 0
entendimento dos professores de que a teoria esteja arraigada as aulas expositivas.

Outro aspecto que influencia a pratica docente do professor-publicitario sdo as
praticas que favorecem a criatividade e o uso de novas linguagens pelo estudante. Ao tratar da
criatividade, a autora pontua que ha uma confluéncia entre o profissional publicitario e o
professor. HA uma expectativa tanto por alunos quanto professores de que as aulas devam ser
criativas.

Essas expectativas fazem com que o professor publicitario se esforce em articular
aulas que excedam as aulas expositivas dialogadas. Aulas que, por exemplo, mudem a
organizacdo da sala ou rumem para um ambiente que seja diferente da sala de aula tradicional.
Diante disso, a autora mostra que 0s entrevistados de sua pesquisa, ao partir para as aulas
criativas, deparam-se com as estruturas organizacionais e burocraticas rigidas das instituicdes
no qual atuam. Expdem as dificuldades no processo em conseguir se utilizar da infraestrutura
para se produzir uma aula diferente. “A constatacdo € que ainda existe uma grande lacuna, no
gue diz respeito ao incentivo a criatividade, entre o profissional que o mercado espera
contratar ¢ o ambiente académico em que ele esta inserido como aluno” (NOCETTI, 2015,

p.93).
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Diferentemente, Carvalho (2012) aponta que os alunos reclamam dos professores que
atuam profissionalmente paralelo a docéncia, dizendo que ndo tém tempo para preparar boas
aulas. A formacdo pedagdgica parece ser fundamental para se articular informacdes,
experiéncias, vivéncias profissionais e possibilitar praticas que possam ensinar criativamente
os alunos.

Como ultimo elemento, esta a responsabilidade social da profissdo e 0s compromissos
éticos. Nesse caso, a autora identificou que o professor entrevistado relaciona a
responsabilidade ética com a existéncia dessa disciplina especifica na matriz curricular do
curso. Por conta disso, Nocetti (2015) vai lembrar que a responsabilidade ética e social da
profissdo deve estar presente em todas as disciplinas.

E possivel abordéa-lo [o contetdo ético] de diferentes formas e em diversas
situacBes que podem ser propostas em sala de aula. Mas, existem professores
que acreditam que o fato de constar curriculo a disciplina Etica, ja supre a
necessidade de abordar este assunto e que essa disciplina sozinha, sera capaz
de dar conta desse desafio (NOCETTI, 2015, p. 96-97).

A ideacdo de que a disciplina de ética seja 0 Gnico momento para se abordar e articular
a aprendizagem sobre o tema também aparece na pesquisa de Yamaga (2009), no depoimento
de um dos entrevistados que diz: “Etica. S6 acho que néo devia ser dado agora so. Deveria ser
matéria de primeiro semestre. Muita roubalheira no mundo da propaganda, muito desrespeito.
Nos precisamos estudar isso desde o comego” (YAMAGA, 2009, p.136).

Por meio desse fato, percebe-se que ndo ha uma percepcdo clara da ética fora da
disciplina especifica, o que pode ser tomado como sintoma de uma falta de articulagdo entre o
corpo docente, com intuito de pensarem conjuntamente as suas aulas.

H4&, ainda, a pesquisa de Iris Tomita (2006), na qual o objetivo era de avaliar as
contribuicdes do ensino superior para a modificacdo do olhar do discente de publicidade e
propaganda. Ao exibir um anincio publicitario, a pesquisadora pedia para que 0s alunos
descrevessem a suas impressdes sobre o filme. Fez isso com alunos de uma mesma faculdade
e curso de PP, sendo uma turma pertencente ao segundo semestre e outra turma do Ultimo
semestre. “Ao comparar as analises criticas dos estudantes do primeiro ano e do quarto ano,
evidencia-se que a postura é a mesma, mas que o Ultimo grupo aponta elementos que
sustentam com mais veeméncia sobre os seus pontos de vistas” (TOMITA, 2006, p. 97-98).

Chama a atencdo o fato de que a unica mudanga que houve na analise dos estudantes
foram as referéncias das quais se utilizaram sobre a leitura, em todo o percurso do curso ndo

se alterando a perspectiva.
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Com a andlise das pesquisas elencadas sobre a prética pedagdgica do professor
publicitario, percebeu-se a presenca do paradigma da aprendizagem pela pratica,
principalmente na perspectiva dos alunos em relacdo as disciplinas e aos professores. Ha o
desejo dos discentes de que o curso de PP possa refletir a natureza pratica da profissao, por
isso, tudo que é advindo do mercado de trabalho tem grande valia, seja um profissional ou um
professor publicitario atuante.

Essa perspectiva da pratica é reforcada principalmente quando os professores nédo
contextualizam e nem relacionam o conteudo das disciplinas que ministram com o curso de
PP ou as atividades do publicitéario.

As principais metodologias pedagdgicas sdo aulas expositivas dialogadas, baseadas em
textos de apoio que devem ser lidos no horéario extraclasse para entdo ser discutido e debatido
durante as aulas. Ha trabalhos em grupos e a realizacdo de seminarios que, em alguns casos,
sd0o as Unicas modalidades de avaliacao.

Somente a pesquisa de Carvalho (2012) se preocupou em verificar as motivagdes para
ingresso na profissdo docente. Dentre as razBes estava o desejo de compartilhar
conhecimentos, oportunidade profissional e por fazer parte de uma familia de professores. Os
conhecimentos pedag6gicos foram adquiridos pela pratica da profissdo docente, pela
inspiracdo em antigos professores e nos cursos de stricto sensu (mestrado e doutorado).
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3 DOCENCIA UNIVERSITARIA E PRATICA PEDAGOGICA: Saberes docentes,

ensino e aprendizagem e avaliagdo no ensino superior.

Na secdo anterior, ao tracar o percurso da construcdo da docéncia do professor
publicitério, apresentou-se alguns episddios do desenvolvimento da atividade publicitaria no
Brasil. O intuito foi de identificar o processo de ensino e aprendizagem dos primeiros
profissionais da propaganda, a formacao dos cursos superiores e como foi tratada a docéncia
nos documentos oficiais e a pratica pedagogica do professor publicitario.

Nesse sentido, a construcdo desta secdo busca conceituar os saberes docentes e as
principais abordagens pedagdgicas desenvolvidas para a atividade de ensino e aprendizagem,
articulando conceitos de processos avaliativos relacionados com a pratica do professor de

Publicidade e Propaganda — PP.

3.1 Conceitos, estudos e perspectivas sobre docéncia universitaria

Uma das caracteristicas mais conhecidas da docéncia universitaria entre os cursos de
bacharelado é a sua dimenséo técnica e cientifica. A demasiada atencdo a esse perfil
sobrepde o entendimento integral da atividade docente, que remete “ao que de mais pessoal
existe em cada professor” (ISAIA, 2003, p. 374).

Tratar da pessoalidade néo significa escondé-la, ainda mais sob o argumento de que se
tratam de caracteristicas singulares a cada ser humano. Néo se deve esquecer de que todos 0s
docentes tém um percurso histérico e formativo que os levaram a ingressar na carreira. Em
sua préatica pedagogica desempenham um papel ético e politico na esfera de labor e social na
qual sdo partes integrantes. Usam e articulam saberes e fazeres para dar conta de compreender
e avaliar os seus alunos bem como desenvolver estratégias de ensino.

O ponto inicial para se entender esses elementos estd nos mecanismos de ingresso a
profissdo docente. Nas IES publicas, o ingresso do professor acontece por meio de concurso
publico, tanto para cargos efetivos quanto para processo seletivo, quando ha a necessidade de
se contratar professores substitutos. E desejavel, conforme a Lei de Diretrizes e Bases —
LDB, art. 66 (BRASIL, 1996, online), a titulacdo académica, seja doutorado ou mestrado.

O regime de trabalho, conforme a Lei 12.772 de 2012 (BRASIL, 2012, online) pode
ser: “I - 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, em tempo integral, com dedicacdo
exclusiva as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo institucional; ou Il - tempo

parcial de 20 (vinte) horas semanais de trabalho”.
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J& o ingresso na docéncia entre as IES particulares, como bem aponta Masetto (2012),
a indicacdo de amigos ou reconhecimento no mercado de trabalho s&o motivos para iniciar a
carreira. O autor frisa que esse modo de contratacdo é passivel de rebaixar a docéncia como
uma atividade de complementacéo de renda, longe de ser encarada como profissao.

Esses aspectos sdo delineadores @ medida que revelam os percursos de ingresso para a
profissdo docente e ndo privilegiam as preocupagfes com a formacdo pedagogica para atuar
como professor universitario, principalmente os advindos dos bacharelados como é o que
acontece com o professor publicitario. Como analisa Fernandes (2012, p. 103), “o proprio
critério de ingresso na universidade revela que ndo h& preocupacdo com a formacéo
pedagogica do professor universitario”.

Outra pesquisadora a evidenciar essa questdo € Castanho (2007, p. 65), quando conclui
que “o professor universitario ¢ o unico profissional de nivel superior do qual ndo se exige
formagdo para o exercicio da profissdo. Isso redunda em muitas situagdes ruins de ensino e
aprendizagem”. Essa consequéncia apontada pela autora é mais contundente, quando, a partir
da perspectiva de Zabalza (2004), a universidade € tida como a instituicdo marcada pela
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. E como se uma parte desse tripé
estivesse faltando e, por isso, é substituido pelos conhecimentos adquiridos pela experiéncia
no mercado de trabalho ou cientifica, afinal “quem sabe, automaticamente, sabe ensinar € €
referendada pela auséncia da institucionalizacdo de uma formacéo especifica para o ingresso e
progressao docente” (LEITE; RAMOS, 2007, p. 31).

Isso é uma evidéncia, onde a falta de uma preocupacao com a formacéo docente pode
estar vinculada ao ensino e a aprendizagem deficitario ou, ainda, mostrar uma
supervalorizacdo da titulacdo académica e da pesquisa.

Ao falar da identidade profissional nas universidades publicas, Zabalza (2004, p. 105)
lembra que toda a identidade docente do professor ¢ construida “em torno da producao
cientifica ou das atividades produtivas que geram meérito académico e que redundam em
beneficios econdmicos e profissionais”.

Tais assertivas denunciam uma formagdo para a docéncia insuficiente para o
desempenho em sala de aula pelo professor bacharel. Assim, como aconteceu com 0S
professores publicitarios, onde se optou por um ensino baseado na pratica da profissdo ao
invés de investir na formacao pedagdgica, criou-se a imagem de que o bom professor é aquele
que tem formacdo para pesquisa, por meio dos cursos de mestrado, doutorado ou poés-
doutorado ou que tenha experiéncia na pratica profissional. Com isso, a imagem do bom

docente esta mais fundamentada em seu curriculo do que em seu desempenho em sala de aula.
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No entanto, isso ndo atesta que ele seja um professor que saiba ou ndo ensinar, pois o
professor se baseia em suas experiéncias pessoais com a sala de aula ou pelo que é dito e
ditado por certo senso comum sobre a préatica pedagdgica.

Por sua vez, na conclusdo sobre o bom professor e sua pratica, Cunha (1995, p. 156)
revela que os professores consideram que “em muitas situagdes eles exercem atitudes de
acordo com a expectativa do dever-ser”. Na concep¢do da autora, o dever-ser sdo atributos
que o professor condiciona a sua pratica sem ter uma reflexao a respeito.

O dever-ser, dentro da dindmica de formac&o para docéncia, pode ser traduzido, como
aponta Marcelo (2009), em experiéncias. Na classificacdo do autor, essas experiéncias sao
pessoais e sao construidas a partir da concep¢do de mundo do professor; sdo experiéncias do
conhecimento formal, surgem da crenca sobre as matérias ensinadas e de como devem ser
ensinadas e, por fim, sdo as experiéncias em sala de aula, que ele tem uma relacdo com o que
faz com as vivéncias que acumulou ao longo do tempo em que foi estudante e atua como
docente.

Percebe-se que ha uma assimetria na formacéo docente. O conhecimento cientifico ou
profissional, muitas vezes, adquire maior importancia, ocultando a necessidade de uma
formacdo especifica na area pedagodgica ou, até mesmo, tornam-se sinébnimos de formacéo
pedagbgica.

Partindo desse pressuposto tedrico, a formacdo para a docéncia pode ser construida
dentro da profissdo, se for apropriada a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu
proprio trabalho (NOVOA, 2008, p.24). Desse modo, pressupde-se que ha trés dimensdes
para a docéncia. Uma advinda da formacdo cientifica, outra do conhecimento e experiéncia
das técnicas utilizadas em determinada profissdo e uma Gltima, pedagdgica, construida
também por meio do conhecimento pedagdgico e a reflexdo sobre a pratica docente.

Ao classificar as competéncias para atuar no ensino superior, Masetto (2014)
apresenta trés competéncias que dialogam com as dimensdes para docéncia. Séo elas: a
competéncia em uma area de conhecimento; a competéncia na area pedagogica e a
competéncia na dimenséo politica, as quais sdo definidas a seguir.

i) Competéncia em uma determinada area de conhecimento — Engloba saberes formais
basicos acerca de uma area, construidos durante a realizagdo de um curso superior, além de
experiéncia profissional, isto é, atuacdo no mercado. S&0 marcantes nessa competéncia 0S
esforcos para o professor manter-se constantemente atualizado acerca das mudangas do

mundo do trabalho, no qual surgem angustias que, muitas vezes, sdo traduzidas em pesquisas
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e especializagdo académica, seja por meio de dissertacdo ou tese. Nessa competéncia fica
clara a busca por um entendimento entre a relagdo teoria e préatica da profiss&o.

ii) Competéncia na area pedagogica — E vista como um processo de articulacio e
inter-relacdo entre quatro importantes eixos:

1) O processo de ensino e aprendizagem que se preocupa diretamente com a
consciéncia do que seja aprender e de seus principios basicos usados para reconhecer o que e
em que momento da disciplina algo deve ser ensinado, de forma que seja uma aprendizagem
significativa para o aluno. Para tanto, considera-se o aluno em seus aspectos cognitivo,
afetivo-emocional, habilidades e atitudes, estimulando-o para uma aprendizagem que o faca
ser capaz de “aprender a aprender permanentemente” (MASETTO, 2014, p. 21).

2) O professor, como conceptor e gestor de curriculo, é o processo que localiza a
disciplina lecionada diante da matriz curricular. O docente conhece a razdo de a disciplina
estar no curriculo e a relaciona com outras, prop6e trabalhar com a interdisciplinaridade,
consegue observar as habilidades e competéncias que devem ser fomentadas durante as aulas
junto aos alunos.

3) A relacado professor-aluno e aluno-aluno no processo educacional € o processo de
tomada de responsabilidade do professor pela aprendizagem dos alunos. Isso requer a
competéncia de reconhecer as facilidades e dificuldades de aprendizagem dos alunos, propor
desafios e questionamentos para que a sala possa se sentir livre para questionar e propor
solucdes. O plano de aula caminha em parceria e corresponsabilidade com os discentes.

4) Dominio da tecnologia educacional é o eixo que ndo se reduz apenas ao uso de
novas tecnologias da informéatica e telematica, mas que explore as técnicas e métodos
comportamentais individual e em grupo. O docente deve conhecer 0 processo para unir,
motivar, preparar momentos de aprendizagem para os alunos, observando os diferentes
momentos em que deve introduzir estudos praticos, leituras significativas para o aprendizado
e ensino com pesquisa.

Esta competéncia parece ter um papel central nas preocupacdes de Masetto (2012,
2003a), pois é a que mostra 0s elementos que o professor esta envolvido, cabendo a ele
movimentar-se para exercer a profissdo docente.

Diante desses quatro eixos, percebe-se um professor consciente de seu papel e
responsabilidade perante seus alunos e instituicdo. Ele traz o conhecimento que tem da matriz
curricular de seu curso e a reflexdo que deve (re)elaborar diante da profissdo que ensina e de

sua prépria préatica, além de conhecer os modos de se relacionar com outros colegas e alunos,
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sabendo organizar o grupo de discentes que participam de sua disciplina e motiva-los a um
aprendizado significativo.

iii) Competéncia na dimensdo politica — Abrange a posicao ideologica do professor
perante 0 mundo que o cerca, alicercada por sua visdo de humanidade e de mundo, pela
cultura na qual esta inserido, por suas agdes, por seus atos e pensamentos politicos. A partir
disso, cabe ao professor observar o que acontece com o mercado de trabalho, apontar e
construir questionamentos com a turma, buscar soluc@es, bem como conhecer a formacao do
pensamento cientifico, sua historia, conciliando essas dimensdes com a ética.

No entanto, é valido lembrar que o conhecimento pedagdgico ndo € ofertado
facilmente aos professores que trilham o percurso do bacharelado. Na maioria das vezes, é
experimentado como uma disciplina nos cursos de pés-graduacdo, depois reaparece no
ingresso na carreira docente de IES publicas, em cursos de pequena duracdo, obrigatérios
como parte do processo de estagio probatdrio. Seria ingenuidade acreditar que apenas esses
esforgos sdo suficientes para a obtencdo de todo o conhecimento pedagdgico para ser
professor.

Nessa linha de raciocinio, é coerente a proposta de Névoa (2009, p.28), em que a
formacdo de professores esta inclinada para uma construcdo realizada “dentro da profissdo”.
Nesse sentido, ha uma diferenca, pois a formacgdo do futuro professor conta com um sistema
de parceria, isto ¢, “baseada numa combinagdo complexa de contributos cientificos,
pedagdgicos e técnicos, mas que tem como ancora 0s proprios professores, sobretudo o0s
professores mais experientes e reconhecidos” (NOVOA, 2009, p.44-45). Desse modo, esse
pesquisador explica a sua proposta que, por expressao didatica, é fragmentada em cinco
etapas que se referem a construgdo da dimensdo pedagdgica do professor por meio da pratica.
Sdo elas:

i) Pratica — Aqui, a profissdo docente é centrada na aprendizagem, por isso, construida
a partir de problemas e casos concretos, tais como o insucesso escolar ou dilemas vivenciados
em sala de aula, por exemplo, onde haveria uma busca, por parte dos docentes em formagéo,
de encontrar solucGes possiveis aos problemas da profissao.

i) Profissdo — O professor mais experiente tem um papel bastante ativo nessa
proposta. Na posicéo de tutor, ele apresenta, conduz e integra o nedfito a cultura profissional
docente®.

! Buscou-se conceituar o termo cultura profissional docente a partir do contexto portugués. Para Leitdo e
Alarcéo (2006), o termo refere-se a um processo que “opera a partir de sua actividade, da reflexdo sobre a sua
actividade realizada e da resolucdo de problemas que a mesma suscita num contexto de praticas enquadradas
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iii) Pessoa — Trata-se da dimensdo pessoal da profissdo docente, que é quando o
professor constroi a sua propria histdria, tornando-se capaz de analisar e refletir sobre o seu
percurso como docente. Esse exercicio, recomendado como constante, deve ser capaz de
mostrar que as referéncias pessoais do professor sdo diferentes das dimensdes cientificas,
técnicas ou pedagogicas.

iv) Partilha — E o trabalho em equipe entre os professores. N6voa (2009) vai articular
dois aspectos. O primeiro que os professores tenham liberdade de compartilhar os seus
problemas e desafios durante a pratica pedagogica, transformando suas experiéncias em algo a
ser partilhado com a comunidade escolar, fortalecendo assim ndo apenas a formacdo dos
professores, mas a construcéo de projetos educativos. O outro aspecto diz respeito a docéncia
como um coletivo ético, empenhado em trazer respostas para contradi¢fes culturais, morais e
de valores que acontecem sempre no &mbito da universidade.

v) Publico — Abrange o processo comunicativo dos professores com a parte externa da
instituicdo. Os professores devem se posicionar intelectualmente junto a sua comunidade,
mostrar as realizacdes que tem feito dentro das fronteiras institucionais. A proposta parece
bastante valida, principalmente em criar relacBes de tutorias entre os docentes mais
experientes do curso e os que estdo chegando a profissdo. Ao mesmo tempo, hd um revés, a
caréncia de um modelo brasileiro que funcione no contexto das universidades publicas. Outro
ponto importante nessa ideia é que a formacgdo pedagdgica se desenvolve com foco na
aprendizagem dos alunos.

Héa ainda de se refletir acerca do ciclo profissional docente. Para Gil (2010), o ciclo de
vida dos professores serve, no caso do ensino superior, como um instrumento “atil para o
entendimento das percep¢des que os professores assumem ao longo de sua vida” (GIL, 2010,
p. 31).

Diante disso, € pertinente o trabalho desenvolvido por Isaia (2003a, p. 369) acerca dos

ciclos de vida dos professores.

Esse processo compreende momentos de crises, recuos, avangos,
descontinuidades e relativa estabilidade, demarcando que, apesar de
sequencial, ndo se apresenta de forma linear. Os ciclos de vida profissional
correspondem aos momentos de ruptura ou oscilagdo, responsaveis pelo

numa cultura profissional bem definida, a dimensdo investigativa assume uma importancia central nesse
percurso de desenvolvimento”. Cf. LEITAO, A.; ALARCAO, I. Para uma nova cultura profissional: uma
abordagem da complexidade na formagc&o inicial de professore do 1° CEB. Revista Portuguesa de Educacao,
vol. 19, n.2, Braga. Portugal. 2006. p. 68. ISSN: 0871-9187. De modo geral, o professor-tutor apresenta ao
jovem professor a apropriacdo de mecanismos investigativos da profissdo, ajudando-o a refletir sobre a sua
pratica e construir a sua prépria cultura docente.
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aparecimento de novas fases ou percursos que podem ser trilhados pelos
docentes. Sobre os ciclos especificos dos professores do Ensino Superior ndo
existem estudos conclusivos, sendo necessario investir em pesquisa na
tentativa de apreender os provaveis percursos e suas tematicas significativas
ao longo da carreira docente.

A primeira fase do ciclo de vida do professor € o0 ingresso na carreira docente, que se
da entre um a trés anos de profissdo. S&o os contatos iniciais com o cotidiano da sala de aula.
Nesse momento da carreira, o professor vivencia duas fases. A primeira, chamada de
sobrevivéncia, € o encontro com a realidade do trabalho docente, em que ha um embate entre
0 campo teorico e ideoldgico do jovem professor com o que de fato acontece durante as aulas.
O segundo é o da descoberta, no qual o docente se vé professor, responsavel por uma
determinada disciplina em uma sala de aula.

Tanto Gil (2010) quanto lIsaia (2003a) concordam que as condicdes pessoais e
institucionais podem fazer o inicio da carreira docente ser facil ou dificil. Os fatores como
bom relacionamento com os discentes, dominio do ensino e entusiasmo com as aulas séo
evidéncias de um inicio de carreira facil. Por outro lado, o inicio dificil estd marcado por
carga horaria excessiva, emprego de grande quantidade de tempo para preparacdo das aulas,
ansiedade e dificuldade em lidar com os estudantes.

O inicio da profissdo ndo acontece dentro de uma delimitacdo desses elementos,
separados, decerto, por manter a exposicao didatica, mas no confronto e entrelagcamento entre
eles. As primeiras experiéncias do professor perpassam entre a sobrevivéncia e a descoberta e
mostram 0s primeiros passos que serdo tomados pelo docente ao longo de sua trajetoria.
Nesse periodo, percebe-se um professor em ebulicdo, no sentido de que deve tatear e colocar-
se em constante descoberta e questionamento sobre a sua préatica pedagdgica.

Estabilizacdo (de 4 a 6 apds o inicio da carreira): € marcada pela preocupacdo do
professor com a profissio docente. E “acentuar o seu grau de liberdade, as suas prerrogativas,
o seu modo de funcionamento” (HUBERMAN, 1992, p.40) perante aos colegas de profissao e
a instituicdo. Nesta fase, o professor esta mais preocupado com o0s objetivos pedagogicos do
que consigo. Para Isaia (2000), o professor se torna mais confiante porque desenvolve um
sentimento de competéncia pedagdgica e a consolidacdo de um repertorio pedagdgico.

A segunda fase é da diversificacdo, ativismo ou questionamento, que se da dos sete
aos 25 anos apos o inicio da carreira. Diferente das outras fases, nesta, o percurso de vida dos
professores encontra padrbes variados. Ela pode seguir um caminho pela diversificacdo, no
qual o professor ja carrega uma variedade de métodos de ensino e se vé muito preparado para

ele. Pode-se enveredar pelo ativismo, no qual direcionara suas forcas para a busca de
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promocdo social ou por cargos administrativos. Por fim, pode seguir pela fase do
questionamento, quando o professor vai deixando gradativamente os trabalhos docentes. 1sso
acontece por conta de querer seguir outros caminhos dentro da carreira. Huberman (1992)
descreve que ha dois percursos para 0 questionamento: um diz respeito a rotina da profisséo,
a falta de transformacoes significativas; o outro percurso reside no fracasso das experiéncias e
consequentes frustracGes surgidas, assim como reformas estruturais nas instituicdes nos quais
participam.

A terceira fase é da serenidade e distanciamento afetivo ou conservadorismo, que da
por volta dos 25 a 35 anos ap6s o inicio da carreira. E uma das fases mais traumaticas do
percurso docente, afinal € 0 momento em que ha uma ruptura entre a geragao do professor e a
geracdo a qual pertencem os alunos, dai a causa do distanciamento afetivo. Na fase da
serenidade, o docente tem um estado de espirito de tranquilidade. Ja& tem o conhecimento
sobre as caracteristicas das aulas e ndo tem a preocupacdo sobre as perspectivas de alunos ou
colegas. O conservadorismo emerge, como aponta Gil (2010), daqueles professores que
apresentam nenhuma aceitacdo diante das mudancas, sejam tecnoldgicas ou em relacdo aos
alunos. E comum a nostalgia constante de um passado com alunos mais cultos e disciplinados.

Por fim, a fase do desinvestimento, que ocorre por volta dos 35 a 40 anos apds o inicio
da carreira. E a fase em que o professor esta no processo de encerramento da carreira.
Dependendo da histéria de vida do docente, o final da carreira pode ser sereno ou amargo.

Na construcdo do instrumento de pesquisa, esse agrupamento teérico serviu como
apoio para a construcdo das perguntas que englobavam o percurso formativo, profissional e
pedagégico dos professores entrevistados. As questdes contemplam o tipo de cursos
realizados na pés-graduacdo; ano de obtencéo de titulos; que outras graduacgdes os professores
cursaram; por quanto tempo atuam como docentes; se tiveram alguma formacdo especifica

para a docéncia e se atuaram e por quanto tempo na atividade publicitaria.

3.2 Prética pedagogica: saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacao

A prética pedagogica é o ponto de convergéncia entre 0s saberes docentes, 0 ensino e a

aprendizagem e a avaliacao.

Uma aula sé se torna uma pratica pedagogica quando ela se organiza em
torno: de intencionalidades, de praticas que dao sentido as intencionalidades;
de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta atingindo todos;
de acertos continuos de rota e de meios para se atingir os fins propostos
pelas intencionalidades. (FRANCO, 2015, p. 606).
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Alicerca as intengdes do professor: a sua histéria de vida, suas experiéncias, a sua
formacdo técnica-cientifica que sdo usados para que tome decisbes sobre o que e como
ensinar aos seus alunos. Trata-se da acdo docente que pode produzir: “saberes disciplinares,
saberes referentes a conteldos e sua abrangéncia social, ou mesmo saberes didaticos,
referentes as diferentes formas de gestdo de conteudos, de dinamicas da aprendizagem, de
valores e projetos de ensino” (FRANCO, 2015, p. 607).

Quando o docente projeta a sua intencdo como pratica pedagogica, embora seja
comum pensé-la como “agdo de transmitir conhecimento, como uma atitude de agir sobre o
outro que ocupa um lugar passivo” (VERDUM, 2013 p.99), deve considerar que os alunos
s80 sujeitos ativos e que a teoria e a pratica estdo relacionadas. Essa perspectiva depende da
abordagem pedagdgica que fundamenta a acdo do docente. Por isso, € na interacdo com 0s
alunos que o professor percebe as contradi¢des de sua pratica.

Por conta disso, a relacdo do processo de ensino e aprendizagem esta ligada com a
avaliacdo. A atividade de avaliar pode ser vista como um processo humano “que perpassa
numa reflexdo critica no sentido de captar seus avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e
possibilitar uma tomada de decisdo de o que fazer para superar os obstaculos [...]” (SILVA,
2017, p.232).

Desse modo, a avaliagdo funciona como um processo de mensurar e nortear a pratica
docente, produzindo assim reflexdes, mudancas e transformacdes no modo como o professor
encara o seu trabalho e suas acdes. A partir do entrelagcamento entre saberes docentes, ensino
e aprendizagem e avaliacdo, acredita-se ser possivel compreender como é engendrada a
docéncia do professor universitario, principalmente do professor bacharel formado em

publicidade e propaganda.

3.2.1 Saberes docentes

A busca por uma resposta sobre como os professores constroem as bases de seu oficio
resultou na construgcdo de uma epistemologia da préatica profissional docente por Maurice
Tardif (2010).

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses
saberes [docentes], compreender como sdo integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam em fungdo dos limites e dos recursos inerentes as
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suas atividades de trabalho. Ela também visa a compreender a natureza
desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos professores
(TARDIF, 2000, p.11).

Diante disso, € possivel tragar uma relacdo entre os saberes docentes, a possivel
auséncia de uma formacdo pedagogica especifica para a docéncia durante o percurso de
formacédo do professor de PP e, diante dessa lacuna, como os saberes advindos da préatica
profissional influenciam a pratica pedagdgica em sala de aula. Afinal, “os professores sao
produtores de saberes e que estes sdo plurais na sua constituicdo e natureza” (CUNHA;
ZANCHET, 2007, p. 236). Por isso, ndo se deve atribuir mais um saber em relagéo aos outros,
cabe ao professor conhecer o0s saberes que compdem o0 Seu repertorio para agir
profissionalmente.

A natureza técnica sempre foi preponderante para o docente publicitario. Hansen
(2013Db), ao tratar do imaginario de professores e alunos por meio da andlise do discurso,
evidencia como a natureza do mercado de trabalho influéncia as aulas dos professores. Do
mesmo modo, pela via historica, tanto Trindade (2010), Pinho (1998) e Martensen (1990)
atribuem que o mercado foi tanto o formador quanto a base para se atuar em sala de aula.

Esse quadro tedrico parece construir uma docéncia baseada na técnica e na
motricidade da pratica profissional, o que leva a refletir se o fazer publicitario, advindo das
praticas que acontecem nos postos de trabalho, influencia diretamente a pratica docente do
professor de PP. Desse modo, a atuacdo em sala, enquanto docente, assemelhar-se-ia a postura
de um publicitario em uma agéncia de publicidade.

Para Trindade (2010, p. 113), as Diretrizes Curriculares atuais sdo responsaveis por
“miopias e o vicio tecnicista associado ao despreparo dos responsaveis pelas concepgoes
pedagogicas que orientam inimeros cursos de Publicidade e Propaganda no pais, que recaem
na possibilidade de compreender este curso apenas a partir de uma visdo pratica”. Essa
representacdo da atitude docente em sala de aula coexiste com a perspectiva discente, pois, ao
mesmo tempo em que se valoriza a experiéncia profissional da area, os alunos mencionaram
que “muitos profissionais trabalham fora e ndo t€ém muito tempo para dedicar-se as aulas”
(CARVALHO, 2012, p. 164). Os alunos desejam professores com experiéncia profissional,
mas que, em sala de aula, sejam docentes.

O entrelagcamento dessas perspectivas pode criar uma projecdo de que o bom
professor é aquele que reproduza as técnicas de mercado em sala de aula, deixando de lado os

conhecimentos da profissdo docente. Afinal, 0s saberes necessarios ao ensino sdo
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reelaborados e construidos pelos professores “em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 2012, p. 29). Caso o
professor ndo tenha uma base sobre os conhecimentos pedagogicos, pode vir a reproduzir em
sala de aula as praticas profissionais do mercado publicitario.

Essa compreensdo voltada para a pratica profissional confrontada com a necessidade
de formacdo docente evidencia uma contradicdo com o discurso académico, pois “a pouca
valorizacdo do conhecimento pedagdgico nos curriculos que se constituem a base para a
formagdo do professor universitario contradiz o discurso académico que defende essa
formagdo especifica para os outros niveis de ensino” (CUNHA; ZANCHET, 2007, p. 239).

Diante desses pressupostos, os saberes docentes mostram-se importantes para a
construcdo da pratica do professor publicitario. Por isso, alicer¢cado sobre a organizacdo dos
saberes propostos por Tardif (2010, 2000), tracou-se um paralelo com aspectos apontados por
pesquisas que abarcam como tema o professor de PP.

Os saberes da formacéo profissional sdo os saberes pedagdgicos que o professor traz
para a atividade docente. Tardif (2010) contempla tanto os saberes que sdo formados por meio
de cursos que tratam de conhecimentos pedagogicos quanto aqueles que sdo aprendidos

durante a prética da profissdo.

O professor da educacdo superior, em virtude das incongruéncias de seus
processos formativos, aprende a ensinar/ensinando e, por isso,
cotidianamente, na relacdo com o saber, com 0s estudantes e com 0s pares,
vai construindo e reconstruindo sua pratica e seu pensamento sobre ela,
embora, nem sempre, se perceba como sujeito de um processo de construcéo
de conhecimentos, apesar de, com os pares discutir os problemas enfrentados
na sala de aula, apontando as saidas encontradas para supera-los (BRITO;
CABRAL; LIMA, 2011, p. 151-152).

Os saberes construidos pela pratica docente, por vezes, podem ter um carater
preponderante em relacdo aos advindos de cursos de formacao. No entanto, para que assumam
essa dimensdo formativa, cabe ao professor refletir constantemente sobre a sua pratica em
aula. O professor deve compreender o ensino como realidade social, por isso, desenvolve a
“capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem
0s seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades
como professores” (PIMENTA, 2012, p. 18). Os saberes-fazeres sdo construidos por meio da

pratica em sala de aula.
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Podemos considerar que os professores universitarios, assim como 0s outros,
aprendem com a experiéncia, melhoram com o passar dos anos e terminam
construindo uma forma de savoir-faire didatica. Chegam a isso apesar de sua
ignorancia e, as vezes, de seus desprezos pelas ciéncias da educagdo, pois a
sua formacdo intelectual apurada prepara-os para observar e analisar com
frieza o que acontece. (PERRENOUD, 2002, p.49).

O preconceito em relacdo as ciéncias da educacdo, conforme elucidado por Perrenoud
(2002), ¢ um dos aspectos que, muitas vezes, invalidam a obtencdo de conhecimentos
pedagogicos pelos professores universitarios. Essa negacdo gera uma lacuna que, como
articulado por Hansen (2013b), mostra que o fato de ser professor fica em segundo plano,
onde o primeiro estaria ocupado por um profissional da publicidade.

Outro aspecto ¢ que “os conhecimentos legitimados para a docéncia universitaria tém
raizes historicas e vinculam-se aos valores do campo cientifico e as estruturas de poder da
organizagao coorporativa do trabalho” (CUNHA; ZANCHET, 2007, p. 239). Emerge desses
aspectos a contemplacdo ou desejo por um saber apenas, o que reforca a ideia da necessidade
de se obter os saberes advindos da préatica da profissdo, pois sdo 0os mais valorizados pelos
alunos.

Outro dialogo possivel sobre a importancia de se refletir sobre a experiéncia docente
estd na concepcao de profissional reflexivo de Schén (2000, 1999). O autor atribui um carater
artistico a pratica docente, isso a habilita a um “aprender fazendo”. Para que isso ocorra, 0
professor como profissional reflexivo deve, conforme Schoén (1992), estar em um ambiente
que Ihe permita ter liberdade para desenvolver suas atividades, contribuindo para que a sua
pratica lhe traga surpresas, que surgem na relacdo com os seus alunos no momento do
aprendizado.

Nessa mesma linha de raciocinio, posicionam-se Bolzan e Powaczuk (2017, p. 167):

Acreditamos que esse processo de reflexdo tem a ver com a compreensdo e a
andlise dos eventos formativos, evidenciando as vivencias/transacfes que
possuem uma intensidade particular, desvelando valores, concepgles e
extraindo informacdes capazes de favorecer o processo de aprendizagem do
professor.

Desse modo, o professor deve se preocupar constantemente em refletir e compreender
a sua pratica docente e pedagogica, 0 que requer a “autoformagdo dos professores, a partir da
reelaboragdo constante dos saberes que realizam em sua pratica, confrontando suas
experiéncias nos contextos escolares; e o de formagdo nas instituicbes escolares em que
atuam” (PIMENTA, 2012, p. 33).
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De um modo geral, o professor deve pensar constantemente sobre a sua atividade
docente. Tirando da rotina de sala de aula reflexdes de como e por que age daquele modo,

atentando-se sobre o processo de aprendizagem de seus alunos. Isso se justifica, pois

[...] o professor é o profissional dotado de competéncia para produzir
conhecimento sobre seu trabalho, de tomar decisdes em favor da qualidade
cognitiva das aprendizagens escolares e, fundamentalmente, de atuar no
processo constitutivo da cidadania do “aprendente”, seja ele crianga, jovem
ou adulto (BRZEZINSKI, 2002, p.15).

Ao fazer a distin¢do entre as duas perspectivas que influenciaram a construcao das
matrizes curriculares dos cursos de PP no Brasil, Trindade (2010) ressalta que a USP
construiu sua perspectiva sobre uma formacdo humanistica, enquanto a ESPM dirigiu a sua
formac&o para um percurso pratico, centrado mais na técnica publicitaria.

A existéncia dessas duas perspectivas encaixam-se nos saberes disciplinares propostos
por Tardif (2010). Esses saberes integram a préatica docente, uma vez que esses
conhecimentos sdo organizados e articulados em forma de disciplinas que séo ofertadas pelas
IES. Desse modo, cabe aos professores a responsabilidade de articular os conhecimentos
propostos pela disciplina em forma de aula.

Essa questdo tem sido objeto de estudiosos. Para Gauthier (2013), a gestdo da matéria
e a gestdo da classe, que podem ser consideradas como a interagdo entre professor e alunos,
sdo as duas faces dos saberes disciplinares. Por outro lado, atualmente, as matrizes
curriculares dos cursos de PP sdo, conforme as analises e propostas de Pompeu (2013),
norteadas por preocupacdes sobre o consumo, sejam de produtos, servicos ou estéticos,
criando assim novas preocupacGes aos futuros publicitarios. Isso porque o “mundo
contemporaneo impde ao futuro publicitario o imenso desafio de ser multitarefas — ou, pelo
menos, a necessidade de se especializar em algo sem nunca prescindir do que o cerca”
(POMPEU, 2013, p.1342).

Para Tardif (2010), esses sdo os conhecimentos de uma determinada sociedade e que
sdo articulados e organizados conforme a perspectiva que a Universidade tem da comunidade
em que esta inserida.

H& relacdo entre os saberes disciplinares e os curriculares. Para Tardif (2010), os
saberes curriculares compreendem os discursos, 0s objetivos, os conteudos e métodos de
ensino que o professor deve, a partir dos saberes disciplinares, aprender aplicar. Trata-se dos

saberes que, por muitas vezes, recebem maior atencao dos professores, pois, “uma renovagao
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no campo pedagogico traz como exigéncia basica e insuprimivel a renovagdo do contetido”
(VIERA; ALMEIDA, 2017, p. 504).

Cada disciplina exige do professor um conhecimento especifico sobre aquela gama de
saber, cabendo-lhe aprender a sua epistemologia, conceitos e jargdes. Além disso, ele deve
saber como transformar os conhecimentos cientificos e préticas de mercado em saber
ensinavel, tanto pela organizacdo e planejamento do conteddo ao longo da disciplina quanto
no conjunto de metodologias e estratégias que se utilizara para estimular a aprendizagem de
seus alunos.

A prética da docéncia, o trato com os alunos e a rotina em sala de aula formam os

saberes experienciais.

Essa aprendizagem, frequentemente dificil e ligada aquilo que denominamos
sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de sua
capacidade, ocasiona a chamada edificacdo de um saber experiencial, que se
transforma muito cedo em certezas profissionais, em truques do oficio, em
rotinas, em modelos de gestdo da classe e de transmissdo da matéria
(TARDIF, 2000, p.14).

Ao usar o termo sobrevivéncia profissional, Tardif (2000) demonstra que o professor
incorpora uma habilidade para estar em sala de aula. Esse processo esté relacionado com o
inicio da carreira docente, pois “¢ a fase mais importante para a estruturacdo do saber
experiencial. E nesse momento que se constroem as bases experienciais que servirdo de
suporte para as praticas futuras” (CONCEICAO; NUNES, 2015, p.14).

Fica evidente que Tardif (2000) faz uma critica a rapidez com que esses saberes se
incorporam como certezas profissionais. E a partir desse ponto que é desenvolvida uma
reflexdo mais apurada em relacdo aos saberes experienciais, que podem ser entendidos

também como saberes temporais:

Os saberes do professor sobre ensinar, em parte, pertencem a sua propria
historia de vida e de vida escolar. “Essa imersdo se manifesta através de toda
uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacfes e
de certezas sobre a pratica docente. Esses fendmenos permanecem fortes e
estaveis ao longo do tempo” (TARDIF, 2002, p.13).
Por isso, os antigos professores sdo inspiradores e contribuem para a atuacédo do
docente em sala de aula. No entanto, isso ndo quer dizer que o professor deva repetir essa
pratica, e sim aceitar esse saber como algo pertencente a sua propria construcdo como

docente.
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Esses saberes, como elenca Amaral (2012, p. 20), é proveniente de varias fontes: “O
contexto familiar, as escolas em que estudou, 0s grupos de amigos ou de colegas de profisséo
de que participa ou participou, a instituicdo em que se formou, os programas de formacéo
continuada que frequentou [...]".

Os saberes plurais e heterogéneos partem de uma reflexdo feita sobre a experiéncia e
esta longe de ser homogénea. Ao invés disso, é fragmentada, pois o professor articula diversas
teorias, concepgdes e técnicas, conforme a sua necessidade. “Sua relagdo com os saberes nao
é de busca de coeréncia, mas de utilizacdo integrada no trabalho, em funcdo de varios
objetivos que procuram atingir simultaneamente” (TARDIF, 2000, p.14). Com isso, “a agdo
docente ndo se resume a uma aplicacdo de técnicas ou teorias elaboradas por pesquisadores,
mas demanda a construcdo permanente de saberes a partir da interacdo entre teoria, pratica e
pesquisa sobre a pratica” (MARQUES; PIMENTA, 2015, p.144).

O professor se torna um produtor de conhecimentos, pois problematiza a sua prética,
articula varios saberes para solucionar as situacdes desafiantes de seu cotidiano, muitas vezes
possiveis por conta da singularidade de sua personalidade, cultura ou realidade a qual
pertence.

Para Tardif (2000), os saberes sdo personalizados, porque o professor carrega consigo
0 seu papel social, com ele externa as suas emocdes, € parte de uma cultura. Isto é, o professor
é parte e historia dos contextos nos quais participa e esta inserido. Por outro lado, sdo saberes
situados, porque o docente os utiliza numa determinada situacdo de trabalho e é nela que o
seu proprio trabalho ganha sentido. 1sso quer dizer que: “os saberes [experienciais ou]
profissionais ndo séo construidos e utilizados em fungéo de seu potencial de transferéncia e de
generalizacdo; eles estdo encravados, embutidos, encerrados em uma situagdo de trabalho a
qual devem atender” (TARDIF, 2000, p.16).

Desse modo, “a pratica educativa do professor implica a capacidade de transformacéo e
adequacdo do conhecimento cientifico para o académico e deste para o profissional” (BOLZAN,;
POWACZUK, 2017, p. 169). Essa capacidade de transformacéo € articulada pelo professor
em situagdes especificas que ocorrem no cotidiano da aula e sdo utilizadas conforme a sua
capacidade de compreender as variadas situages que ocorrem durante o processo de ensino e
aprendizagem para assim realizar a transposi¢do didatica.

Os saberes carregam a marca do ser humano. A relagdo com os alunos, sua interagao
do que € propriamente humano marca o professor, quer dizer, modifica-o, tornando-o ciente e
conhecedor das particularidades de aprendizado de seus alunos, das situa¢es que ocorrem em

sala de aula e da evolucdo de seu aprendizado. “Na medida em que os professores consideram
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a sala de aula como lugar de relacionamento, passam a vislumbrar um horizonte mais amplo
de possibilidades, incluindo a didatica e as metodologias” (DAVOGLIO; SPAGNOLO;
SANTOS, 2017, p.178).

Desse modo, as crencas, experiéncias e afetividades dos alunos sdo importantes para a
construcdo e mudancas no plano de aula do docente. Isso evidencia que o professor constroi
um ambiente propicio para que o aluno participe da aula, sem ter receio algum de expor seus
guestionamentos e visdes acerca do mundo. A aula é proposta com a participacdo do
estudante, “que ndo é estratégia de méo unica, ou seja, dada pelo professor e assistida pelo
aluno, mas feita pelos sujeitos que ali atuam [...]” (ANASTASIOU, 2012, p.54).

Esse pressuposto mostra que a aula pertence a todos os participantes do processo, mas
o fim esta na aprendizagem, por isso é importante adequar o contetdo as necessidades dos
alunos, pois “os professores reelaborarem os saberes iniciais em confronto com as
experiéncias praticas cotidianas” (MALUSA; SILVA, 2011, p. 211).

As préticas pedagogicas ndo devem ser desprovidas ou distantes da teoria. Por muitas
vezes, pode ser que o professor execute acbes sem uma base tedrica do campo pedagogico,
entretanto, ao refletir sobre o que esta fazendo em sala de aula, sdo criadas condicdes de se
formular e obter uma teoria sobre a pratica. “A acdo pedagodgica pode até comecar pelo
espontaneismo, mas logo se impde a necessidade de refletirmos sobre essa acdo e ja estaria
nesse fator uma mola propulsora para a formulagédo tedrica” (PINTO, 2010, p.113).

Uma vez que os saberes docentes estdo em constante reelaboracdo, seja pelos novos
desafios apresentados no cotidiano da aula ou pela reflexdo constante sobre a pratica, o
professor coloca sempre em questdo a sua docéncia. Por isso, 0 questionamento sobre 0s
fatores que possam melhorar ainda mais a préatica docente.

Essa reflexdo coloca o professor em constante busca por novos saberes, capazes de
colocar antigos conhecimentos e aces aparentemente cristalizadas a duvida, desejando assim,
por mais que seja um trabalho de sondagem do contexto, transformar a sua identidade. “Esse
processo continuo de construcéo e reconstrucdo da identidade do professor advém, tambeém,
da relativizacdo do saber, que produz constante reflexdo das experiéncias e préaticas cotidianas
do professor” (MALUSA; SILVA, 2011, p. 210).

O processo de construcdo da identidade profissional docente estd em constante
formagdo, porém, essa condicdo depende da capacidade reflexiva do professor, pois, “a
constituicdo da identidade profissional docente € um processo continuo que decorre do quadro
de referéncia do professor, a partir do qual ele percebe, interpreta e atribui significado a sua
atividade” (GRILLO; GESSINGER, 2008, p. 35).
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Pensar na melhoria da pratica docente, muni o professor com saberes que contribuem
com 0 seu saber ensinar, “que confere ao profissional uma caracteristica propria, uma
identidade” (JUNGES; BEHRENS, 2015, p. 299). A constante reflexdo com vistas de
melhorar a sua préatica evidencia que o professor estd preocupado com a sua identidade
docente, mesmo que ndo tenha consciéncia disso, pois hd um desejo de melhorar o seu saber

ensinar.

3.2.2 Processo de ensino e aprendizagem

As argumentac@es deste estudo até aqui sugerem uma variedade de fatores relativos ao
processo de ensino e aprendizagem, mas existe uma questdo central: quem € o responsavel por
€sse processo?

Para Abreu e Masetto (1985, p.5), 0 processo de ensinar esta vinculado ao “professor
como o agente principal e responsavel”. Desse modo, o ensino depende das habilidades e das
qualidades de relacionamento e expressdo do professor. Valorizando, talvez, apenas um
aspecto do trabalho docente, a sua competéncia pedagdgico-comunicativa.

E verdade que essa competéncia é fundamental para desempenho da profissdo docente,
pois o professor, de acordo com Arlacao (1998, p.25), “ensina porque compreendeu a matéria
e, portanto, é capaz de "manusea-la" com flexibilidade, de reestruturd-la e de dar-lhe
configuracBes suscetiveis de serem entendidas pelos alunos com quem interage,
desempenhando assim a fungdo de mediador do saber”. Ainda que a concepgédo de Arlacdo
esteja direcionada para os aspectos da competéncia pedagdgica-comunicativa como um
atributo do professor mediador, ndo deixa de ser verdade que ela pode receber distorgdes se
partir de uma concepg¢do puramente de ensino.

Diante disso, Gil (2010, p.29) parte da ideia de que a énfase no ensino esta inclinada
para exposi¢ao dos contetidos, onde o “professor ensinou (isto é, se explicou ou demonstrou),
o aluno aprendeu”. Desse modo, fica evidente que a critica ao ensino na universidade esta no
fato do professor ter um conhecimento profundo sobre o conteldo da matéria, de suas
aplicacbes técnicas, sendo suficiente para ensinar. Por isso, deixa de buscar novos
conhecimentos, como 0s pedagogicos.

Para Abreu e Masetto (1985), o aprender estd centrado no aluno, sendo ele o
responsavel pela prépria aprendizagem, dependendo assim da capacidade, oportunidades e

condigdes desse aprendizado.
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A partir dessas premissas, propde-se refletir sobre o arcabouco que cerca 0 ensino e a
aprendizagem, ou seja, uma reflexdo pertinente neste estudo para distribuir responsabilidades
no processo de ensinar e aprender na universidade.

Nesse sentido, Masetto (2003b) caracteriza a aprendizagem no ensino universitario
como aquela em que o aluno tem aquisicdo e dominio critico da metodologia, técnica e
conhecimentos cientificos. Isso é feito em um ambiente em que o discente se sinta livre para
ser responsavel pelas informacfes que busca, sabendo relacionar um conjunto tedrico de
determinada disciplina e compara-las e aplica-las em situacdes reais.

De um modo geral, a aprendizagem deve ser significativa. Desse modo, “o que mais
influencia a aprendizagem é o que o aluno j& sabe, de modo que as novas propostas sé se
tornam significativas se integrarem no corpo estruturado dos saberes ja armazenados”
(SOUZA, 2003, p.50).

Nessa linha de raciocinio, Masetto (2003b) entende que a construcao da aprendizagem
parte do repertorio de conhecimentos, experiéncias e vivéncias do aluno sobre determinado
conteddo ou disciplina. Assim, a aprendizagem significativa pode ser entendida como um
“processo no qual uma nova informagédo ¢ relacionada a um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo” (VASCONCELOS; PRAIA; ALMEIDA, 2003, p. 15).

Para que isso ocorra, a informacdo deve ser também potencialmente significativa,
entretanto, o significado ¢ formulado pelo aluno, que deve manifestar “uma disposicao para
relacionar de maneira substantiva e ndo arbitraria 0 novo material, potencialmente
significativo seja o material a ser aprendido, a sua estrutura” (MOREIRA, 1999, p. 156).

A relacdo entre a nova informagdo e o conhecimento prévio do aluno acontece por
meio de elementos subsuncores, isto é, 0s conhecimentos ja existentes que sdo utilizados para
se adquirir novas aprendizagens. “O conteudo deve se relacionar com o0s interesses dos
alunos, ou seja, fazer sentido, para que o aluno continue estimulado para a aprendizagem”
(BESSA, 2008, p.135).

A aprendizagem significativa necessita de um ambiente motivador para que se

estimule a curiosidade dos alunos e possa formular questionamentos sobre o tema estudado.

Se a interpretacdo e a atribuicdo de significado € estabelecida a partir do
contexto social e cultural, entdo o contexto marca o modo como percebemos
0 mundo, de tal modo que seja possivel inferir que os sentidos sdo 0s
principais informantes para a analise e interpretacdo da realidade e do objeto
que nos é apresentado (FIGUEIREDO; GHEDIN, 2012, p.239).
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Para isso, 0s conteldos sdo contextualizados em situacdes reais, permitindo que o
aluno busque e construa respostas, tomando para si a responsabilidade da prépria
aprendizagem.

Zabalza (2004) analisa a docéncia universitaria orientada para a aprendizagem,
destacando assim os seguintes aspectos: 0 aprender deve ser continuo e deve colaborar para a
formagéo do aluno, a disciplina deve ser pensada a partir da perspectiva dos estudantes,
considerando, por meio de experiéncias anteriores, quais as possiveis dificuldades e
facilidades para aprender o contetido. Ressalta ainda a importancia de o professor aprofundar-
se constantemente sobre a aprendizagem e 0 modo como os alunos aprendem. Trata-se de
uma busca didatica, especificamente no diadlogo que € tracado com a psicologia. Desse modo,
espera-se “dos educadores o dominio do conteudo a ser trabalhado, bem como dos métodos ¢
técnicas que melhor possibilitem sua transmissao/ assimilagao/apropriacao” (SAVIANI, 1998,
p.49)

Uma terceira via, na qual se direciona o olhar, esta no paradigma do aprendizado pela
pratica. O primeiro curso superior de PP teve inicio, e ndo o reconhecimento pelo Ministério
da Educacdo, meio seculo ap0s as primeiras agéncias iniciarem as suas atividades.

Aprendiam-se as atividades da profissdo, conforme Durand (2008), Martensen (1990;
1958) e Oberlaender (1985), de trés maneiras: pelo autodidatismo, isto é, tentava-se
reproduzir a estrutura de andncios feitos nos Estados Unidos na realidade brasileira e
mensuravam-se 0s resultados; pelo exemplo, no qual o processo era reproduzir e buscar
explicacbes para 0s anuncios estrangeiros, bem como imitar acdes e producdes de agéncias
estadunidenses e pelo sistema de treinamento que existia nas agéncias de publicidade, onde se
aprendia trabalhando em cada um dos departamentos da empresa publicitaria.

E por meio desses trés aspectos que se tem o paradigma pela pratica, onde o ensino e a
aprendizagem da atividade publicitaria se baseiam estritamente nas técnicas e préaticas
desenvolvidas nos postos de trabalho. E um esforgo constante em tornar a sala de aula uma
extensdo que reproduz o trabalho das agéncias publicitarias.

Diante disso, torna-se fundamental, também, articular as concep¢des de ensino e
aprendizagem que permeiam e sustentam o fazer docente. A classificagdo, com base na
organizacdo das abordagens de ensino e aprendizagem propostas por Mizukami (1986),
construiu duas categorias teoricas. Por sua funcionalidade, podem ser chamadas de
abordagens de ensino e aprendizagem predominantes e, de outro, as abordagens de ensino e

aprendizagem inovadoras.
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3.2.2.1 Abordagens de ensino e aprendizagem predominantes: tradicional e

comportamentalista

Os conceitos de ensino e aprendizagem predominantes sdo aqueles que articulam
teorias empiristas da educacdo, “os enunciados nesse caso afirmam ou negam algo acerca do
real e sua verdade ou falsidade sdo estabelecidas mediante o recurso da experiéncia e
observagdo direta ou indireta” (PARRA, 2002, p.9). Desse modo, a aprendizagem esta
baseada fora do sujeito, pois acontece num contexto real e objetivo.

A partir de uma perspectiva psicologica, deixa-se de estudar temas subjetivos, tais
como a mente e o pensamento. O olhar € direcionado para o comportamento. Para Lefrancois
(2016, p.23), é essa visdo que vai originar “teorias da aprendizagem envolvidas
principalmente com eventos objetivos como estimulos, respostas e recompensas”.

Desse modo, dentro da categoria de ensino e aprendizagem predominante, articulam-
se duas abordagens: a tradicional e a comportamental.

O ensino e aprendizagem na abordagem tradicional é a ideacdo mais comum e mais
criticada no ensino superior. Para Gil (2010), ela estd baseada apenas no ensino, pois 0s
professores séo especialistas de uma disciplina e, por conta disso, todos os alunos devem
conhecé-la.

J& para Ledo (1999, p. 189):

A abordagem tradicional do ensino parte do pressuposto de que a
inteligéncia ¢ uma faculdade que torna o homem capaz de armazenar
informacBes, das mais simples as mais complexas. Nessa perspectiva é
preciso decompor a realidade a ser estudada com o objetivo de simplificar o
patrimdnio de conhecimento a ser transmitido ao aluno que, por sua vez,
deve armazenar tdo somente 0s resultados do processo.

O professor se vé como o detentor de todas as informag6es de um campo de saber, seja
pelo carater de pesquisador ou de atuacdo em um determinado periodo de sua vida no
mercado de trabalho. Epistemologicamente calcado no empirismo, o professor considera o
aluno como alguém desprovido de conhecimentos ou que chega ao ensino superior com um
desenvolvimento insuficiente, seja ele cognitivo, presente em expressdes como 0s alunos néao
sabem pensar, por exemplo; seja ele informacional ou cultural, quando os professores dizem
os alunos ndo tém bagagem para me acompanhar (MARZARI, 2015).

As aulas sdo, em sua totalidade, expositivas e demonstrativas, contemplam a

coletividade. Desse modo, “a participagdo do aluno ¢ muito restrita quando sdo usados os
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métodos expositivos” (MALUSA; MONTALVO, 2002, p.199). Espera-se que 0 aluno receba
e assimile todas as informagdes comunicadas na aula que, depois, sdo conferidas por meio de
trabalhos, exercicios ou provas individuais. E a IES quem constrdi uma atmosfera para esse
tipo de ensino e aprendizagem e respalda a cristalizacdo dessa abordagem em sala.

Masetto (2013b) afirma que ha trés pilares que sustentam um ensino baseado na
transmissdo de informacles: estd na organizagdo curricular, pela escolha de disciplinas
conteudistas e técnicas que, ao invés de contemplarem as exigéncias e necessidades
profissionais, privilegiam conhecimentos fechados da area; na composicdo de um corpo
docente altamente especializado, tanto na esfera académica quanto técnica, mas que nao
possui conhecimentos pedagdgicos, e, por fim, na metodologia que privilegia o cumprimento
do programa.

O ensino e aprendizagem na abordagem comportamentalista, arraigado também ao
empirismo, parte do pressuposto de que os comportamentos humanos podem ser moldados
pelas vias da educacdo. Ao justapor essa abordagem ao cenério do ensino universitario, tem-
se 0 professor como a figura responsavel em aplicar um conteido previamente organizado,
seja pela IES ou pelo Estado. Esses conteidos sao organizados e construidos de acordo com a
cultura de uma dada comunidade ou classe profissional.

Skinner (2003, p. 444) frisa que “a maioria do saber adquirido na educagdo ¢ verbal”.
Além de atestar o papel do professor como instrutor, o autor aponta, com importancia impar,
o repertdrio do professor na alteracdo do comportamento do aluno ouvinte.

A instrucdo programada, segundo Moreira (1999, p.59, grifos do autor), tem o

seguinte enfoque:

1. Pequenas etapas: A informacdo é apresentada por meio de um grande
nimero de pequenas e faceis etapas. O uso de pequenas etapas facilita a
emissdo de respostas a ser reforcadas e diminui a probabilidade de cometer
erros [...].

2. Resposta ativa: O aluno aprende melhor se participa ativamente da
aprendizagem.

3.Verificagdo imediata: o aluno aprende melhor quando verifica a sua
resposta imediatamente.

4. Ritmo préprio: cada aluno pode trabalhar tdo rapida ou lentamente quanto
desejar.

5. Teste do programa: teste por meio da atuacdo do aluno. Se apresentacéo
de algum quadro (frame) ndo estiver clara, isto se refletira nas respostas do
estudante.

O trabalho do professor, por esse aspecto, é fragmentar a matéria em pequenas etapas
que a medida que s@o ensinadas, aumentam o grau de dificuldade e a cada nova etapa
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apresentada ao aluno, ele deve participar, dando um feedback sobre o que foi ensinado. As
respostas corretas alcam o discente para a proxima etapa; as erradas o levam a repetir o
processo. Desse modo, ele aprende conforme o seu tempo de aprendizagem. Essa verificacao
de respostas certas e erradas contribui também para evidenciar se as etapas apresentadas estdo
claras ou nédo para cada aluno.

Muitas vezes, a instrucdo programada, por seu carater, dialoga com a aprendizagem
realizada por meio de plataformas tecnologicas (computadores, notebooks, etc.),
principalmente no ensino a distancia, talvez, um dos enfoques mais populares para essa
abordagem. Entretanto, Skinner (2002) mostra que um professor ndo transfere ao aluno um
conhecimento, mas um comportamento. Assim, o conhecimento ser& adquirido a medida que
0 aluno usa esse comportamento para agir ao estar em contato com o objeto ou acéo
aprendida.

De forma geral, a instrucdo programada esta baseada na observacao do professor sobre
0 comportamento que foi estimulado. As respostas positivas ao comportamento do aluno
rende-lhe recompensas, como notas ou perspectiva de se aproximar da conquista do diploma.
Em contrapartida, o erro lhe rendera notas ruins, exames e correcoes.

Esse processo diz respeito a aprendizagem por meio do comportamento operante, 0
qual ocorre depois que uma resposta dada pelo aluno, independente das condicGes para a sua
formulacdo, recebe um refor¢co pelo professor. Desse modo, sdo “as consequéncias do
comportamento que determinam a probabilidade de o comportamento ocorrer de novo”

(LEFRANCOIS, 2016, p. 102).

3.2.2.2 Abordagens de ensino e aprendizagem inovadoras: humanistica, cognitivista e

socio-historica

Os conceitos inovadores partem do pressuposto de que o aluno € peca integrante do
processo de ensino e aprendizagem e, desse modo, eles articulam teorias inatistas,
interacionistas e sociointeracionistas.

A abordagem humanista tem como fundamento epistemoldgico o inatismo, cujo
principio & de que os alunos tém bases proprias e unicas para desenvolverem as suas
capacidades e inteligéncias e, por isso, o papel do professor € o de facilitar o aprendizado
deles.

Calcado nas teorias de Carl Rogers, Zimring (2010) aponta que a esséncia da

aprendizagem é o significado. Com isso, a aprendizagem tem envolvimento pessoal, tanto em
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seus aspectos sensorios como cognitivos. E autoiniciada, parte sempre do individuo, mesmo
que os estimulos sejam externos. E difusa e, uma vez que é construida, a aprendizagem
diferencia as atitudes, comportamento e personalidade do aluno. Sua avaliacdo é realizada
pelo proprio docente.

Abreu e Masetto (1985) listam quatro tendéncias dentro de uma perspectiva
humanista, que devem ser tratadas na aprendizagem dos alunos no ensino superior.

A primeira tendéncia esta centrada no desenvolvimento mental (aspecto cognitivo) do
aluno. Contempla colaborar no desenvolvimento da capacidade de o aluno processar e
organizar informagdes sobre o curso escolhido, contribuindo para que ele possa apreender e
relacionar conceitos, encontrar problemas e buscar soluc¢des por si mesmo. Para o autor, essa
tendéncia visa arregimentar os alunos que buscam informacdo na universidade para que se
habilitem em uma profissdo que é exigida pela sociedade, tendo um perfil mais especifico e
técnico para atuar nos postos de trabalho.

Outra tendéncia € a que privilegia o desenvolvimento da pessoa singular e como um
todo, abarcando os aspectos cognitivo, afetivo e pessoal. O aluno deve desenvolver sua
sociabilidade, comunicabilidade, relacionando-se com o ambiente social e cultural. Busca-se a
expressdo dos problemas que sdo intrinsecos ao aluno, valorizando sua singularidade e as
novas construcdes cognitivas que possam surgir dai.

A terceira tendéncia engloba o desenvolvimento das relagdes sociais. E a interagio
entre 0 mundo individual do aluno e o mundo social, comprometendo-o diretamente com o
desenvolvimento da sociedade. O aluno deve estar atento aos fatos e acontecimentos presentes
em seu tempo, com intuito de compreendé-los, analisa-los criticamente, considerando suas
posturas de profissional e cidaddo, sendo um coparticipante da realidade que o rodeia.

Por dltimo, tem-se o desenvolvimento da capacidade de decidir, o desenvolvimento da
habilidade de assumir responsabilidade social e politica. O objetivo é levar o aluno a ter uma
postura ativa, exercida com participacéo e ingeréncia diante dos problemas de seu tempo.

Por sua vez, a abordagem cognitivista tem seus fundamentos no interacionismo. Jean
Piaget® talvez seja o autor mais famoso desta abordagem. Entretanto, ao tratar do ensino

superior, diante dos quatro estadios de desenvolvimento cognitivo no qual classifica as fases

2 Jean Piaget (1896-1980) foi o nome mais influente no campo da educagéo durante a segunda metade do século
20, a ponto de quase se tornar sindbnimo de pedagogia. N&o existe, entretanto, um método Piaget, como ele
proprio gostava de frisar. Ele nunca atuou como pedagogo. Antes de tudo, Piaget foi bidlogo e dedicou a vida a
submeter a observacdo cientifica rigorosa o processo de aquisicdo de conhecimento pelo ser humano,
particularmente a crianca. Cf. FERRARI, Marcio. Jean Piaget, o bidlogo que colocou a aprendizagem no
microscopio. Nova Escola. Séo Paulo, online. 1 out. 2018a. Disponivel em:
<https://novaescola.org.br/conteudo/1709/jean-piaget-o-biologo-que-colocou-a-aprendizagem-no-microscopio>.
Acesso em: 10 abr. 2018.
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da aprendizagem, os alunos ja chegam com o conhecimento cientifico pronto a aula
universitaria.

Para Lafrancois (2016), ha trés crencas principais das teorias cognitivas. A primeira é
de que a aprendizagem atual esta baseada naquilo que o aluno ja sabe; a segunda € a de que a
aprendizagem envolve o processamento de informagdes, isto é, o aluno ndo recebe
passivamente as informacoes, eles esforcam-se para “descobrir e analisar, ¢ capaz de utilizar
estratégias para chegar a conceitos de organiza-los na memoria” (LEFRANCOIS, 2016, p.
218); e, por ultimo, o significado depende das relaces entre conceitos, ou seja, ao tratar de
um novo conceito, este é relacionado a um esquema ja existente na mente do aluno.

Diante desse cenario, é valido observar, nas teorias de Piaget, 0 processo de obtencéo
de solucdes de problema, principalmente no que diz respeito a equilibracdo majorante.
Segundo o autor, a busca por equilibrio do estado mental dos sujeitos em frente das situagdes-
problemas, o faz trabalhar com dois mecanismos: ou por assimilacdo ou por acomodacdo. No
primeiro caso, a assimilacdo, conforme Moreira (1999), é a interacdo a partir do sujeito no
objeto. Dito de outro modo, € 0 momento em que o aluno se utiliza de suas estruturas mentais
(embora Piaget ndo tenha usado esse termo) para abordar a realidade.

Ainda conforme Moreira (1999), quando o organismo se depara com uma realidade
impossivel de ser assimilada, o sujeito tende a desistir ou a mudar as suas estruturas mentais,
este Gltimo é a acomodacdo, cujo processo é quando O sujeito constroi novos esquemas
mentais de assimilacdo. Isto é, a partir da realidade, as estruturas mentais do aluno séo
recriadas, buscando-se assim a equilibracao. “Este processo de equilibra¢do prossegue até o
periodo das operacfes formais e continua, na idade adulta, em algumas areas de experiéncia
do individuo” (MOREIRA, 1999, p. 100).

Diante desse cenario, o papel do professor no ensino e aprendizagem é atuar como um
mediador entre sujeito-objeto e objeto-sujeito. Desse modo, a “aprendizagem significativa
ocorre quando a nova informagcdo ancora-se a conceitos ou proposicOes relevantes,
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz” (MOREIRA, 1999, p. 153). Sendo assim,
considera-se a estrutura cognitiva como o modo no qual os conceitos estdo organizados
hierarquicamente, no qual cada um é uma representacdo das experiéncias sensoriais do
individuo.

O ensino e aprendizagem pela abordagem sociocultural tém suas bases nas teorias

sociointeracionistas. A base tedrica circunda o pensamento de Vygotsky®. Ainda que suas

* O psicdlogo bielo-russo Lev Vygotsky (1896-1934) morreu ha mais de 70 anos, mas sua obra ainda esta em
pleno processo de descoberta e debate em varios pontos do mundo, incluindo o Brasil. "Ele foi um pensador
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investigacOes tenham se debrucado sobre a construcdo do sujeito, abarcando a infancia e
adolescéncia, alguns principios do autor sdo fundamentais para se pensar no ensino superior.

Sobre a teoria de Vygotsky, Bessa (2008, p.60) diz que “as caracteristicas humanas
ndo estdo presentes desde o nascimento, mas resultam da interacdo do homem com o seu meio
sociocultural”.

Esse aspecto interacionista, que também coloca o professor como um mediador da
aprendizagem, tem dois objetos principais; o instrumento e o signo. De acordo com Bessa
(2008), o instrumento, isto €, o objeto social feito para ter uma funcgéo, esta carregado de
significado pelo modo como foi produzido, trazendo aspectos historicos e politicos dos
autores que empregaram em sua feitura o seu modo de trabalho que transforma a natureza.

Ainda de acordo com Bessa (2008), o signo age do mesmo modo que o instrumento,
entretanto ele representa a realidade a medida que ele a referencia quando ausente no tempo e
espaco. Por essa caracteristica, 0 signo tem aspecto mediador entre 0s processos internos do
educando e o real. E por meio dele que o aluno domina e organiza as estruturas simbolicas.

A partir dessa perspectiva, Paulo Freire (2011) fala da ideia de inacabamento humano.
“Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo € proprio da experiéncia vital. Onde
ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente” (FREIRE, 2011, p.50).

A condicdo de existéncia é uma condicdo de inacabamento, & consciente, pois
necessita ser transformada em discurso, em narrativa. Para tanto, é percebida a cada
experiéncia com o mundo que o cerca. Para Freire (2011), o espaco de vida é onde o aluno
aprende a viver. Ja o da existéncia envolve a relacdo com o mundo, onde cada experiéncia é
simbolizada por meio da linguagem, pertencendo a uma cultura herdada e que esta em plena
construcao.

Para Beisiegel (2010), uma educacdo baseada no inacabamento parte de um carater
historico e da historicidade, o que requer que aluno e professor se deem conta de que a
realidade e eles, enquanto seres viventes estdo sendo. Desse modo, a educacdo deve reforcar

sempre a mudanga.

3.2.2.3 Outros enfoques do processo de ensino e aprendizagem

complexo e tocou em muitos pontos nevralgicos da pedagogia contemporanea™, diz Teresa Rego, professora da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Séo Paulo. Ela ressalta, como exemplo, os pontos de contato entre 0s
estudos de Vygotsky sobre a linguagem escrita e o trabalho da argentina Emilia Ferreiro, a mais influente dos
educadores vivos. Cf. FERRARI, Marcio. Lev Vygotsky, o tedrico do ensino como processo social. Nova
Escola, Sdo Paulo, online, 1 out. 2008b. Disponivel em: <https://novaescola.org.br/conteudo/382/lev-vygotsky-
o-teorico-do-ensino-como-processo-social>. Acesso em: 10 abr. 2018.
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Partindo da premissa descrita por Masetto (2003, p.81), na qual a sala de aula “¢
tempo durante o qual os sujeitos de um processo de aprendizagem (professores e alunos) se
encontram para juntos realizarem uma série de acdes (na verdade interacfes) na busca de seu
desenvolvimento pessoal, profissional e como cidaddo”, entende-se que ela, a sala de aula, é
um ponto de encontro entre professor e aluno com a intencdo de aprendizagem.

Esse € um conceito que demole as paredes da sala de aula, pois a aula é determinada
pelo encontro entre professor e aluno, assim pode acontecer em qualquer lugar, ou sistema de
interacdo, tal como a internet. Neste caso, se é possivel fazer uma aula numa agéncia de
publicidade, sera possivel levar a agéncia até a aula? Se ela for objeto da aprendizagem, a
resposta é sim, porém ndo como espaco fisico. Mesmo o espa¢o de uma agéncia experimental,
que funcione como laboratério para pratica nos cursos de PP, trata-se de um local de
simulacdo e sua razéo de existir ndo se passa pelos interesses do capital.

Desse modo, o instrumento que pode contribuir para 0 encontro da realidade da préatica

profissional e simulacdo com foco no aprendizado do aluno é o briefing.

Chama-se briefing o levantamento de todas as informacdes pertinentes a
empresa e ao produto que pretendem divulgar. Ele deve ser elaborado pela
organizagdo anunciante, com detalhes, para orientar o trabalho de
planejamento de comunicacdo mercadolégica (LUPETTI, 2007, p.124).

Utilizado em toda interacédo entre o profissional de publicidade e o seu cliente, em sala
de aula, o briefing assume o papel de representar um cliente real ou ficticio na relacdo
professor e aluno, trazendo problemas que requeiram solucdes ou casos que devem ser
estudados. A partir disso, se o professor, na maior parte do semestre letivo, propde ao aluno
que resolva problemas a partir de briefings reais ou ficticios, ele estd tentando trazer as
praticas dos postos de trabalho para a aula. O que se deve observar é se o professor usa o
briefing, na maior parte do tempo das aulas, como ferramenta de apoio para estimular a
aprendizagem a partir de um viés tedrico e pratico.

Outro aspecto importante a ser levado em conta quando se articula o ensino e a
aprendizagem ¢ a interdisciplinaridade. A ideia de desenvolver aulas, projetos e/ou trabalhos
em conjunto com os professores de outras disciplinas parte das relagdes entre professores e o
desenvolvimento de sua atividade em conjunto em sala de aula.

Tratar da interdisciplinaridade é abarcar um tema bastante complexo e, como aponta
Castro (1999), esta relacionado a um discurso modista, no qual a pratica interdisciplinar esta

enrijecida em atitudes vaidosas, rotineiras e seguindo esquemas prontos, tragados a partir de



88

quem tem o comando nas camadas hierdrquicas da universidade. Esse problema, quando
diagnosticado nas IES, mostra a necessidade de uma preocupacdo em se entender mais sobre
0 conceito de interdisciplinaridade. Trata-se da emergéncia de se compreender as
demarcacGes que possam revelar a interdisciplinaridade como teoria-pratica nas acOes
docentes.

Interdisciplinaridade, de modo geral, pode ser caracterizada pela relagcdo entre as
disciplinas, mas, como lembra Fazenda (1994, p.86), “a interdisciplinaridade decorre mais do
encontro entre individuos do que entre disciplinas”. Ao colocar a interdisciplinaridade ao
nivel humano, Fazenda (2011) mostra que ela se d& pela prética, pelo que é realizado e
experienciado tanto pelos alunos quanto pelos professores. Para a autora:

Ja que a interdisciplinaridade é uma forma de compreender e modificar o
mundo, pelo fato de a realidade do mundo ser mdltipla e ndo una, a
possibilidade mais imediata que nos afigura para sua efetivagcdo no ensino
seria a eliminacdo das barreiras entre as disciplinas. Anterior a esta
necessidade bésica, é dbvia a necessidade da eliminagdo das barreiras entre
as pessoas (FAZENDA, 2011, p.88).

Ao analisar o tema, Severino (2008) vé o0 momento interdisciplinar como um encontro
entre o conhecimento pedag6gico com a pratica pedagdgica. Ao justapor essas duas variacdes
tem-se a face coletiva dos sujeitos que se juntam, a partir de um projeto entre disciplinas,
propondo a solucdo para um problema, seja ele de ordem técnica-cientifica, politico ou social.

Os professores sdo mediadores da experiéncia que oportuniza ao aluno momentos em
que se pode articular uma gama complexa de conhecimentos. Por conta disso, Fazenda (2011)
elenca obstaculos que limitam ou criam possibilidades para que a interdisciplinaridade se
efetive dentro dos cursos. Embora a autora faca os seus apontamentos ao ensino fundamental
e meédio, buscou-se trazé-los para a esfera do ensino superior. Assim, sd0 0s seguintes
obstaculos: epistemoldgicos e instrucionais; psicossociolégicos e culturais; metodoldgicos;
quanto a formacao e materiais.

Os obstaculos epistemoldgicos e instrucionais estdo centrados nas disciplinas que,
funcionando como um vetor, guardam em seu bojo um conjunto de conhecimentos
preestabelecidos. Esse recipiente, conceitualmente fechado, ndo permite que a disciplina
esteja aberta a saberes de outras disciplinas.

O papel da interdisciplinaridade aqui, de acordo com Fazenda (2011), ndo é dirimir a

organizacéo disciplinar do ensino, mas criar condicdes de ensino e aprendizagem em fungéo
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das relagdes dindmicas e complexas das disciplinas e aos problemas da sociedade e do
mercado de trabalho.

Quanto aos obstaculos psicossociologicos e culturais, a autora destaca o preconceito
dos professores para realizarem a interdisciplinaridade. Diante dos principais sintomas para
isso, Fazenda (2011) destaca o fato de a interdisciplinaridade ser considerada como uma
aventura, por parecer rejeitar a especializagdo do conhecimento, além da perca de nome
institucional ou da realizacdo com foco no projeto e ndo no professor.

Outro aspecto é o obstaculo metodologico. Considerado o mais importante por
Fazenda (2011) por seu carater de reestruturacdo. Por conta disso, o obstaculo é superar 0s
outros obstéaculos, reestruturando-se as disciplinas para que ndo haja este ou aquele saber mais
importante, mas que todos possam ser articulados em conjunto. De fato, esse é o trabalho
interdisciplinar como atitude. N&@o apenas de modo tedrico, mas que € capaz de ser
reestruturante.

J& o obstaculo quanto a formacao tem relacdo com a propria concepcao de docéncia.
Exige que o professor ndo se veja mais como figura central do processo, mas que seja uma
figura dialdgica tendo e dando voz igual a todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem durante os momentos de interdisciplinaridade.

Por fim, o obstaculo material esta atrelado ao planejamento das atividades
interdisciplinares, principalmente aos quesitos espacos e tempos. Na maioria das vezes,
segundo Fazenda (2011), a interdisciplinaridade é realizada sem um planejamento, sendo
desempenhada de improviso. Isso pode resultar nas dificuldades para se concluir as atividades
ou até mesmo de avaliar todos os envolvidos no processo.

Outra discussdo que se refere ao ensino e aprendizado estd no trabalho docente,
principalmente no que diz respeito ao planejamento de ensino e a construcdo das aulas
universitarias. Embora o contelido possa ser a estratégia mais tentadora para a construcdo do
plano de uma disciplina, o conhecimento prévio do aluno deve ser considerado. O
planejamento de uma disciplina deve ter também o “acompanhamento de um processo de
avaliacdo que permita se verificar de tempos em tempos (de dois em dois meses, por
exemplo) se o plano estd adequado para colaborar com o processo de aprendizagem ou ainda
necessita de novas adaptagdes” (MASETTO, 2003, p. 177). Por isso, deve-se refletir a
respeito dos questionamentos levantados pelos alunos durante as aulas, pois sdo referéncias
para reavaliacdo e modificacdo dos contetidos da disciplina.

O professor é o responsavel em construir um ambiente na aula universitaria em que o

aluno se sinta a vontade para participar, externar 0s seus pontos de vista e anseios sobre a
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aula. Desse modo, “0 ensino deve envolver os alunos em atividades que permitam desafiar
seu pensamento. Isso implica dizer que o objetivo primeiro do ensino é fazer com que 0s
alunos desenvolvam a capacidade de pensar por si mesmos” (MARZARI, 2015, p.83). Para
tanto, o docente deve partir de uma concepcao de que é um mediador entre 0 conhecimento e

o0 aluno.

Cabe-lhe [ao docente] despertar nos estudantes a curiosidade sobre o que vao
aprender; encoraja-los a dialogar com o professor e entre si; estimula-los a
assumir responsabilidades e autonomia; permitir que conduzam as aulas,
alterem as estratégias e conteudos; e envolve-los em experiéncias que
impliguem contradicdo em relacdo a hipdteses inicialmente estabelecidas e
estimulem a discusséo (GIL, 2010, p. 63).
Nessa relacdo, o professor considera o aluno constantemente, preocupa-se com a sua
aprendizagem, por isso, esta sempre em alerta sobre como desenvolve o contetdo em sala de

aula, pronto a muda-lo conforme o ritmo e desempenho de seus alunos. Trata-se de:

Um processo ativo e constituido por ética e subjetividade, que coloca no
educando o papel de protagonista no processo de aprendizagem.
Compreender o espaco académico na sua totalidade remete a constante
necessidade de estarmos atentos as complexidades dos contextos do ensino e
da aprendizagem (MENEZES, 2016, p.60).

Uma das vias para se identificar a complexidade do processo de ensino e
aprendizagem € observar o comportamento cognitivo do aluno durante o desenvolvimento da
matéria ao longo da disciplina. Contrario a esse perfil de préatica docente, ha a atividade que se
guia apenas pelo contetdo da disciplina. Ao tornad-lo norteador de sua préatica, o professor
articula uma aprendizagem reprodutora, recorrente & memorizacao e modelos ja consagrados.
Para ele, o “melhor aluno é o que com mais fidedignidade reproduz as afirmativas do
professor ou a informagao do livro ou da apostila” (CUNHA, 2012, p. 21).

A partir disso, os trabalhos praticos dados pelos professores sdo aplicados para
comprovar aquilo que foi dito em aulas expositivas. Por isso, os trabalhos praticos tém o
papel de “subsidiar a aplicacdo dos conhecimentos acumulados, objetivando a reproducgéo dos
modelos existentes [...]” (BORGES, 2002, p.98).

Desse modo, o professor estd preocupado com o aluno ser capaz de compreender a
matéria que fora ensinada e a sua capacidade de repeti-la. “O professor € expositor, com as
rédeas seguras da conducdo da aula, muitas vezes inibindo a fala e a participa¢do dos alunos”

(SIMON; FRANCO, 2015, p.34)
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Esse tipo de praética, ligada a um ensino tradicional, ndo permite que o aluno seja
capaz de desenvolver novas perspectivas sobre a matéria estudada, a ndo ser absorvé-la. Desse
modo, as abordagens de ensino influenciam ndo apenas como o professor ministra a matéria,

mas também a avaliacéo.

3.2.3 Avaliacéo

A nota € a sentenca, a0 menos, quase sempre. Por meio dela, o professor julga se o
aluno se encaixa ou ndo em seu gabarito, que pode ser criado a partir de critérios meramente
subjetivos ou pelo conteldo da disciplina, ou pela ideia de profissional que ocupara os postos

de trabalho, ou uma justaposi¢édo dessas concepcoes.

Sabemos que a forma como o(a) professor(a) vé o mundo e sua concepgdo
de sociedade estd diretamente ligada ao seu ideal de ser humano. Essas
concepcOes fundamentam suas ideias sobre a educagéo que, por sua vez, tém
relagcdo estreita com o modo como compreende a avaliagdo (SILVA,
MENDES, 2017, p. 279-281).

Embora essa possa ser uma vertente frequente no espaco académico, € importante ndo
se esquecer de que toda avaliacdo deve ser articulada com foco na aprendizagem
(MASETTO, 2003a). Desse modo, deve ser vista como um elemento para o0 incentivo e
motivacao do discente em aprender.

Para que possa motivar os seus alunos, é necessario que o professor estabeleca os
critérios para as suas avaliacBes. Para desenvolvé-las, cabe a ele buscar a base na matriz
curricular do curso, onde estéo descritas as habilidades, competéncias e valores que se espera

construir ao longo do processo educativo, principalmente da disciplina que sera ministrada.

O professor deve estabelecer e respeitar principios e critérios refletidos
coletivamente, referenciados no projeto politico pedagdgico, na proposta
curricular e em suas conviccdes acerca do papel social que desempenha a
educacéo escolar (FREITAS; FERNANDES, 2007, p.17).

Por meio dessa perspectiva, 0s critérios para avaliagdo pertencem a uma ideacdo da
comunidade académica e profissional que contribuiram para a construgdo do Projeto Politico
Pedagogico — PPP da instituicdo e, por conseguinte, ao Projeto Pedagogico do Curso — PPC

em que o docente esta inserido.
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Por essa razdo, os critérios de avaliacdo estdo inerentes ao processo de ensino e
aprendizagem, o qual articula diversos objetivos em prol do trabalho pedagdgico do professor.
Ainda que se possa pensar que o conteldo seja 0 aspecto mais importante da disciplina, deve-

se observar que:

Se o conteudo vale por si mesmo, ndo pelo processo que contém ou pelas
relacbes que gera, propicia ou possibilita, ele é estudado para tirar nota para
aprovacdo, e ndo para apreensdo articulada de parte do quadro tedrico-
pratico global que o docente precisa dominar, para atuar profissionalmente
(ANASTASIOU, 2012, p.51).

A visualizacdo pelo docente do quadro tedrico-pratico global do curso, por meio do
PPC, contribui para que saiba como o conteldo ensinado encaixa-se para a formacdo do
aluno, dando assim subsidios para que, em suas avalia¢fes, considere e articule mais do que
conceituacBes ou o conhecimento quantificavel, mas acGes e posturas formativas pelas quais
os alunos refletem e produzem ao longo do periodo letivo. Desse modo, o professor deve ter
consciéncia da importancia “da avaliacdo como ferramenta de apoio para diagnosticar
problemas e para favorecer o processo de ensino ¢ aprendizagem” (PAIVA, 2002, p. 110).

Para Tardif e Gauthier (2001), a aula também faz parte do processo avaliativo, por
isso, o professor deve planeja-las conforme o curriculo e acompanhar como a matéria
ministrada se desenvolve com a turma.

Do mesmo modo, para Bonamino et al (2004) e Fontanive (2000), as avaliacdes
contribuem também para se mensurar a qualidade do ensino articulado pelo professor, além
da realidade do curso.

Outro aspecto importante sobre a avaliacdo é o fato de o professor buscar orientacéo,
discutir o seu processo avaliativo entre os pares. Trata-se da pratica da autoavaliagcdo
(MASETTO, 2003). Comumente, a autoavaliagao “é um processo construido e implementado
pelos atores da comunidade, busca valorizar os problemas que ocorrem no interior das IES
por meio da autoavaliagdo numa perspectiva de efetiva mudanga” (FELIX; BERTOLIN;
POLIDORI, 2017, p.47). Quando realizada entre os professores, ela deve:

[...] incidir sobre as a¢bes que o professor vem realizando em classe ou fora
dela, as quais ajudam ou ndo os alunos em seu processo de aprendizagem.
Essa é a informacdo que o professor precisa para refletir sobre como
melhorar sua colabora¢do como docente (MASETTO, 2003, p. 152).
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A partir desse pressuposto, ¢ “necessario que o processo avaliatdrio seja globalmente
previsto e elaborado de forma conjunta pelos professores” (GIL, 2010, p. 249-250). Trata-se
de momentos em que os professores se relinem para discutir as notas e processos avaliativos
Com 0S pares.

Para André (2001, p. 53), ha relagdo entre as “interagdes Sociais na escola, as formas
de organizacdo do trabalho pedagdgico, [...] as relacBes de sala de aula, a disciplina e a
avaliacdo”. Considerar todos esses elementos como interligados ao processo avaliativo pode
contribuir para que os professores deixem de usar parametros pessoais e obscuros como
critérios avaliativos.

Diante disso, os elementos externos a sala de aula — tais como o PPP e o PPC, bem
como o relacionamento com 0s pares — sdo importantes para elaboracdo dos objetivos e a
construcdo de processos avaliativos. Conhecer a matriz curricular, contar com um grupo de
professores refletindo e construindo um processo de avaliagdo comum, que observe os
planejamentos da aula, contribui para que seja possivel obter a partir das avaliacGes,
diagnosticos sobre aprendizagem dos alunos, aspectos norteadores para a promocao de
mudancas curriculares e metodologias de ensino e aprendizagem.

O professor que acha que esses aspectos externos lhe impede a liberdade em sala de
aula, pode ser levado a elaborar planejamentos ¢ avaliagdes sem “flexibilidade para ritmos
diferentes entre os alunos, para situagdes de erro, para dificuldades maiores na consecucao
dos objetivos” (MASETTO, 2003, p. 149).

Desse modo, “ha também a necesséria avaliacdo da instituicdo como um todo, na qual
0 protagonismo € do coletivo dos profissionais que trabalham e conduzem um processo
complexo de formacdo na escola, guiados por um projeto politico-pedagogico coletivo”
(FREITAS; FERNANDES, 2007, p.17).

Esses elementos sdo basilares para que sejam construidos critérios que estejam de
acordo com o perfil do egresso que se deseja formar, além de oferecer parametros objetivos
para guiar a analise e compreensao dos resultados dos tipos de avaliacGes aplicadas em sala de
aula. As avaliagdes podem ser do tipo: diagndsticas, somativas e formativas.

As avaliagbes diagnosticas tém como preocupacao Vverificar os conhecimentos ja
adquiridos pelo aluno, principalmente no inicio de uma disciplina, quando se examina 0s
conhecimentos prévios sobre o assunto junto aos discentes ou para conhecer como o0 grupo de

alunos estd acompanhando o desenvolvimento do contetdo da disciplina.
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Os instrumentos avaliativos da aprendizagem devem ser meios capazes de
oportunizar ao docente um diagndstico/perfil da realidade educacional,
através do qual ele serd capaz de tracar novas rotas, alterar metodologias ou
buscar estratégias que ratificam ou retificam as metodologias educacionais
até entdo adotadas (OLIVEIRA, 2016, p.143).

Desse modo, a avaliacdo, com intencdo de diagnosticar, “auxilia o professor a
determinar quais sdo os conhecimentos e habilidades que devem ser retomados antes de
introduzir os novos conteudos previstos no planejamento” (HAYDT, 2011, p.220).

As avaliagbes do tipo somativa sdo as que articulam elementos numéricos ou
simbolicos para classificar o aluno. E “aplicada ao final do processo ou ao final de etapas
desse mesmo processo, é voltada para a tomada de decisdes, buscando classificar, aprovar, ou
reprovar o aluno” (PAIVA, 2002, p. 122). Esse é o modelo mais comum de avaliacdo, com
um cunho objetivo de mensurar a aprendizagem do aluno.

Entretanto, para Sordi (2001), esse tipo de avaliacdo pode levar o docente a negar o
seus discursos progressistas, pois a usam como um modo de exercitar o seu poder. Trata-se,
porém, de um poder que estd em harmonia com a ordem vigente, por essa razdo, a tomada de
consciéncia do professor sobre essa prética é dificultada.

Isso pode acontecer também, porque o docente privilegia somente um instrumento de
avaliacdo. “A prova deve ser uma opg¢ao pedagogica, e ndo o resultado do desconhecimento
de outras possibilidades, da busca de praticidade ou da desconfianca em relacdo ao trabalho
dos(as) estudantes” (SILVA; MENDES, 2017, 280).

O professor precisa ter conhecimento sobre o momento correto durante a sua
disciplina em que se utilizara da avaliacdo somativa, além de como ira articulad-la com os
outros tipos de avaliagdes.

J& a avaliacdo formativa, que se da ao longo da disciplina, tem como funcéo identificar
os desvios de aprendizagem junto aos discentes. O principio que norteia essa disciplina é de
que “mesmo que em ritmos diferentes, todos(as) sdo capazes de aprender, desde que
assegurados 0s meios e 0s recursos necessarios” (SILVA; MENDES, 2017, 280). Nesse
sentido, a avaliagdo formativa tem como fim a equidade da aprendizagem, porém, se parte da
individualidade de cada discente, considerando o seu ritmo de aprendizado.

Uma vez conhecendo os desvios dos alunos em relagdo ao conteddo, o professor pode
intervir em sua aula com intuito de ajusta-la a realidade de aprendizagem deles. Nesse

sentido,
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A avaliacdo formativa se distingue ainda da avaliacdo de diagnostico por
uma conotagdo menos patoldgica, ndo considerando o aluno como um caso a
tratar, considera 0s erros como normais e caracteristicos de um determinado
nivel de desenvolvimento na aprendizagem (CARDINET, 1986, p.14).

Se assumir uma perspectiva patologica a partir da avaliacdo formativa, o professor
pode descaracteriza-la, pois pode considerar que o aluno deva ter vocagdo para cursar aquela
disciplina. “Se partirmos do pressuposto de que a capacidade para as aprendizagens estd
condicionada a ‘aptiddo’ para construir determinado conhecimento ou a ‘vocagdo’, o debate
acerca da avaliag¢ao formativa perde o seu sentido” (SILVA; MENDES, 2017, p.285, grifos do
autor).

Desse modo, a avaliagdo formativa deve ser guiada para buscar o “desenvolvimento
do aluno, a transformagdo da pratica docente e a reelaboragdo continua da agdo pedagdgica”
(LEITAO; PASSERINO; WACHOWCZ, 2003, p.13).

Esses trés tipos de avaliagdo, no decorrer da disciplina, podem ser combinados
conforme o objetivo do professor e traduzidas em instrumentos avaliativos, tais como provas,
exercicios, trabalhos préaticos, atividades individuais ou em grupo. No entanto, por muitas
vezes, 0 professor utiliza apenas um tipo de avaliacdo, usando-a para que certifique que o
aluno seja capaz de realizar o conteddo ministrado em aula. Desse modo, “trabalha-se uma
unidade de estudo, faz-se uma verificacdo do aprendido, atribuem-se conceitos ou notas aos
resultados” (LUCKESI, 2008, p. 34).

Nesse aspecto, tem-se uma avaliacdo objetiva, na qual o proposito é atestar, junto ao
aluno, se ele assimilou o contetido ministrado em aula. “Esse tipo de avaliagdo, comumente
realizada sob a perspectiva somativa, tem por objetivo distinguir o conhecimento objetivo
e factual, e atende melhor as expectativas de uma aprendizagem superficial” (GARCIA,
2009, p.208).

Apenas uma perspectiva sobre a avaliagdo dos alunos pode comprometer 0 ensino e a
aprendizagem, enaltecendo apenas um tipo de habilidade ou competéncia, como é o caso de
provas que mensurem apenas a capacidade de 0 aluno memorizar o conteudo. “Nao estamos
defendendo aqui a abolicdo do uso de provas, j& que nenhum procedimento é formativo ou
ndo em si (tudo depende do uso que se faz dele)” (SILVA; MENDES, 2017, p. 288).

Por outro aspecto, a técnica de avaliacdo qualitativa pode promover um
entrelagamento maior entre os tipos de avaliagdo, pois “ndo parte de parametros
preestabelecidos e realiza a coleta de informacGes detalhadas entre um pequeno numero

de participantes e apoiadores do processo” (PAIVA, 2002, p. 119).
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O uso de avaliagbes de cunho qualitativo permite que os professores mensurem 0S
alunos pela capacidade criativa e reflexiva na solucdo de problemas ao longo do processo de
ensino, o qual se constitui por meio da mediacédo entre professor e aluno. Desse modo, trata-se
de “um processo de permanente troca de mensagens ¢ de significados, um processo interativo,
dialdgico, espaco de encontro e de confronto de ideias entre educador e educando em busca
de patamares qualitativamente superiores de saber” (HOFFMANN, 2009, p. 76).

Ao longo do tempo letivo, o professor é capaz de verificar como os alunos se
desenvolvem enquanto articulam e refletem o contetdo da disciplina e como contribuem para
0 desenvolvimento criativo deles. “A énfase, entdo, esta na busca de informagdes que sirvam
para entender casos especificos e ndo na busca de informagdes generalizdveis e comparaveis”
(PAIVA, 2002, p. 119).

Desse modo, a construcdo do processo avaliativo ndo deve ser uma agéo isolada e
intrinseca a uma disciplina. Cabe ao docente conhecer as concepg¢des que norteiam a
formagé&o do curso e o papel da sua disciplina organizada na matriz curricular e no PPC.

Pensar 0s processos avaliativos com o0s outros professores € uma atividade
fundamental para se mensurar a propria validade do conjunto de conhecimentos que séo
oferecidos ao longo do curso, além de apontar caminhos para as mudancas no PPC e, claro, no
modo como os professores agem. E preciso entende que “o processo para tornar o professor
reflexivo sobre sua propria pratica pedagdgica demanda projetos que envolvam os docentes
em encontros com espago para que possam colocar as dificuldades e coletivizar os éxitos”
(BEHRENS, 2000, p.66).

Tanto as concepgdes pedagdgicas quanto a combinacdo dos tipos de avaliagdo —
traduzidos em instrumentos avaliativos aplicados durante o semestres letivo — s&o caminhos
que o professor deve trilhar para evitar avaliar os seus alunos de um unico modo. Acredita-se
gue a combinacdo desses elementos possa promover um processo avaliativo que considere o
aluno, a sua leitura, reflexdo e criacdo sobre o mundo no qual esta inserido, sendo o professor

um mediador desse processo.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Depois de estudar como surgiram os primeiros publicitarios no Brasil, diante do
paradigma de aprendizagem pela prética, verificando como se constituiu o primeiro curso de
PP, por meio de seus documentos oficiais, foram articulados os principais aportes tedricos
sobre 0 docente universitario e a sua pratica pedagdgica, com foco nos saberes docentes,
ensino e aprendizagem e avaliagéo.

Nesta secdo, objetiva-se associar os capitulos tedricos a pesquisa de campo realizada.

4.1 Abordagens da pesquisa: quantitativa e qualitativa

Trabalhar com a abordagem quantitativa, antes de qualquer procedimento, deve ser um
esforgo justificado. O corpus desta investigacdo ndo se concentra em uma Unica instituicdo de
ensino, ao contrario, esta disperso pelo Brasil, no qual o padrdo que as une, além da oferta do
curso de PP, é o de ser universidade publica, sob a gestdo do governo federal ou estadual.

A contemplacdo de tal panorama evidencia a necessidade de se trabalhar com uma
metodologia capaz de abranger as diversas perspectivas dos professores de PP acerca da
docéncia universitéria; aprofundar-se na explicitacdo de suas subjetividades a partir de suas
crengas, valores e préaticas; e que ofereca possibilidades de identificar e descrever tendéncias.

Ao fazer a busca de dados primarios para construcdo desta pesquisa, foram
encontrados poucos trabalhos que abordam com profundidade a Docéncia Universitaria
especificamente nos cursos de PP — nem mesmo lancando m&o do mapeamento das
instituicdes que oferecem esses cursos — e qual é a quantidade de professores atuando em seu
quadro profissional. No entanto, foi possivel encontrar trabalhos que, utilizando-se de estudos
de casos, explicitaram peculiaridades dentro das areas de ensino (TOMITA, 2006) e atividade
pedagogica do professor publicitario (CARVALHO, 2012).

Essas pesquisas foram basilares no desenvolvimento das perguntas abertas, bem como
na escolha da articulacdo da pesquisa qualitativa junto a quantitativa. Seguiu-se Goldenberg
(2011) ao ressaltar que € o processo de pesquisa quem define as técnicas e os procedimentos.
Uma vez que sente a necessidade de abranger a busca de tendéncias e anélise e da docéncia
universitaria dos cursos de PP, € necessario que os dados sejam contabilizados, mesmo para
as perguntas abertas.

Desse modo, “as respostas aos questiondrios sdo analisadas com relagdo a frequéncia

com que ocorrem e a sua distribuicdo por meio de toda a amostra, e as respostas nas
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entrevistas sdo analisadas e comparadas, desenvolvendo-se, por exemplo, uma tipologia”
(FLICK, 2008, p. 275).

A ferramenta metodologica para criar uma linguagem que possa dialogar com o
tratamento numérico que recebe os dados na pesquisa quantitativa é a analise de conteudo,
segundo Richardson (2008, p. 86):

[...] trata de descrever o texto segundo a forma e o fundo. A anélise da forma
estuda os simbolos empregados, isto €, as palavras ou os temas que s&o,
inicialmente, selecionados e, a partir dai, verifica-se a frequéncia relativa de
sua aparicdo em uma obra ou diferentes tipos de comunicacdo. No caso de
temas, embora se venha medir sua frequéncia relativa em diversos tipos de
comunicacdo, torna-se necessario desdobra-los e interpretar expressoes |,
frases, paragrafos e, naturalmente, classifica-los em categorias adequadas
(RICHARDSON, 2008, p.86).

A andlise de contetdo dialoga com a linguagem, assim entendida “como uma
reconstrucdo real de toda a sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em
diferentes momentos historicos, elabora e desenvolve representaces sociais no dinamismo
interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e a¢ao” (FRANCO, 2005, p. 14).

Para Goldenberg (2011), ao integrar a pesquisa quantitativa e qualitativa, e fazer o
cruzamento dos resultados, o pesquisador adquire maior confianca de que os seus dados nao
sejam frutos de um procedimento especifico ou alguma situacao particular.

Até aqui, foram arquitetadas as sustentacGes que partem da natureza do objeto
pesquisado para justificar o uso da combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos.
Porém, h& outra base, essa historica, no sentido de que esse modelo metodolégico ja vem
sendo construido e utilizado em outras pesquisas da Linha de Pesquisa Saberes e Préaticas
Educativas do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFU, com foco em tematicas
circunvizinhas, mas que s@o basilares para esta pesquisa.

Para aprofundar-se nos argumentos, buscou-se sustentagdo em outros autores também.
Richardson (2008) fala de dois critérios cientificos que devem ser cumpridos ao se articular
qualquer metodologia. Sdo os critérios de confiabilidade e validade. Ao eleger esses dois
critérios, classifica-se a tradicdo de pesquisa que esta investigacdo faz parte. A confiabilidade,
“indica a capacidade que devem ter os instrumentos utilizados de produzir medig¢des
constantes quando aplicados a um mesmo fenédmeno” (RICHARDSON, 2008, p. 87).

O construto acima tem o instrumento como a ferramenta principal para se chegar a
resultados semelhantes quando se analisa 0 mesmo fendmeno ja pesquisado ou fendmenos

subjacentes. No primeiro caso, quando 0s pesquisadores se utilizam de instrumentos
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semelhantes observam fatos idénticos, o autor chama de “confiabilidade externa”, e a
“confiabilidade interna refere-se a possibilidade de outros pesquisadores fazerem as mesmas
relacGes entre os conceitos e dados coletados com iguais instrumentos” (RICHARDSON,
2008, p. 87).

Esta investigacdo se utiliza, por sua teméatica e objeto de estudo, de um aporte
metodolégico advindo da construgdo sistematizada dos instrumentos articulados por
Bernardino Janior (2011), que vai desenvolver o instrumento a partir de pesquisa qualitativa
com professores cirurgiGes-dentistas para definir as categorias de seu instrumento de
pesquisa, devido a escassez de referencial tedrico a época. Também estudou-se Calixto
(2012), que parte do conteudo teorico, ja sistematizado acerca das dimensdes pedagdgicas que
permeiam a pratica da docéncia online. Acrescenta-se ainda trabalhos de Ferreira (2013),
Simdes (2013) e Nunes (2014), os quais foram realizados sobre a Docéncia Universitaria nos
cursos de jornalismo, direito e educacéo fisica.

Foi articulado por Nunes (2014) o método Delphi de validacdo do instrumento de
pesquisa. A dindmica consiste em enviar para especialistas da area pesquisada um
guestionario com categorias construidas a partir de dados primarios. As perguntas com maior
popularidade continuam no instrumento, as outras sdo excluidas. Esse processo, chamado de
rodadas, pode se dar inUmeras vezes até a construcdo definitiva do instrumento.

Analisar 0 modo como esses instrumentos foram construidos foi fundamental para se
criar um modelo de questionario — como sera detalhado mais adiante — que tivesse categorias
ja experimentadas para arregimentar este processo de pesquisa.

Outro critério apontado por Richardson (2008) é o da validade, que é entendido como
a “capacidade de um instrumento produzir mediagdes adequadas e precisas para se chegar a
conclusbes corretas, assim como a possibilidade de aplicar as descobertas a grupos
semelhantes, ndo incluidos em determinada pesquisa” (RICHARDSON, 2008, p. 87).

A validacdo de dados para construcdo do questionario ajuda a mostrar como as
correlagbes entre o arcabouco tedrico de uma determinada area de conhecimento,
sistematizado e organizado em um instrumento de pesquisa, sdo contrastadas com as respostas
dos sujeitos.

S0 passiveis de verificagdo junto aos professores de PP: i) os docentes estdo
engajados com a producdo cientifica da area e preocupados com a formagédo para docéncia
universitaria (NUNES, 2014); ii) os docentes conhecem as diversas concepgdes de docéncia

universitaria mas, em sala de aula tem uma pratica tradicional de pedagogia (FERREIRA,
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2013); iii) se ha uma melhora em marcha das buscas dos professores bacharéis por
aprimoramento pedagégico (SIMOES, 2013).

Contextualizar esta pesquisa diante desses resultados é um esforco para se abrir
possibilidades de dialogo entre as diversas investigacdes realizadas junto aos docentes
bacharéis, encontrando padres de comportamento, apontando tendéncias e verificando as
contradigbes que residam em sensos comuns ou praticas desnorteadas por falta de
embasamento teorico.

Ha uma perspectiva no Brasil sobre a pesquisa quantitativa educacional de que ela
“nunca teve uma tradi¢do sdlida, ou uma utilizagdo mais ampla” (GATTI, 2004, p.14). Os
mais radicais edificam as mesmas relutancias com as pesquisas quantitativas e qualitativas,

dando mais énfase em uma ou em outra.

[...] ndo se trata de pOr a pesquisa qualitativa e quantitativa em campos
opostos, 0 que tem alimentado um amplo debate entre metodologias de
investigacdo. Cabe ao pesquisador escolher quais abordagens teorico-
metodoldgicas podem dar uma maior contribuicdo, para se alcancar 0s
resultados pretendidos (FERREIRA, 2015, p. 119).

Em seu sentido contrario, como aponta Gatti (2004), antes da década de 1970, a
pesquisa em Educacdo era escassa € pouco menos de um terco se utilizava da metodologia
quantitativa, porém de modo bastante simples, como analises descritivas de tabelas e
frequéncias, poucas correlacdes e analises multidimensionais.

Como efeito mais evidente dessa visdo se tem a falta de ponderacdo sobre as
caracteristicas acerca do objeto a ser pesquisado que necessite dessa abordagem para levantar
suas primeiras inferéncias, a0 mesmo tempo em que pode minar o crescimento de novos
campos para pesquisa em educacdo. Para Ramos (2013, p.61), “ndo é adequado defender a

obediéncia a um método, porque nenhum é melhor, depende do que estamos perguntando”.

4.2 Locais da pesquisa

Selecionar o locus de qualquer pesquisa requer o desenvolvimento de critérios. Sejam
eles de inclusdo ou excluséo sdo fundamentais para exequibilidade de qualquer investigacao.

A opcéo pela universidade publica se da pelo modo de ingresso dos professores, com
desejavel titulacdo de doutor ou mestre, bem como, por conta da obrigatoriedade do
desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensdo, além de possuir corpo docente

estavel por causa do ingresso por meio de concurso publico. Partindo desse pressuposto, a
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escolha pela universidade publica se d& inicialmente pelos aspectos postos pela Lei de
Diretrizes e Bases:

Art. 52. As universidades sdo institui¢bes pluridisciplinares de formacao dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

| - producdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional;

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de
mestrado ou doutorado;

Il - um terco do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL,
1996).

Outro fator relevante para a elaboracdo dos critérios supracitados é a natureza
administrativa. Gomes (2010, p. 592) alerta para uma maior acuidade, afinal: “Quanto a sua
dependéncia administrativa, podem ser publicas (federais, estaduais e municipais) ou
privadas”.

Além disso, especificamente, as Universidades deveriam oferecer os cursos a partir da
seguinte nomenclatura: Curso de Comunicacdo Social — Habilitagdo em Publicidade e
Propaganda; ou Curso de Comunicacdo Social com Habilitacdo em Publicidade e Propaganda;
ou Comunicacdo Social — Publicidade e Propaganda; ou Comunicacdo Social — Publicidade
Propaganda. Essa selecdo se fez necessaria para garantir pelo menos uma, ja que existem 56
nomenclaturas diferentes para o curso de Comunicagdo Social, sendo que 11 delas se referem
a alguma modalidade entre publicidade e areas correlatas, tais como Comunicacdo Social —
Publicidade e Marketing ou Comunicacdo Social (Gestdo de Comunicacdo Integrada) com
habilitacdo em Publicidade e Propaganda, por exemplo.

E importante lembrar que as Universidades com dependéncia administrativa municipal
nédo foram articuladas nesta pesquisa. As razdes estdo, como apontado por Ranieri (2000), que
as gestdes municipais se valem da cobranca de mensalidades. Por esse carater, fixou-se a
atencdo somente as IES que oferecessem o curso de PP totalmente gratuito. Vale ressaltar que
a pesquisa nao foi realizada junto aos Institutos Federais por oferecerem cursos técnicos na
&rea publicitaria, como é o caso do Instituto Federal do Amapa®.

E importante destacar que ndo h4 um mapeamento exclusivo contendo o nimero exato
de universidades publicas da esfera estadual e federal que oferecem o curso de Publicidade e

Propaganda no Brasil. Para que se chegasse a essas institui¢des, foi desenvolvido um trabalho

! Vide os detalhes do curso no site do Instituto Federal do Amapé, disponivel em:
<http://www.ifap.edu.br/index.php/component/content/article?id=410>. Acesso em: 10 abr.2018.
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de busca por meio do site oficial do e-MEC?. Diante das instituicdes encontradas, somaram-
se o total de 22 universidades publicas brasileiras, sendo 18 federais e quatro estaduais que

possuiam as nomenclaturas dos cursos desejaveis, conforme mostram os QUADROS 2 e 3.

Quadro 2: Universidades Federais que oferecem o curso investigado.

N° Nome da Universidade/Estado Regiao

1. | Universidade Federal de Minas Gerais (MG) Sudeste

2. | Universidade Federal do Rio de Janeiro (RJ) Sudeste

3. | Universidade Federal do Rio Grande do Sul (RS) Sul

4. | Universidade de Brasilia (DF) Centro Oeste

5. | Universidade Federal do Rio Grande do Norte (RN) Nordeste

6. | Universidade Federal de Pernambuco (PE) Nordeste

7. | Universidade Federal de Santa Maria (RS) Sul

8. | Universidade Federal do Ceara (CE) Nordeste

9. | Universidade Federal de Mato Grosso (MT) Centro Oeste
10. | Universidade Federal de Goias (GO) Centro Oeste
11. | Universidade Federal Fluminense (RJ) Sudeste
12. | Universidade Federal do Espirito Santo (ES) Sudeste
13. | Fundacdo Universidade Federal do Pampa (RS) Sul
14. | Universidade Federal do Parana (PR) Sul
15. | Universidade Federal de Sergipe (SE) Nordeste
16. | Universidade Federal do Para (PA) Nordeste
17. | Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (BA) Nordeste
18. | Universidade Federal do Oeste da Bahia (BA) Nordeste

Fonte: www.emec.gov.br

Quadro 3: Universidades Estaduais que oferecem o curso investigado.

N° Nome da Universidade/Estado Estado
1. | Universidade de Sdo Paulo (SP) Sudeste
2. | Universidade do Estado de Minas Gerais (MG) Sudeste
3. | Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (RN) Nordeste
4. | Universidade Estadual do Centro Oeste (PR) Sul

Fonte: www.emec.gov.br

Uma vez elencadas essas instituicdes, buscou-se nos sites das IES e junto aos
coordenadores informagdes acerca do corpo docente. A partir disso, foi possivel construir um
banco de dados contendo os nomes dos docentes dos cursos de PP e seus respectivos e-mails
para o envio do convite para a posterior participacdo da pesquisa. Por meio de busca realizada
na Plataforma Lattes, foi possivel delimitar os convites para os professores com formagéo

especifica na &rea de Publicidade e Propaganda ou que tivessem formacéo polivalente.

2 Cf. <http://emec.mec.gov.br/>. Acesso em 10 abr.2018
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4.3 Populagéo alvo

Ao se estudar a docéncia universitaria, diante da paisagem teorica-pratica, tem-se o
professor como figura central. O professor de PP estd envolvido, ciente ou ndo dessa
condicdo, com a matriz curricular que projeta o perfil profissional dos futuros publicitérios,
com os processos de avaliagdo (FELTRAN; PAGOTTI, 2002; GARCIA, 2009), com a gestdo
do curso e da disciplina, com o ensino e aprendizagem e as dimensdes ontologica, ética,
reflexiva, valorativa, afetiva (LUCARELLI, 2007) e com a prépria formacgdo pedagogica,
técnica-cientifica e gestdo (MASETTO, 2012).

Uma vez que o professor desempenha a mediacdo dentre todos esses processos que
englobam o plano de estudos da docéncia universitaria, torna-se natural a sua escolha como
sujeito desta pesquisa.

Outro aspecto para a definicdo do sujeito estd no territério simbélico que o docente
ocupa: a sala de aula. Embora encontremos salas de aulas com diversidade de abordagens de
ensino e aprendizagem e métodos de ensino, fica evidente a necessidade de classifica-las a
partir de uma unidade. Nesta investigacdo, o olhar foi deslocado para as IES publicas e que
oferecam o curso estudado gratuitamente.

Desse modo, foi necessario definir de quais tipos de IES proviriam esses sujeitos. Para
os fins desta pesquisa, foram selecionadas as universidades publicas, nas quais a natureza
administrativa estd ligada aos governos federal ou estadual e oferecam o0s cursos de
Publicidade e Propaganda, ou Comunicacdo com Habilitacdo em Publicidade e Propaganda
ou, ainda, Comunicacdo Social — Publicidade e Propaganda. Os sujeitos da pesquisa sdo
professores, efetivos ou substitutos, que tenham graduagdo em Publicidade e Propaganda ou
diplomados como polivalentes na area de Comunicacao Social.

De acordo com o levantamento, 0 universo da pesquisa, a partir do delineamento
acima, € de 148 docentes. Esperava-se atingir uma amostra de 54%, ou seja, 80 professores
respondentes. E fundamental lembrar que ndo havia também uma listagem para 0s sujeitos
perfilados pela pesquisa. Buscou-se nos sites das IES pesquisadas, no contato direto com 0s
coordenadores de curso, a construgdo do universo citado anteriormente e que esta dividido por

instituicdo conforme é mostrado nos QUADROS 4 e 5.
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Quadro 4: Docentes com Graduacdo em Publicidade e Propaganda nas Universidades Federais.
N° Nome da Universidade/Estado Formacédo | Formagdo | Total
especifica | Polivalente
1. | Universidade Federal de Minas Gerais (MG) 3 0 3
2. | Universidade Federal do Rio de Janeiro (RJ) 2 6 8
3. | Universidade Federal do Rio Grande do Sul (RS) 4 2 6
4. | Universidade de Brasilia (DF) 8 4 12
5. | Universidade Federal do Rio Grande do Norte 8 0 8
(RN)
6. | Universidade Federal de Pernambuco (PE) 7 4 11
7. | Universidade Federal de Santa Maria (RS) 9 0 9
8. | Universidade Federal do Ceara (CE) 4 2 6
9. | Universidade Federal de Mato Grosso (MT) 3 1 4
10. | Universidade Federal de Goiés (GO) 5 0 5
11. | Universidade Federal Fluminense (RJ) 6 3 9
12. | Universidade Federal do Espirito Santo (ES) 6 1 7
13. | Fundacdo Universidade Federal do Pampa (RS) 7 0 7
14. | Universidade Federal do Parana (PR) 6 3 9
15. | Universidade Federal de Sergipe (SE) 6 1 7
16. | Universidade Federal do Para (PA) 4 3 7
17. | Universidade Federal do Recdncavo da Bahia 1 1 2
(BA)
18. | Universidade Federal do Oeste da Bahia (BA) 5 0 5
TOTAL 96 29 125

Fonte: Cruzamento de dados entre os nomes dos sujeitos entrevistado e informagdes na Plataforma
Lattes.

Quadro 5: Docentes com Graduacdo em Publicidade e Propaganda nas Universidades Estaduais.

N° Nome da Universidade/Estado Formacédo | Formagao Total
especifica | Polivalente

1. | Universidade de Séo Paulo (SP) 10 0 10

2. | Universidade do Estado de Minas Gerais (MG) 4 0 4

3. | Universidade do Estado do Rio Grande do 3 0 3

Norte (RN)

4. | Universidade Estadual do Centro Oeste (PR) 6 0 6

TOTAL 23 0 23

Fonte: Cruzamento de dados entre os nomes dos sujeitos entrevistado e informagdes na Plataforma
Lattes.

4.4 Coleta de dados — instrumento

A concepcdo do instrumento de pesquisa partiu da organizacdo dos estudos que sdo

realizados na area da docéncia universitaria, conforme Cunha (2003), a saber: a formacao

pedagdgica e tedrica-cientifica do docente do ensino superior; os saberes docentes; 0 processo

de ensino e aprendizagem, a relacdo do docente com a instituicdo, com o curriculo de seu
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curso e sua disciplina. Uma vez que cada um desses elementos foi detalhado na secdo 3, cabe
aqui descrever as caracteristicas que dinamizam o instrumento (vide em Apéndice A, p. 249).

Por conta da facilidade de acesso, tempo disponivel e nédo identificacdo do voluntario,
foi necessario o uso da transposicdo do instrumento para a web.

Como ferramenta gerencial das informacdes, foi utilizado o Google Docs. Por meio
desse aplicativo, conforme Silva, Lds, Lds (2011), é possivel convidar os sujeitos para
participar da pesquisa, ja que € enviado a cada membro do universo o endereco eletrénico
para responder ao questionario; é possivel se fazer o acompanhamento em tempo real do
andamento da pesquisa e, assim, redirecionar convites para preenchimento dos questionarios,
caso necessario. Entretanto, vale lembrar que ndo é possivel identificar quem respondeu ou
ndo ao instrumento de pesquisa.

Em relato de experiéncia, Apostolico e Egry (2013) apontam que 0s objetivos e razdes
da aplicacdo do instrumento devem ser claros e diretos. Deve-se ter compromisso com o
anonimato do sujeito entrevistado e uma estimativa de tempo de resposta.

Como lembra Johnson (2010, p.23), sobre a historia das pesquisas na rede mundial de
computadores, “os métodos da pesquisa survey nao poderiam ser simplesmente transportados
para 0 ambiente online”. Mais adiante, a autora ressalta que esse tipo de pesquisa exige
mensagens introdutdrias separadas do instrumento de pesquisa e garantias de que o
instrumento ndo sera alterado apds resposta.

Por conta disso, os cuidados para o envio do instrumento de pesquisa foi fundamental.
Em posse dos contatos dos professores que compdem o universo desta investigacdo, foi
enviado um documento introdutério, pontuando os objetivos e pretensGes da pesquisa,
instrugdes sobre o preenchimento e link para acessar instrumento de pesquisa (Vide Apéndice
A, pagina 249).

Ao ser direcionado a pagina principal do questionario, foi apresentado ao sujeito o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Vide Apéndice B, pagina 252).
Quando da aceitacdo, o sujeito foi direcionado para o inicio da pesquisa. O instrumento foi
articulado com perguntas fechadas e abertas. Nas questbes fechadas da Parte | do
guestionario, que versa sobre os dados gerais dos sujeitos pesquisados, busca-se elencar 0s
aspectos formativos para atuar como docente no ensino superior dos entrevistados. Na Parte
I, ao tratar dos saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacdo, articula-se a escala
Likert de valoragdo, com 5 pontos, sendo eles: (1) Nunca; (2) Quase Nunca; (3)

Eventualmente; (4) Quase Sempre e (5) Sempre.
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A concepgédo das assertivas, como aponta Pereira (2004, p.64), foi referenciada por
meio de pesquisas realizadas na area, sendo que as representacfes que compdem os valores
numéricos da escala Likert sugerem “o que sejam as manifestacdes esperadas desse objeto,
segundo o universo de conhecimentos disponiveis”.

O autor aponta ainda as possibilidades de se trabalhar com escala Likert que, por causa
dos valores elencados, ela “reconhece a oposi¢do entre contrarios, reconhece gradiente; e
reconhece situagao intermedidria” (PEREIRA, 2004, p.65).

Ainda na Parte Il do instrumento de pesquisa, foram apresentadas trés questfes
abertas, a saber: i) Para vocé, quais fatores sdo capazes de melhorar ainda mais a sua préatica
docente?; ii) Como vocé facilita o ensino e a aprendizagem de seus alunos e; iii) Para vocg,

em que momento o aluno aprendeu?
4.5 Organizacao e anélise dos resultados

O instrumento de pesquisa foi aplicado entre os meses de maio a agosto de 2017 e
contou com a participacdo de 86 sujeitos voluntarios, que representou uma amostra de 58%.

Os dados quantitativos receberam tratamento estatistico por meio do software SPSS,
os dados relativos a cada item tabulado foram dispostos em tabelas, com distribuicdo de
frequéncias absolutas e frequéncias percentuais. As frequéncias foram obtidas por meio da

seguinte férmula:

Em que:
fpi é a frequéncia percentual na classe i
fai e a frequéncia absoluta na classe i

N é o numero total de questionarios

Foram realizadas ainda correlagdes lineares entre as respostas obtidas entre os Saberes

Docentes X Ensino e aprendizagem; Saberes Docentes X Avaliacdo e Ensino e aprendizagem
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X Avaliacdo. Essas variaveis foram classificadas como qualitativas ordinais, sendo que o
método mais indicado é a Correlagdo de Spearman (SIEGAL, 2006).
Usar a linguagem como mediadora entre os embates promovidos pela acdo humana

diante do real e a representacdo da realidade exige do pesquisador:

[...] uma leitura intuitiva, muito aberta a todas as ideias, reflexdes, hipoteses,
numa espécie de brain-storming individual — quer seja parcialmente
organizada, sistematizada, com o auxilio de procedimentos de descoberta,
permite situar certo nimero de observacfes formuladas (BARDIN, 2011,
p.69-71).

O pesquisador, ap6s anélise flutuante®, torna-se um classificador. “Sua classificagdo ¢
uma classificacdo logica dos conteddos manifestos, apos a andlise e interpretacdo dos valores
semanticos desses mesmos contetidos” (FRANCO, 2005, p. 31). E nesse momento, o da
classificacdo, que as respostas abertas podem ser categorizadas e tematizadas. Feito isso,
observa-se as repeticdes de temas classificados em cada uma das categorias, gerando assim
valores numéricos e percentuais para representa-los. Cria-se assim uma equivaléncia entre as
linguagens, possibilitando a analise total dos resultados obtidos com a aplicacdo do

instrumento de pesquisa.
4.6 Aspectos legais - procedimentos

Esta pesquisa foi aprovada pelo Conselho de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Uberlandia, CEP-UFU, CAAE: 53488915.8.0000.5152, sob o parecer nimero
1.559.982 (vide Anexo A, pagina 244). Isso assegura que 0s procedimentos da pesquisa,
diante de sua aplicabilidade, siga uma conduta ética junto a preservacao de identidade dos
sujeitos participantes — tanto no momento de recrutamento, coleta de respostas e analise dos
dados, quanto na publicitacdo dos resultados junto a comunidade académica.

E evidente que ndo ha uma pesquisa que ndo apresente risco. Por mais que a equipe
executora da investigacdo tenha o compromisso com os sigilos dos dados, pode ocorrer de
algum parente ou amigo intimo do entrevistado, por uma conjuntura fatual, reconhecer
aspectos de seu discurso, por exemplo. Entretanto, sempre lhe sera imputada a davida, uma

vez que, em momento algum, os resultados da pesquisa apontardo nomes ou relacGes de

® Na leitura flutuante toma-se contato com os documentos a serem analisados, conhece-se o contexto e deixa-se
fluir impress6es e orientacdes.
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resposta com uma IES especifica, j& que o tratamento dos dados serdo realizados de modo a
contemplar a totalidade.

A aprovacdo pelo CEP-UFU assegura ainda a liberdade do sujeito em parar de
responder ao instrumento, no momento em que desejar, por qualquer motivo, sem
justificativa, ndo o onerando de qualquer modo. Afinal, a pesquisa ndo apresenta gasto ou
ganho financeiro para o entrevistado, sendo de sua vontade a participacdo ou ndo no processo.

Ap0s a descricdo dos protocolos de pesquisa, parte-se para a discussao dos resultados

obtidos pela pesquisa na proxima secéo.
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5 Resultados e discussao

Na secdo 5 sdo apresentados os resultados e discussdo da pesquisa de campo realizada
para esta tese, por meio do instrumento de pesquisa aplicado, baseado na fundamentacéo
tedrica apresentada acerca da tematica “Docéncia universitaria e o professor de Publicidade e

Propaganda”.

o Partel:

Nesta primeira parte dos resultados e discussdo, foi possivel tracar o perfil dos
professores de PP participantes desta pesquisa, apresentando a titulacdo, ano de
conclusédo e area de formacdo, tempo de atuacdo como professor; se fez curso sobre

docéncia e atuacdo profissional.

5.1 Dados gerais sobre o sujeito pesquisado (formacdo cientifica, pedagdgica e

profissional)

5.1.1 Graduacéo

Essa questdo permitiu que os entrevistados apontassem a natureza da graduacdo que
cursaram. O instrumento recebeu a resposta de 98 sujeitos, entretanto, apenas 86 aceitaram
responder ao questionario completo.

Dos 86 sujeitos que participaram da pesquisa, 85 (98,8%) disseram ter graduacao no
Curso de Comunicacdo Social — Publicidade e Propaganda ou Comunicagdo Social com
Habilitacdo em Publicidade e Propaganda; apenas 1 (1,2%) sujeito respondeu possuir a

graduacdo no Curso de Comunicacao Social com formacéo polivalente.

Tabela 1: Distribuicdo de frequéncia graduacéo

Graduacao Frequéncia Porcentagem

Curso de Comunicacdo Social — Publicidade e 85 98,8
Propaganda ou Curso de Comunicacdo Social com
Habilitacdo em Publicidade e Propaganda

Curso de Comunicacgdo Social com formacao 1 1,2
polivalente
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Diante desse resultado € importante observar que a Diretriz Curricular que orientava a

formagé&o de profissionais polivalentes foi validada pelo Parecer 10/1969 e contemplava:

Art. 1° - A formacéo de profissionais para as atividades de jornalismo
escrito, radiofénico, televisado e cinematografico; de publicidade e
propaganda; de editoracdo; de documentacdo e de divulgacdo oficiais; e de
pesquisa da comunicacdo, seré feita no curso de graduagdo em comunicagao
social, do que resultard o grau de bacharel, de habilitacdo polivalente [...]
(BRASIL, 1969 apud OBERLAENDER, 1984, p. 49)-

A formacéo polivalente abarcava as atividades que envolviam mais um conhecimento
sobre a diversidade da area comunicacional, de modo horizontal, com maior inclinacdo as
atividades jornalisticas. Talvez, seja essa a razdo da pesquisa ter obtido que apenas 1 (1,2%)

sujeito, com formacao polivalente, para responder ao questionario.

5.1.1.1 Ano de obtenc¢do da graduacao

O ano de obtencdo da graduacdo tinha como objetivo conhecer o momento de
formacéo dos sujeitos entrevistados.

Entre os anos 2000 e 2003 foi assinalado o maior numero de respostas, com
apontamento de 19 (22,0%) dos sujeitos entrevistados. Os intervalos de 1992 a 1995 e 1996 a
2000, obtiveram cada um 15 (17,4%) apontamentos. Os anos entre 2004 e 2007 obtiveram 12
(14,0%) respostas. Os intervalos que vao de 1976 a 1979; 1984 a 1987 e; 1988 a 1992 tiveram
cada um 6 (7%) das respostas. O intervalo entre 1980 e 1983 obteve a resposta de 2 (2,3%)

dos sujeitos. Apenas 1 (1,3%) ndo respondeu a questao.

Tabela 2: Frequéncias em que os entrevistados concluiram a graduacao.

Ano de obtencdo da Graduacado Frequéncia Porcentagem
1976 + 1980 6 7,0
1980 + 1984 2 2,3
1984 + 1988 6 7,0
1988 + 1992 6 7,0
1992 + 1996 15 17,4
1996 + 2000 15 17,4
2000 + 2004 19 22,0
2004 + 2008 12 14,0
2008 + 2012 4 4,7

Né&o respondeu 1 1,2
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Ao relacionar os anos de término da graduacdo dos professores publicitarios com a
vigéncia das Diretrizes Curriculares a época, foi possivel tracar uma descricdo do que era
articulado em termos de teoria e pratica pelas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN para
os cursos de Comunicacdo Social e para Publicidade e Propaganda.

Baseando-se nas DCN foi possivel organizar e agrupar os intervalos estatisticos que se
referem ao ano de obtencdo da graduacdo. Dois grupos receberam 0s maiores scores: a
Resolucdo 02/1984 (BRASIL, 1984 apud MOURA, 2002) e o Parecer 492/2001 (BRASIL,
2001). Foram considerados os quatro anos posteriores a publicacdo de cada resolucdo, por
causa do periodo de graduacdo e de reforma curricular nas IES. Feito isso, 0 maior score de
respostas esta na formacéo sob a Resolugdo 02/1984, a qual foram reunidos os intervalos que
vao dos anos de 1988 até 2003, totalizando 55 (63,9%) sujeitos. Nesse periodo, a Diretriz

recomendava;

[...] o rompimento da tendéncia a divisdo rigida entre matérias tedricas e
praticas;

[...] aos cursos que organizem as atividades em torno de projetos, a fim de
permitir a integracdo curricular horizontal e vertical e de evitar a
fragmentacdo do ensino. (MOURA, 2002, p.94).

O periodo sob o Parecer 492/2001, ainda vigente, abarcou os intervalos que vao de
2004 até 2012 e obteve 16 (18,6%) apontamentos. Importante destacar que esse Parecer se
preocupou com a flexibilizacdo para que os cursos tivessem liberdade para se adequarem as
realidades, nas quais estavam inseridos, organizando as disciplinas conforme as necessidades

e privilegiando a relacéo teoria e pratica na distribuicdo dos contetdos na Matriz Curricular.

5.1.2 Especializacdo

Com intuito de tracar o percurso de formacao cientifica do professor-publicitario, 0s
sujeitos foram questionados sobre os cursos de lato e stricto sensu que cursaram. O primeiro
questionamento os inquiriu sobre o curso de especializagdo (lato sensu) que concluiram. O
maior score foi de 29 (33,8%) sujeitos entrevistados, que ndo responderam ou afirmaram néo
ter feito nenhum curso. Na Area de criacio e Criatividade, que abarca cursos de Redaco e
Linguagem, a direcdo de arte e visual obteve 10 (11,6%) apontamentos. Tanto Marketing
quanto a Area de Marketing voltado para a Publicidade e Propaganda, obtiveram 8 (9,3%)

mencdes cada um. A Area de Comunicacio e Marketing obteve 7 (8,1%) indicacbes dos
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sujeitos entrevistados. As Areas da Comunicacio e Outras areas receberam, cada uma, 4
(4,7%) dos apontamentos. As areas de Negocios, de Produgdo Impressa e Audiovisual e
Técnicas de Publicidade e Propaganda tiveram 3 (3,5%) de scores cada uma. Tanto a area de
Planejamento e Midia Publicitaria quanto Docéncia no Ensino Superior/Educacdo no Ensino
foram assinaladas por 2 (2,3%) sujeitos cada uma. Publicidade e Educacéo artistica recebeu
apenas uma (1,2%) mencéo.

Tabela 3: Tipo de especializacdo cursada.

Especializagio cursada Frequéncia Porcentagem
Area de criacdo e criatividade: Redacéo e linguagem:; 10 11,6
direcéo de arte e visual
Area de Marketing voltado para a Publicidade e 8 9,3

Propaganda (Consumo, Comportamento do
Consumidor e tecnologia da Informacéo)
Area de Negdcios: Administracdo; Gestdo de Pessoas 3 3,5
e Gestdo Cultural

Area de Planejamento e Midia Publicitaria 2 2,3
Area de Producao impressa e audiovisual 3 3,5
Areas da Comunicago: Jornalismo Cultural; Historia 4 4.7
dos Meios de Comunicacao e Estética
Docéncia no Ensino Superior/Educagao no Ensino 2 2,3
Superior
Marketing 8 9,3
Na area de Comunicacdo e Marketing (Politico, 7 8,1
Institucional, Empresarial e de Gestéo)
Outras areas: Filosofia, Antropologia Urbana e Gestalt 4 4,7
Publicidade e Educacao Avrtistica 1 1,2
Técnicas de Publicidade e Propaganda 3 34
Televiséo e Televisdo Digital 2 2,3
N&o respondeu/ ndo tem 29 33,8
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A organizacdo das especializagdes seguiu a distribuicdo do trabalho na esfera da
agéncia de publicidade®. Desse modo, as &reas de criacdo e criatividade: redagéo e linguagem:;
direcdo de arte e visual obtiveram 10 (11,6%) respostas.

Entretanto, ao organizar todos 0s cursos que pertencem ao trabalho especializado
dentro da agéncia (nas areas de Criacdo e Criatividade; Planejamento e Midia Publicitéria,

Producdo Impressa e Audiovisual e Técnicas de Publicidade), tem-se 18 (20,9%) respostas.

! «A agéncia pequena normalmente tem uma Direcdo Geral e quatro departamentos basicos:

Atendimento/Planejamento, Criacdo/Produgdo, Midia e Administracdo/Financas. Cf. SAMPAIO, R.
Propaganda de A a Z: Como usar a propaganda para construir marcas e empresas de sucesso. Rio de Janeiro:
Campus, 1997, p.47. ISBN:85-7001-986-6.
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Esse numero revela a preocupacdo, durante a formagdo, em buscar cursos que possam se
aprofundar nas areas especificas de trabalho.
A area de Marketing e a interface que ela estabelece com a Publicidade e Propaganda

(Area de Marketing voltada para a propaganda) somaram 16 (18,6%) respostas.

Estas dimensdes [as demandas profissionais atuais] elevam o publicitério
para além do papel de comunicador que utiliza estratégias publicitarias.
Passa a solicitar desse profissional um papel maior e mais complexo, que
envolve gestdo do processo e dos conhecimentos de comunicacdo
(CARVALHO; ALVES; MACHADO, 20186, p. 207).

A complexidade da profissdo de publicitario exige que os profissionais busquem areas
diversas daquelas que tém relacdo direta com a PP, dai o possivel interesse por cursos que
envolvam a ampla area das Ciéncias Humanas.

Diante disso, 0s cursos que envolvem a area de educacgdo foram reunidos por meio das
subcategorias Docéncia do Ensino Superior/ Educacdo do Ensino Superior e Outras areas que
dialogam com éreas da licenciatura como Filosofia ou Antropologia e a interface Publicidade

e Educacdo Artistica e que somaram 7 (8,1%) respostas.

5.1.2.1 Ano de obtencéo da especializacéo

O ano de conclusdo da especializacdo, seguindo as respostas sobre o tipo de
especializacdo cursada, ndo foi respondida por 29 (33,7%) dos entrevistados. A maioria a
cursou entre os anos de 2000 e 2003 com 16 (18,6%) mencGes. Os anos entre 1996 e 1999
foram assinalados por 9 (10,5%) dos sujeitos. Entre os anos de 2008 e 2011 tiveram 8 (9,3%)
dos apontamentos. Os anos que vao de 2004 a 2007 obtiveram 7 (8,1%) dos scores. Entre 0s
anos de 1992 e 1995 foram mencionados por 6 (7,0%) dos entrevistados. Os anos de 1988 a
1991 foram apontados por 5 (5,8%) dos sujeitos, os de 1980 a 1983 foram mencionados por 4

(4,7%) dos sujeitos e, por fim, os anos de 1984 a 1987 obtiveram 2 (2,3%) dos apontamentos.
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Tabela 4: Ano de obtencao da Especializacio

Ano de obtencéo da Especializacao Frequéncia Porcentagem

1980 + 1984 4 4,7
1984 + 1988 2 2,3
1988 + 1992 5 5,8
1992 + 1996 6 7,0
1996 + 2000 9 10,5
2000 + 2004 16 18,6
2004 + 2008 7 81
2008 + 2012 8 9,3
Na&o respondeu 29 33,7
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os anos que vao de 2000 até 2003 receberam 16 (18,6%) menc¢des dos entrevistados.
Percebe-se que a partir de 1996 incidiu a maior parte da conclusdo dos cursos, com 40
(46,5%) entrevistados. No periodo de 2001 a 2003:

[...] houve um crescimento de 47% do numero total de instituicdes que
oferecem os cursos de especializagcdo em nivel de p6s-graduacgdo. Cabe frisar
ainda que as instituigdes privadas representavam 84,9% do total dessas
instituicGes. Além disso, em 2003, quase metade das instituicbes de ensino
superior credenciadas (45,3%) ofereciam cursos de especializacdo em nivel
de pos-graduacdo (PILATI, 2006, p. 11).

Diante disso, 29 (33,7%) entrevistados disseram ndo ter cursado ou ndo responderam a
questdo. Isso pode servir como uma evidéncia de que os entrevistados preferiram seguir

carreira no magistério superior, ingressando diretamente nos cursos de Mestrado.

5.1.3 Mestrado

O mestrado cursado pelos professores-publicitarios foi realizado na Area de
Comunicacdo Social com 22 (25,5%) apontamentos; em Comunicagdo e areas correlatas
foram por 20 (23,4%) sujeitos; em outras areas foram reunidos 11 (12,8%) apontamentos; o
curso de Letras e Estudos Literarios foi cursado por 8 (9,3%) dos entrevistados; os cursos de
Administracdo e Ciéncias Sociais/Sociologia tiveram cada um 3 (3,5%) apontamentos. Os
cursos de Televisdo Digital, Marketing (MBA), Cultura Visual e Design tiveram cada um
duas (2,3%) mencbes. Os professores-publicitarios que ndo responderam ou ndo cursaram
somaram 11 (12,8%).
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Tabela 5: Areas cursadas no Mestrado.

Mestrado em: Frequéncia Porcentagem
Administracédo 3 3,5
Ciéncias Sociais/Sociologia 3 3,5
Comunicacao e areas correlatas (Comunicacao e 20 23,4

Educacéo; Comunicagéo e Informacdo; Comunicacao
e Linguagem; Comunicacao e Poéticas Visuais;
Comunicacéo e Cultura; Comunicagéo, Imagem, Som
e Escrita; Comunicacdo Rural e Comunicacédo

Midiética)
Comunicacéo Social (Ciéncias da Comunicacao) 22 25,5
Cultura Visual 2 2,3
Design 2 2,3
Letras e Estudos Literarios 8 9,3
Marketing (MBA) 2 2,3
Outras Areas: Educacio; Filosofia; Geografia; 11 12,8
Literaturas da Lingua Portuguesa, Servico Social,
Teatro e Multimeios.
Televisdo Digital — Gestdo da Informacéo 2 2,3
N&o respondeu ou ndo tem 11 12,8
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

O Mestrado em Comunicagdo Social, principalmente por meio dos Programas de P6s-
Graduacdo em Ciéncias da Comunicacdo, totalizou 22 (25,5%) respostas. Ao somar com a
Area da Comunicacdo e suas interfaces — Comunicacéo e Areas Correlatas 20 (23,4%) — tem-
se 48,6% dos sujeitos iniciando a carreira de pesquisador dentro da area.

De acordo com dados extraidos da Plataforma Lattes?, ha 1.382 pessoas com titulo de
Mestre em Comunicacdo Social no Brasil. Diante desse montante, percebe-se que 0S
professores-publicitarios respondentes desta pesquisa representam 3,0% desse montante.

Por outro lado, 33 (38,4%) dos entrevistados obtiveram a formacdo em areas

diferentes da Comunicacéo Social e suas interfaces.
5.1.3.1 Ano de obtencéo do titulo de Mestre
A maior parte dos entrevistados obtém o titulo de Mestre entre os anos de 2004 e 2007

com 22 (25,6%) apontamentos. Os anos de 2000 a 2003 foram assinalados por 19 (22,1%)

sujeitos. Entre 2008 e 2011, 17 (19,7%) entrevistados disseram obter o titulo neste periodo.

2 Extragdo de dados da base de Curriculo Lattes em 30/11/2016. Busca por meio dos termos: Mestre; Ensino e
Pesquisa; Quantidade de curriculos. Cf. LATTES, Plataforma. Painel Lattes: Distribuicdo geografica. 2016.
Curriculo Lattes. Disponivel em: <http://estatico.cnpg.br/painelLattes/mapa/>. Acesso em: 22 set. 2017
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Os anos de 2012 a 2015 obtiveram 7 (8,1%) mencdes dos entrevistados. Os conjuntos de anos
que véo de 1980 a 1983 e de 1984 a 1987 obtiveram 3 (3,5%) meng¢des cada um. Entre os
anos de 1988 a 1991 tiveram apenas uma (1,2%) das mencdes. N&o respondeu a este

questionamento 5 (5,8%) dos entrevistados.

Tabela 6: Frequéncia ano de obtencao do titulo de Mestre.

Ano de obtencdo do titulo de Mestre Frequéncia Porcentagem
1980 + 1984 3 3,5
1984 + 1988 3 3,5
1988 + 1992 1 1,2
1992 + 1996 3 3,5
1996 + 2000 6 7
2000 + 2004 19 22,1
2004 + 2008 22 25,6
2008 + 2012 17 19,7
2012 + 2016 7 81

Né&o respondeu 5 5,8
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

O periodo que vai de 2000 até 2011 é o que ha o maior score de obtencdo de titulo de
mestre; somando-se as respostas organizadas nos intervalos destacados pelo periodo tem-se
58 (67,4%) respostas. E interessante notar que antes desse periodo, na década de 1990, havia

poucas producdes académicas que abarcavam a publicidade e a propaganda.

Ao coletar material de natureza académico-cientifica produzida no pais, ou
seja, teses, dissertagdes e artigos [...] surpreendeu o nimero insignificante de
estudos na area de publicidade e propaganda em geral, se comparados as
outras areas da comunicagédo. (JACKS, 2001, p. 205).

O baixo nimero de pesquisas realizadas na area de PP evidencia também a pouca
participacdo de publicitarios nos programas de mestrados. No entanto, “em 1996, existiam
1.187 programas de mestrado no Brasil, enquanto que, no ano de 2014, o nimero desses
programas ja era de 3.620” (CGEE, 2016, p. 21). O aumento dos programas de mestrados e,
consequentemente, do nimero de vagas também sdo responsaveis pelo aumento da obtencdo

de titulo de mestre apds os anos 2000.
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5.1.4 Doutorado

Perguntados sobre qual area que tinham adquirido o titulo de doutor, 23 (26,7%) dos
professores-publicitarios entrevistados nao responderam ou ainda ndo tém o titulo. Na area
das Ciéncias da Comunicagdo foram obtidas 21 (24,4%) respostas. A titulagdo em Outras
areas totalizou 18 (20,9%). Na Comunicacao e areas Correlatas foram reunidas 11 (12,8%)
das respostas. O doutoramento na area da educacdo foi apontado por 5 (5,8%) dos
entrevistados. As areas de Artes e Ciéncias Sociais/Sociologia receberam cada uma 4 (4,7%)

das mencdes dos sujeitos entrevistados.

Tabela 7: Areas cursadas no Doutorado

Doutoramento em: Frequéncia Porcentagem
Area das artes: Arte; Arte e Cultura Visual; Artes 4 4,7
Cénicas
Ciéncias da Comunicacao 21 24,4
Ciéncias Sociais/ Sociologia 4 4,7
Comunicacao e areas correlatas: Comunicacgéo e Arte; 11 12,8

Comunicacdo e Cultura; Comunicacdo e Semiotica;
Comunicacdo Midiatica; Comunicacdo, Imagem, Som

e Escrita
Educacéo 5 5,8
Outras areas: Antropologia, Administracdo, Historia, 18 20,9

Letras, Literatura Contemporanea, Literatura, Cultura
e Contemporaneidade; Psicologia e Multimeios;
Design e Planejamento Urbano e Rural
N&o respondeu ou ndo tem 23 26,7
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A éarea de Comunicacdo Social (Ciéncias da Comunicacdo) e suas interfaces
(Comunicacdo e areas correlatas), juntas, somam 32 (37,2%) respostas. A0 comparar esses
dados com os da Plataforma Lattes®, onde mostra que ha 1.521 pessoas com titulo de Doutor,
0s respondentes desta pesquisa representam 2,1% desse montante.

Por outro lado, a titulagdo em Programas de Doutorado externo & Comunicacao e suas

interfaces somaram 31 (36,0%) respostas.

* Extracdo de dados da base de Curriculo Lattes em 30/11/2016. Busca por meio dos termos: Doutor; Ensino e
Pesquisa; Quantidade de curriculos. Cf. LATTES, Plataforma. Painel Lattes: Distribuicdo geogréafica. 2016.
Curriculo Lattes. Disponivel em: <http://estatico.cnpg.br/painelLattes/mapa/>. Acesso em 22 set.2017.
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A subcategoria ndo respondeu ou ndo tem o titulo de doutor obteve 23 (26,7%) das

respostas.

5.1.4.1 Ano de obtencao do titulo de doutor

Como na TAB. 7, os sujeitos que ndo responderam totalizaram 23 (26,7%) respostas.
Os anos entre 2010 e 2013 receberam 21 (24,2%) das mencdes sobre a conclusdo do
doutorado, os anos de 2014 a 2017 foram apontados por 18 (20,9) dos entrevistados. Entre 0s
anos de 2006 e 2009 obteve-se 11 (12,9%) mencgdes. Os anos de 2002 a 2005 foram
mencionados por 9 (10,5%) dos entrevistados. Ja os agrupamentos de anos que vao de 1986 a
1989; de 1990 a 1993; de 1994 a 1997 e 1998 a 2002 tiveram uma (1,2%) mencao cada um.

Tabela 8: Ano de obtencao do titulo de Doutor.

Ano de obtencdo do titulo de Doutor Frequéncia Porcentagem
1986 + 1990 1 1,2
1990 + 1994 1 1,2
1994 + 1998 1 1.2
1998 + 2002 1 1,2
2002 + 2006 9 10,5
2006 + 2010 11 12,9
2010 + 2014 2l 24,2
2014 + 2018 18 20,9

Né&o respondeu 23 26,7
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A partir de 2002 até o ano de 2017 foi apresentada a maior parte das respostas,
totalizando 59 (68,6%). Dentre os intervalos, os anos de 2010 a 2013 contabilizaram 21
(24,2%) respostas.

Se 0s anos 2000 marcaram o aumento do nimero de obtencdo dos titulos de mestre,
conforme a TAB. 6, foi natural que apds o ano de 2002 houvesse a maior parte da obtencéo
do titulo de doutor, conforme TAB.8. O nimero de programas de doutorado, conforme o
relatorio do CGEE (2016) que estuda a demografia da base técnica-cientifica nacional, aponta

que existiam 1954 programas em 2014, abarcando todas as areas da ciéncia no Brasil.
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5.1.5 P6s-doutorado

Sobre 0s cursos pos-doutorais, 68 (79,0%) dos entrevistados ndo responderam a
questdo ou ndo o tem. O grupo de programas de Doutorado com apenas uma mengéo foi
reunido em Outras Areas, o qual obteve 7 (8,1%) dos apontamentos. O curso de Ciéncias da
Comunicacédo foi apontado por 6 (7,0%) dos entrevistados. Os Estudos Culturais tiveram 3

(3,5%) respostas. A area da Comunicacdo e Psicologia obteve 2 (2,3) mencdes.

Tabela 9: Areas cursadas no P6s-doutorado

Pds-doutorado em Frequéncia Porcentagem
Ciéncias da Comunicacao 6 7,0
Comunicacéo e Psicologia 2 2,3
Estudos Culturais 3 3,5
Outras Areas: Psicologia; Linguistica; Gestdo da 7 8,1
Comunicacao; Fisica Aplicada a Comunicacao;
Etnometodologia; Cultura Contemporanea e Contetido
da Marca.
N&o respondeu ou ndo tem 68 79,0
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A maioria dos entrevistados (68 (79,1%) sujeitos) ndo responderam ou ndo possuiam
pos-doutorado. Dos 18 sujeitos (20,9%) que responderam a questdo, 10 (11,6%) tém pos-

doutorado fora da Area de Comunicagao.

Concebendo-se o pds-doutorado como um processo de interacdo entre
universidades, em que pesquisadores sdo postos em contato com instituicdes
relacionadas com o estado da arte de uma determinada area, nota-se que se
embute  nesse processo uma nogdo de  complementaridade
interorganizacional e o pds-doc se situa num espaco em que se mesclam ou
se alternam condicOes de desenvolvimento e de aquisi¢do de conhecimentos
via prética de outros (CASTRO; PORTO, 2012, p.56).

Partindo do pressuposto de que o estagio pos-doutoral € um processo de interagdo
entre universidades e estudos de determinados estados de arte, pode-se inferir que exista uma

natureza transdisciplinar entre a publicidade e propaganda e outras areas.
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5.1.5.1 Ano de obtencao do pés-doutorado

Sobre 0 ano de obtencdo do pos-doutorado, 70 (81,4%) professores-publicitarios, ou
ndo responderam ou ndo tém ou ainda ndo concluiram o curso. Entre os anos de 2014 e 2017,
11 (12,8%) dos professores-publicitarios assinalaram terem concluido o estagio pés-doutoral
no periodo. Os anos de 2002 a 2005 e 2010 a 2013 tiveram cada um duas (2,3%) mengdes. Os

anos entre 2006 e 2009 obtiveram uma (1,2%) mencao.

Tabela 10: Frequéncia ano de obtencdo do P6s-doutorado.

Ano de obtencdo do pos-doutorado Frequéncia Porcentagem
2002 + 2006 2 2,3
2006 + 2010 1 1,2
2010 + 2014 2 2,3
2014 + 2018 11 12,8
N&o respondeu, ndo tem ou ainda ndo concluiu 70 81,4
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Em comparacdo a TAB. 9, cinco sujeitos, ainda que ndo tenham especificado qual o
tipo de estagio pos-doutoral realizaram, responderam o ano que o obtiveram. A maior parte
terminou o pés-doutorado entre 2014 e 2017.

O pés-doutorado surge no cenario da p6s-graduacdo como um item adicional
na carreira académica, que, considerando o atual escalonamento existente,
tem seu ponto maximo de exigéncia o titulo de doutorado. A ideia inicial é
potencializar o cenario da producéo e da disseminacgdo cientifica, com vistas
a ampliar a participacdo dos pesquisadores brasileiros no mainstream da
ciéncia e facilitar a insercdo do pais na comunidade cientifica internacional
(CASTRO; PORTO, 2012, p.59).

Possivelmente, os esforcos para internacionalizagcdo das universidades brasileiras
tenham sido uma das razfes para que o0s professores, nos Ultimos quatro anos, busquem o pos-
doutorado, principalmente pela maturidade enquanto pesquisador que o estagio possa inspirar

em meio a comunidade académica.

5.1.6 Outra graduacgdo académica

Dos entrevistados, 75 (86,9%) nédo responderam ou ndo tinham outra graduacéo além
da Comunicagdo Social com Habilitagdo em Publicidade e Propaganda. Dentre o0s
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respondentes, a graduagdo em Jornalismo foi a op¢éo mais assinalada com 3 (3,5%) respostas.

As graduacbes em Administracdo, Ciéncias Juridicas, Desenho Industrial, Histéria, Letras,

Psicologia, Radio e Televisdo e Sistemas para Web foram apontados uma (1,2%) vez cada

um.

Tabela 11: Obtencdo de outra graduacéo académica.

Outra graduacdo académica Frequéncia Porcentagem
Administracéo 1 1,2
Ciéncias Juridicas 1 1,2
Desenho industrial 1 1,2
Histdria 1 1,2
Jornalismo 3 3,5
Letras 1 1,2
Psicologia 1 1,2
Radio e Televisdo 1 1,2
Sistemas para Web 1 1,2
Né&o respondeu ou nao tem 75 86,9
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Se for considerada a area de Comunicacdo Social como pardmetro para reunir 0s

cursos, a maioria dos entrevistados que responderam ter uma segunda graduacéo, 4 (4,7%),

galgaram horizontalmente dentro da area.

O baixo nimero de docentes que tenham cursado uma segunda graduacdo pode se

relacionar a cultura universitéaria de que o periodo de graduagdo é um tempo de passagem.

Equivalentes a isso nesta andlise sdo os estudantes que prolongam uma
relacdo “escolar” com as notas e a competitividade que isso enseja,
contrapondo-se aos que, entre aqueles que desejam uma segunda graduagéo,
ttm o ecletismo do “estudante eterno”. Ambas as posigdes sdo
desvalorizadas no meio universitario, mas sd sdo possiveis por
corresponderem a uma cultura institucional que transforma a vida estudantil
num fim em si mesmo (LUGLI, 2014, p. 313).

Ainda que o percurso académico para ocupar as posi¢oes de professor universitario e

pesquisador seja de anos a fio de comprometimento em ser um estudante ao longo de toda a

vida, a mesma logica ndo funciona na graduacdo. Talvez, uma das razdes para justificar os

valores apresentados acima.
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5.1.6.1 Ano de obtencgédo da outra formacao académica

No que tange ao ano de obtencdo da segunda graduacao, 75 (86,9%) nao responderam
ou nao a tem. O periodo de 2002 a 2014 obteve 7 (8,1%) das mengdes. O periodo de 1977 a
1989 teve 3 (3,5%) dos apontamentos dos entrevistados. E 0os anos que védo de 1990 a 2001

obtiveram apenas uma (1,2%) mencéo.

Tabela 12: Frequéncia ano de obtencdo da segunda graduacao.

Ano de obtencdo da segunda graduacao Frequéncia Porcentagem
1977 + 1990 3 3,5
1990 + 2002 1 1,2
2002 + 2015 7 81
N&o respondeu 75 86,9
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A posse da segunda graduacdo tem maior nimero de respostas dos sujeitos a partir de
2002. O desejo de obter outra graduacdo esta relacionada a “maturidade, busca de novos
conhecimentos, complementacéo da primeira graduacao, além da busca pela autorrealizagdo”
(CHIOCCA; FAVRETTO; FAVRETTO, 2016, p. 31). Além disso, uma segunda graduacdo

pode apresentar novas oportunidades de trabalho.

5.1.7 Tempo de atuacédo docente

Essa questdo se preocupou em apurar por quanto tempo 0s sujeitos entrevistados
atuam como docentes universitarios. No maior score, 25 (29,0%) entrevistados assinalaram
que sdo docentes entre 15 e 18 anos. No periodo de atuacdo docente entre 11 e 14 anos
totalizaram-se 16 (18,7%) professores. A atuacdo docente entre 7 e 10 anos foi apontada por
15 (17,4%) dos entrevistados. O periodo de 3 a 6 anos de atuacdo na docéncia foi mencionado
por 7 (8,1%) sujeitos. O tempo de 35 a 39 anos de carreira docente foi apontado por 4 (4,7%)
dos docentes entrevistados. Os blocos de anos que englobam 27 a 31 anos e 31 a 34 anos de
atuacdo docente, cada um foi assinalado por 2 (2,3%) dos sujeitos entrevistados.
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Tabela 13: Frequéncia de tempo de atuacdo docente.

Tempo em que atua como professor Frequéncia Porcentagem
37 7 8,1
7r11 15 17,4

11+ 15 16 18,7
15+ 19 25 29,0
19+ 23 12 14,0
23+ 27 3 3,5
27+ 31 2 2,3
31+ 35 2 2,3
35—39 4 4,7
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Sobre 0s anos de desempenho na carreira de professor, é possivel analisa-los pela otica
do Huberman (1992) sobre o ciclo de desenvolvimento do trabalho docente. Essa perspectiva
oferece a possibilidade de reagrupar os periodos de tempo, de modo que oferecam um
panorama dos momentos em que os professores-publicitarios entrevistados se encontram no
desempenho da profissdo docente. Vale lembrar que, como aponta o autor, os ciclos ndo tém
os seus limites bem definidos, parte-se também de aspectos psicoldgicos que envolvem o
modo como os professores praticam a profisséo.

N&o héa, pelo que foi informado nos questionarios, professores que se encontram no
ciclo inicial, isto é, de estarem no inicio da carreira. Os docentes estdo no periodo de
estabilizagéo, onde 0 professor se preocupa mais com “os objetivos pedagodgicos, sentindo-se
mais a vontade para enfrentar situacfes complexas ou inesperadas” (GIL, 2010, p.32). Esse
momento estd ligado com a primeira subcategoria que engloba de 3 a 6 anos de docéncia.
Desse modo, tem-se 7 (8,1%) professores vivenciando esse momento.

Outro ciclo, o de diversificagdo, ativismo ou questionamento, estéa entre 7 e 25 anos de
atuacdo docente. Para Huberman (1992), é o momento em que os professores se encontram
mais convictos de suas atribuigdes, buscando diversificar a metodologia de ensino e
aprendizagem com trabalhos paralelos a docéncia como desempenho de cargos
administrativos dentro da propria IES na qual atuam. De acordo com os resultados da

pesquisa, 71 (82,6%) professores se encontram nesse periodo.
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5.1.8 Possui formagéo para ser docente

O intuito dessa questdo era conhecer a percepcao dos sujeitos entrevistados sobre a sua
formacdo para a docéncia universitaria. Responderam que possuem a formacao 45 (52,3%)

entrevistados. A percepcédo de ndo possuir foram 41 (47,7%) sujeitos.

Tabela 14: Professores publicitarios e a formacdo para a docéncia.

Possui formacao para ser docente Frequéncia Porcentagem
Sim 45 52,3
Né&o 41 47,7
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

De acordo com a pesquisa, 45 (52,3%) sujeitos entrevistados possuem a formacao para
docéncia. Evidentemente, a formacdo pedagdgica ndo esta presente na matriz curricular dos
cursos de Comunicagdo Social com Habilitacdo em Publicidade e Propaganda. Desse modo,
infere-se que a teoria e experiéncia tenham sido aprendidas por meio da pratica docente e

cursos de formacéo promovidos pelas IES, por exemplo.

Nessa perspectiva, destaca a qualificacdo docente por meio da oferta de
programas de aperfeicoamento didatico-pedagdgico e profissional, com
vistas a implementacdo de um nicleo de apoio pedagdgico para os docentes
e a criacdo de programas de capacitacdo para a melhoria do desempenho
pedagogico dos docentes (SUDBRACK; GAZZOLA, 2016, p. 689).

Muitas IES de natureza publica ttm em seu Projeto de Desenvolvimento Institucional

os programas de formac&o docente continuada, porém nao obrigatérios.

5.1.8.1 Tipo de formacao docente

Dos entrevistados que disseram possuir formacdo para a docéncia, 24 (27,9%)
afirmaram té-la obtido por meio de cursos de formag&o continuada, ou de capacitacdo, ou de
atualizacdo de curta duragdo oferecidos pela Universidade. Para 18 (20,9%) sujeitos
entrevistados, a formacéo foi obtida por meio de Cursos ou Disciplinas especificas na area de
Educacao durante Lato e Stricto Sensu. Apenas 3 (3,5%) entrevistados possuem licenciatura,

41 (47,7%) disseram ndo ter nenhuma formacéao docente.
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Tabela 15: Tipos de cursos realizados para a formacao docente.

Tipo de curso para formacgao docente Frequéncia Porcentagem

Cursos de formacao continuada, ou de capacitacéo, ou 24 27,9
de atualizacdo de curta duracéo oferecidos pela
Universidade

Cursos ou Disciplinas especificas na area de Educacao 18 20,9
durante Lato ou Stricto Sensu
Possui licenciatura 3 3,5
Disse nao ter cursado 41 47,7
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

As disciplinas e cursos especificos articulam conhecimentos teéricos sobre a pratica
docente e que exercem “diferentes influéncias nos conhecimentos e experiéncias que esses
bacharéis ttm como fundamentais a docéncia” (RECHE; VASCONCELLOS, 2017, p.
10732). Desse modo, os cursos ou disciplinas na area de Educacdo sdo importantes por darem

as primeiras bases tedricas para o desenvolvimento da docéncia universitaria.

5.1.9 Atuacéo profissional

Essa questdo se preocupou com a atuacdo profissional do professor antes de ingressar
na carreira de docente universitario de Instituicbes de Ensino Federais ou Estaduais, sendo
que 78 (90,7%) sujeitos disseram atuar ou que atuaram profissionalmente em algumas das
areas de Publicidade e Propaganda. Entretanto, 8 (9,3%) professores-publicitarios

entrevistados disseram nunca ter atuado profissionalmente.

Tabela 16: Atuacdo profissional na area de Publicidade e Propaganda.

Atuou profissionalmente Frequéncia Porcentagem
Sim 78 90,7
Néo 8 9,3
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dos entrevistados 78 (90,7%) disseram ja terem atuado profissionalmente na area
publicitaria. A experiéncia profissional, conforme Masetto (2012), € um dos aspectos
essenciais, quando articulado aos conhecimentos pedagdgicos e aos conhecimentos técnicos-

cientificos para a préatica pedagdgica do docente.
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5.1.9.1 Por quanto tempo atuou ou atua profissionalmente

Sobre o tempo em que atuam ou atuaram profissionalmente, 21 (24,4%) dos
professores entrevistados responderam que foi entre o periodo de 12 a 15 anos. Entre 8 e 11
anos responderam 15 (17,7%) sujeitos. De 4 a 7 anos de atuacdo foram assinalados por 11
(12,7%) sujeitos. Com 20 a 23 anos de atuagdo foram apontados por 9 (10,4%) entrevistados.
O periodo de atuacao entre 16 e 19 anos foi mencionado por 8 (9,3%) dos entrevistados. Cada
um dos periodos de atuacdo que envolve de 4 a 7 anos; 24 a 27 anos e 28 a 31 anos
receberam, cada um, 4 (4,7%) mencGes dos professores-publicitarios pesquisados. De 32 a 35

anos de atuacao foram assinalados por 2 (2,3%) dos entrevistados.

Tabela 17: Tempo de atuacao profissional como publicitario.

Tempo em que atuou ou atua profissionalmente Frequéncia Porcentagem
14 4 47
4+ 8 11 12,7
8+ 12 15 17,5
12+ 16 21 24,4
16+ 20 8 9,3
20+ 24 9 10,4
24+ 28 4 4,7
28 + 32 4 4,7
32+ 36 2 2,3
Disse néo ter atuado 8 9,3
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ao reunir os intervalos com maior score, tem-se 0 periodo que vai de 4 a 15 anos de

tempo de servigo na area publicitaria, totalizando 47 (54,7%) das respostas.

Essa competéncia significa, em primeiro lugar, um dominio dos
conhecimentos bésicos numa determinada area, bem como experiéncia
profissional de campo, dominio este que se adquire, em geral, por meio dos
cursos de bacharelado que se realizam nas universidades e/ou faculdades e
de alguns anos de exercicio profissional (MASETTO, 2012, p. 19).

Os dados apontados mostram que os professores-publicitarios entrevistados tém
experiéncia expressiva na area publicitaria, dado que indica a potencialidade em desenvolver

uma pratica docente consciente da relacéo entre teoria e préatica.
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e Partell:

Os resultados e discussao na Parte | revelou que o perfil dos sujeitos que responderam
ao instrumento é formado por publicitarios, com titulacdo de mestre e doutor, com
experiéncia na atuacdo docente e no mercado de trabalho, onde uma parte teve
formacéo para a docéncia por meio de cursos promovidos pelas IES em que atuam ou
durante os cursos de pos-graduacdo e, outra que nao obteve nenhuma formacédo. Na
Parte — I, apresenta-se 0 grau de importancia que esses profissionais atribuem a sua
pratica docente no ensino superior frente as categorias de estudo: saberes docentes;
ensino e aprendizagem e avaliacdo, tendo como suporte a escala Likert (PEREIRA,
2004).

5.2 Categorias de analise

5.2.1 Saberes Docentes

5.2.1.1 A minha atuacao em sala, enquanto docente, assemelha-se a postura de um

publicitario em uma agéncia de publicidade

A valoragdo da assertiva “A minha atua¢do em sala, enquanto docente, assemelha-se a
postura de um publicitdrio em uma agéncia de publicidade” teve intencdo de entender se o
docente, durante a sua pratica pedagdgica, traz saberes e, talvez, se comporte como um
profissional publicitario. A maior parte das respostas, ou seja, 42 (48,8%) valoraram a
afirmativa em (3) Eventualmente, e (2) Quase Nunca foi conceituado por 23 (26,7%) sujeitos.
Para 11 (12,8%) entrevistados, a afirmativa foi apreciada como (4) Quase Sempre; (1) Nunca
foi apontada por 9 (10,5%) dos sujeitos e (5) Sempre 1 (1,2%) sujeito.

Tabela 18: Valoragdes sobre a pratica docente se parecer com postura profissional de
um publicitario em uma agéncia de PP.

A minha atuacédo em sala, enquanto docente, Frequéncia Porcentagem
assemelha-se a postura de um publicitario em uma
agéncia de publicidade.

(1) Nunca 9 10,5

(2) Quase Nunca 23 26,7
(3) Eventualmente 42 48,8
(4) Quase Sempre 11 12,8
(5) Sempre 1 1,2

Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.
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Ainda que (3) Eventualmente tenha sido a valoragdo com maior score (42 (48,8%)
respostas) e que mostra uma posi¢do que pode ou ndo concordar com a assertiva, infere-se
que esses professores articulem os seus saberes técnicos e cientificos de modo equilibrado

com os saberes docentes. O ponto de equilibrio existe quando:

[...] os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio. [...] a pratica deles, ou seja, seu trabalho cotidiano,
ndo é somente um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas
também um espago de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de
saberes que lhe séo proprios (TARDIF, 2010, p.237).

Os conhecimentos da atividade publicitaria e os da pratica docente articulados em
harmonia sdo imprescindiveis para o desenvolvimento da teoria e pratica em sala de aula. O
professor se torna o elo entre a cultura profissional — os valores, o estilo de vida, as préaticas e
problematizagdes que implicam a profissdo — e a formagao dos alunos.

E 0 que Gatti (2016, p. 164) considera como um dos fundamentos da formacéo para a

docéncia, tendo o aluno como ndcleo central:

Esta formagdo se constitui pelo entrelagamento de processos cognitivos,
afetivos, sociais, morais, dos conhecimentos, dos fazeres, das tomadas de
decisdo, da solugdo de impasses, da lida com as ambiguidades e as
diferencas, do uso das técnicas ou de recursos diversos, etc., na diregdo de
um pensar que possa distinguir fatos e questdes, ter sentido critico na direcao
de uma autonomia para escolhas.

E importante também observar a jungio das valoracdes (2) Quase Nunca e (1) Nunca.
Somadas, séo obtidas 32 (37,2%) respostas apontando que os sujeitos, ao atuar em sala de
aula, ndo assumem ou raramente assumem a postura de um publicitario em uma agéncia de
publicidade, carecendo de se confirmar se o fazem por conta de uma dedicacéo total a postura
docente ou se sugere que ndo se articula aspectos da pratica durante as aulas, pois “a questdo
do ‘professor que atua no mercado’ apresenta-Se COmMO preocupacdo urgente e clara para
muitos jovens” (YAMAGA, 2009, p. 220).

Na outra extremidade, nas valoracfes (4) Quase Sempre e (5) Sempre, hd 12 (13,9%)
respostas de professores-publicitarios concordando, na maior parte das vezes, com a postura
docente que se assemelha a de um publicitario em uma agéncia. Quando isso acontece, 0
professor pode usar desses conhecimentos para serem usados em sala de aula, porém, “¢
importante lembrar que apenas o dominio da area especifica de atuacdo ndo garante ao

professor, em nenhum momento, a capacidade de ensinar” (MALUSA, 2003, p. 164).
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Ainda que se portar como um publicitario em sala de aula possa ser encantador para 0s
alunos, indo ao encontro com suas expectativas com a pratica profissional, isso ndo atesta
dominio dos saberes pedagogicos. Inversamente, utiliza-se a postura profissional como uma
estratégia a servico do ensino, ela assume um aspecto pedagdgico, pois o fim é o aprendizado
e néo a reproducdo de um comportamento. Como exemplo, pode-se desempenhar essa postura
publicitéria ao tragar avaliacOes para trabalhos praticos, porém, ndo se esquecendo, ao realizar
a critica, 0s pontos positivos e negativos da atividade, ouvir e considerar as perspectivas do

aluno, apontar caminhos para soluciona-las e exigir que a atividade seja finalizada.

5.2.1.2 Meus antigos professores sdo inspiradores e contribuem para a minha atuagdo

em sala de aula

A assertiva “Meus antigos professores sdo inspiradores e contribuem para a minha
atuacdo em sala de aula” buscou compreender se os professores-publicitarios buscaram ou
buscam em suas vivéncias e experiéncias, enquanto alunos, saberes de seus antigos
professores para a sua atividade docente. A afirmativa foi valorada por 36 (41,9%)
entrevistados como (3) Eventualmente; 23 (26,7%) julgaram a assertiva como (4) Quase
Sempre; para 19 (22,1%) entrevistados foi valorada como (2) Quase Nunca; 6 (7,0%) a

valoraram como (5) Sempre e 2 (2,3%) como (1) Nunca.

Tabela 19: Valoracbes sobre os antigos professores serem inspiradores para a pratica
docente

Meus antigos professores sao inspiradores e Frequéncia Porcentagem
contribuem para a minha atuagéo em sala de aula

(1) Nunca 2 2,3

(2) Quase Nunca 19 22,1

(3) Eventualmente 36 41,9

(4) Quase Sempre 23 26,7
(5) Sempre 6 7,0

Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Inspirar-se nos antigos professores, tanto na escolha ou refutacdo de praticas em sala
de aula pertence aos canones sobre saberes docentes, principalmente o que diz respeito aos
saberes experienciais. O trabalho de Carvalho (2012) traz ilustragdes de que o0s antigos

professores foram importantes na construcdo da préatica docente de professores-publicitarios.
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O maior numero de respostas centrou-se na op¢éo (3) Eventualmente com 41,9%. Essa
posicdo intermediaria evidencia que, dependendo da situagdo, os professores-publicitarios
podem buscar em seus antigos mestres soluc@es para os problemas apresentados no cotidiano
da sala de aula.

Somando-se as opgOes (4) Quase Sempre e (5) Sempre sdo obtidas 29 (33,7%)
respostas deslocadas para a concordancia com os antigos professores como inspiragdo. O
tempo em que esta atuando na carreira docente, a falta de experiéncia ou reflexdo sobre a
pratica docente podem ser fatores que influenciem a busca dos fazeres dos antigos mestres.
Tardif (2010, p.79) constatou que se busca inspiragdo nos antigos professores: “[...] por
pertencerem ao tempo da vida anterior & formacdo profissional formal dos atores e a
aprendizagem efetiva do oficio de professor, esses saberes sozinhos ndo permitem representar
o saber profissional”. De fato ndo representam, mas sao experiéncias que parecem permitir a
iniciacdo e aquisigdo da pratica docente.

Ao voltar-se a TAB. 13, que mostra 0s anos em que 0s entrevistados atuam como
docentes, tém-se 63 (73,3%) respostas que eles atuam como professores entre 3 a 18 anos.
Encontram-se, ao se considerar o ciclo de vida docente, entre as fases de estabilizacdo e
diversificacdo, ativismo ou questionamento, ainda que “na quase totalidade dos estudos
empiricos, a estabilizacdo precede ligeiramente ou acompanha um sentimento de
“competéncia” pedagogica crescente” (HUBERMAN, 1992, p.40). Por essa perspectiva,
sentir-se competente pedagogicamente é ter um saber pedagogico proprio, isto €, por mais que
ele tenha sido construido por tantas fontes, estas sdo usadas daquele modo somente por aquele
professor, pois tem certeza que sabe ensinar.

Entretanto, as valoracGes apontam que a competéncia pedagogica tarda a amadurecer,
por isso a recorréncia as experiéncias vivenciadas ou assistidas com 0s antigos mestres.

A ideia de que a competéncia seja contextual é bastante atraente por essa perspectiva.
Zabala e Arnau (2010, p. 41) mostram que “[...] as competéncias tém implicito o elemento
contextual, referido no momento de aplicar os saberes as tarefas que a pessoa deve
desempenhar”. Assim, uma situacdo-problema em sala de aula pode ser tdo nova ou
inesperada que a melhor alternativa para soluciona-la, talvez seja repetindo algo que foi feito
anteriormente ou, inversamente, evita-lo ao maximo porque nao deu certo em outro tempo e
contexto. Nesse caso, néo se reflete a pratica, mas sim se reproduz uma prética.

Por outro lado, 21 (24,4%) das respostas consideraram raramente recorrer aos antigos
mestres para atuar em sala de aula. Esse resultado mostra um grupo de professores mais

maduros em relagéo aos proprios conhecimentos pedagogicos.
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5.2.1.3 Preocupo-me constantemente em refletir e compreender a minha pratica docente

e pedagdgica

A afirmativa “Preocupo-me constantemente em refletir e compreender a minha pratica
docente e pedagdgica” buscou entender se os entrevistados percebiam sua reflexdo sobre a
praxis docente. As valoragdes para (5) Sempre foi assinalada por 62 (72,1%) entrevistados;
(4) Quase Sempre por 21 (24,4%) sujeitos e; 3 (3,5%) marcaram (3) Eventualmente. As
opcdes (2) Quase Nunca e (1) Nunca ndo foram valoradas por nenhum participante da

pesquisa.

Tabela 20: Valoragdes sobre a preocupacdo dos professores publicitarios em refletir
sobre a pratica pedagogica.

Preocupo-me constantemente em refletir e Frequéncia Porcentagem
compreender a minha prética docente e pedagbgica
(3) Eventualmente 3 3,5
(4) Quase Sempre 21 24,4
(5) Sempre 62 72,1
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ao somar-se (5) Sempre e (4) Quase Sempre se obtém 83 (96,5%) valoracfes que
concordam, ou pela maior parte das vezes, com a reflexdo e a compreensdo da pratica
docente. Essa acdo de reflexdo pode ser descrita como o processo que se faz depois da aula,
qguando “[...] o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que
Ihe deu e na eventual adogdo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-acéo é uma acéo,
uma observagdo e uma descri¢do que exige o uso de palavras” (SCHON, 1992, p. 83).

Na rotina da sala de aula, nas relagcbes com os alunos, € comum o professor ter
angustias. S8o marcadores que pontuam momentos em que a pratica pedagogica deve ser
mudada. A percepcao e organizacdo dessas angustias em um discurso contribuem para que o
professor possa identificar os problemas da pratica, pensar sobre ela e transforméa-la. “O
pratico reflexivo é o préprio modelo de profissional de alto nivel, capaz de lidar com
situacOes relativamente indeterminadas, flutuantes, contingentes, e de negociar com elas,
criando solu¢des novas e ideais” (TARDIF, 2010, p. 302). E o profissional que aprende e

reelabora os seus conhecimentos pedagogicos fazendo.
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5.2.1.4 As crencgas, experiéncias e afetividades dos alunos sdo importantes para a

construcédo e mudancas no plano de aula

Ao apreciar a assertiva “As crengas, experiéncias e afetividades dos alunos sao
importantes para a construcdo e mudancas no plano de aula”, 0s sujeitos entrevistados
deveriam refletir se consideravam ou néo a perspectiva de mundo dos alunos na construcao e
reconstrucdo do plano de aula. Para 39 (45,3%) sujeitos entrevistados, a afirmativa foi
valorada como (5) Sempre; para 34 (39,5%) foi percebida como (4) Quase Sempre; 12
(14,0%) entrevistados a valoraram como (3) Eventualmente e; 1 (1,2%) assinalou a opc¢éo (2)

Quase Nunca.

Tabela 21: Valoragbes sobre a alteracdo do plano de aula conforme crencas,
experiéncias e afetividades dos alunos.

As crencas, experiéncias e afetividades dos alunos ~ Frequéncia  Porcentagem
sdo importantes para a constru¢@o e mudancas no

plano de aula.
(2) Quase Nunca 1 1,2
(3) Eventualmente 12 14,0
(4) Quase Sempre 34 39,5
(5) Sempre 39 45,3
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

A maioria dos professores-publicitarios entrevistados assinalaram as opcdes (5)
Sempre e (4) Quase Sempre que, juntas, totalizaram 73 (84,9%) respostas.

As valoracdes sinalizam que os entrevistados buscam desenvolver empatia em seus
alunos, tendo a habilidade de redirecionar o andamento da aula conforme interagem com o
grupo. Esses professores atrelam ao seu trabalho a marca do humano. “Essa sensibilidade
exige do professor um investimento continuo a longuissimo prazo, assim como a disposi¢do
de estar constantemente revisando o repertério de saberes adquiridos por meio da
experiéncia” (TARDIF, 2010, p. 167).

Ao se comparar com os resultados da TAB. 22, a qual apontou a reflexdo sobre a
pratica ser constante, percebe-se que os professores- publicitarios entrevistados se preocupam
constantemente com o desenvolvimento de sua profissdéo como docente e com objeto dela, ou

seja, 0s alunos.
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5.2.2 Processo de ensino e aprendizagem

5.2.2.1 Na maior parte do semestre letivo proponho ao aluno que resolva problemas a

partir de briefings reais ou ficticios

Ao articular a afirmativa “Na maior parte do semestre letivo proponho ao aluno que
resolva problemas a partir de briefings reais ou ficticios”, desejava-se averiguar se 0S
professores traziam para a sala exercicios praticos, advindos ou ndo da atividade publicitaria.
(4) Quase Sempre foi a opcdo valorada por 32 (37,2%) sujeitos entrevistados; (5) Sempre foi
assinalada por 25 (29,1%) participantes; para 18 (20,9%) entrevistados a assertiva foi
assinalada como (3) Eventualmente; 9 (10,5%) sujeitos a consideraram como (2) Quase

Nunca e; 2 (2,3%) a assinalaram como (1) Nunca.

Tabela 22: Valoracdes sobre as propostas de solucdo de problemas a partir de briefings

Na maior parte do semestre letivo proponho ao Frequéncia Porcentagem
aluno que resolva problemas a partir de briefings
reais ou ficticios

(1) Nunca 2 2,3

(2) Quase Nunca 9 10,5
(3) Eventualmente 18 20,9
(4) Quase Sempre 32 37,2
(5) Sempre 25 29,1
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

O briefing* pode ser considerado uma das principais ferramentas de trabalho da
atividade publicitaria, pois é por meio dele é que se inicia qualquer novo trabalho na agéncia
de publicidade. A opcdo (4) Quase Sempre foi a que recebeu mais valoragdes, 37,2% que,
somada com a opc¢do (5) Sempre, totalizam 57 (66,7%) das respostas. Esse resultado traz o
briefing como um indicativo de articulacdo de trabalhos praticos em sala de aula. Trata-se de

aplicacdo de uma ferramenta que serve como ponto inicial para a construcdo da atividade

* Conjunto das informacées que um cliente fornece a uma agéncia (publicidade ou criativa) para que ela
construa uma estratégia de venda ou de comunicacdo tendo em conta suas expectativas. “O briefing e um dos
elementos técnicos mais importantes na atividade publicitaria. E por meio dele que ocorre o inicio do
planejamento de uma campanha. Tal instrumento e também de fundamental importancia para a elaboragdo da
estratégia criativa a ser adotada na veiculagdo das pecas publicitarias”. Cf. LANGE, T. Verbete: briefing. In.
Enciclopédia INTERCOM de comunicagdo. Sdo Paulo: Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares da
Comunicacdo, 2010. ISBN: 978-85-88537-66-8.
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publicitéria. No entanto, quando utilizado em sala de aula, o briefing recebe outra funcéo, a de
colaborar para uma atividade de ensino e aprendizagem focada nos alunos.

O simples uso dessa ferramenta ndo quer dizer que tenha promovido a relacdo teorica
e pratica, o professor-publicitario pode cometer a feitura do “retrato do briefing” (TAVARES,
2009, p.12), isto &, se extrai para 0 processo criativo apenas as caracteristicas e aspectos do
produto, esquecendo-se de uma estética que cative o publico a quem se destine a mensagem,

por exemplo, que possa pertencer a um dado repertorio cultural.

O maior problema quando um professor e/ou pesquisador de publicidade que
ndo sabe analisar 0 processo cognitivo para criar interatividade e
virtualidade, ndo é tanto pela venda acritica da tecnologia norte-americana,
ou por ndo focar a verdadeira esséncia do fazer publicidade persuasiva, e sim
por ndo ajudar a promover o processo da “semiose total” da publicidade,
guando os signos hibridizados num anuncio refletem interdiscursos das
vozes institucionais (TAVARES, 2009, p.14).

A articulacdo das linguagens e a sua combinagdo com as vozes das instituicdes que
permeiam o anuncio, tais como o anunciante e veiculos de comunicacao, é visto pelo autor
como um dos aspectos que podem avivar o uso do briefing. Essa € uma ferramenta que abre
possibilidades metodoldgicas em sala de aula para articular a teoria e prética, entretanto,

muitas vezes é utilizado em:

[...] aulas centradas em relatos de vivéncias do professor no mundo do
trabalho publicitario, exposicdo de cases, exemplos de pecas publicitérias
premiadas, criacdo e apresentacdo de campanhas publicitarias para um
cliente real, aulas expositivas dialogadas (PETERMANN; HASEN;
CORREA, 2015, p. 214).
Evidentemente, dessa lista, uma ou outra metodologia € privilegiada junto ao uso do
briefing em sala de aula, impossibilitando que haja uma utilizag&o rica de experiéncias de

ensino e aprendizagem.

5.2.2.2 Desenvolvo aulas, projetos e/ou trabalhos em conjunto com professores de outras

disciplinas

A preocupacao com a interdisciplinaridade foi verificada com a assertiva “Desenvolvo
aulas, projetos e/ou trabalhos em conjunto com professores de outras disciplinas”. Para 48
(55,8%) entrevistados a assertiva foi considerada como (3) Eventualmente; 17 (19,8%)

sujeitos a valoraram como (4) Quase Sempre; a opcdo (2) Quase Nunca foi valorada por 12
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(14,0%) sujeitos; (5) Sempre foi assinalada por 8 (9,3%) entrevistados e 1 (1,2%) a valorou

como (1) Nunca.

Tabela 23: Valoragdes sobre a participacdo de outros professores no desenvolvimento
das aulas, projetos e/ou trabalhos.

Desenvolvo aulas, projetos e/ou trabalhos em Frequéncia Porcentagem
conjunto com professores de outras disciplinas.

(1) Nunca 1 1,2

(2) Quase Nunca 12 14,0

(3) Eventualmente 48 55,8

(4) Quase Sempre 17 19,8
(5) Sempre 8 9,3

Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Trabalhar em conjunto com outros professores, interdisciplinarmente, obteve 48
(55,8%) valoracdes como (3) Eventualmente. Esse resultado mostra que existe um trabalho
interdisciplinar sendo desenvolvido na esfera dos cursos de Publicidade e Propaganda de IES
publicas, pois pareceu ser uma atividade bastante corrente, ja que as opc¢des (4) Quase Sempre
e (5) Sempre totalizaram 25 (29,1%) das respostas.

O trabalho em conjunto entre docentes € o aspecto principal do trabalho
interdisciplinar, j& que “as nogdes, finalidades habilidades e técnicas visam favorecer,
sobretudo, o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua integragdo”
(FAZENDA, 2008, p.13).

Embora ndo garanta efetivamente a realiza¢do de um trabalho interdisciplinar legitimo,
sinaliza um desejo de romper com a soliddo pedagdgica®, buscando integrar-se a outros
professores com foco no ensino e aprendizagem. “O trabalho docente é referenciado na
coletividade, na interagdo com os pares, com 0s alunos, com a comunidade escolar, com o
conhecimento, com a cultura, entre outros aspectos” (MOREIRA; CHAMON, 2012, p.134).

A interagdo entre os docentes, huma perspectiva interdisciplinar, também favorece a
construcdo de outros saberes pedagdgicos, principalmente por ter acesso a praticas

pedagdgicas diferentes.

5 “Soliddo pedagogica: sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia de interlocucdo e de
conhecimentos pedagogicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo”. Cf. ISAIA, S. Verbete
Soliddo Pedagdgica. In: MOROSINI, M. C. et al. Enciclopédia de pedagogia universitaria: Glossario. Vol. 2.
Porto Alegre: RIES/ INEP, 2006, p. 373. ISBN: 8586260517.
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5.2.2.3 Os questionamentos levantados pelos alunos durante as aulas sdo referéncias
para a reavaliacao e modificacdo dos contetdos da disciplina

Na assertiva “Os questionamentos levantados pelos alunos durante as aulas sdo
referéncias para a reavaliacdo e modificagdo dos contetdos da disciplina” pedia-se para o
professor valorar se 0 aluno € uma preocupacdo no processo de ensino e aprendizagem, ao
ponto de mudar aquilo que serd dado como conteudo da disciplina. Para 43 (50,0%) dos
entrevistados a assertiva foi valorada como (4) Quase Sempre; 28 (32,6%) sujeitos a assinalou
como (5) Sempre; e 15 (17,4%) entrevistados atribuiram o valor (3) Eventualmente. As

opcodes (1) Nunca e (2) Quase Nunca néo tiveram mencao.

Tabela 24: Valoragdes sobre os questionamentos dos alunos servirem como reavaliacéo e
modificacdo dos contetidos das disciplinas.

Os questionamentos levantados pelos alunos Frequéncia Porcentagem
durante as aulas séo referéncias para reavaliacao e
modificacao dos conteudos da disciplina

(3) Eventualmente 15 17,4
(4) Quase Sempre 43 50,0
(5) Sempre 28 32,6
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Nessa assertiva ndo houve valoracdes negativas sobre o processo de reavaliar e
modificar os conteudos planejados para a disciplina que serd ministrada ao longo do semestre.
A inferéncia leva a suspeita de que a reformulacdo do plano de ensino seja uma constante,
ainda mais quando se junta as opcdes (4) Quase Sempre e (5) Sempre que totalizam 71
(82,6%) respostas. Esse resultado demonstra uma oposi¢do, pois “para a maioria de nossas
escolas superiores e de nossos professores, 0 conteddo possui uma relevancia toda especial.
Em geral, ¢ o conteudo da disciplina que define o plano, os exercicios, a avaliagdo [...]”
(MASETTO, 2003, p. 141).

Ao considerar que, na maior parte das vezes, o trabalho docente gira em torno do
conteudo da disciplina, a mudanca promovida a partir das davidas e reflexdes dos alunos
evidencia uma perspectiva construtivista, pelo menos em propiciar um ambiente com

liberdade para expressdo de duvidas, perspectivas e reflexdo.
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5.2.2.4 Os trabalhos praticos sdo aplicados para comprovar aquilo que foi dito em aulas

expositivas

A assertiva “Os trabalhos praticos sdo aplicados para comprovar aquilo que foi dito
em aulas expositivas” tinha o intuito de conhecer a relagdo entre a exposi¢ao de conceitos ¢ a
sua relagcdo com a prética publicitaria. A maior parte, 37 (43,0%) dos entrevistados respondeu
(5) Sempre; 32 (37,2%) responderam (4) Quase Sempre; 15 (17,4%) entrevistados a
valoraram como (30) Eventualmente; a valoracdo (2) Quase Nunca foi assinalada por 2

(2,3%) sujeitos. Nenhum dos entrevistados assinalou a opgéo (1) Nunca.

Tabela 25: Valoragdes sobre os trabalhos préaticos aplicados servirem para comprovar o
que fora dito em aulas expositivas

Os trabalhos préticos sdo aplicados para Frequéncia Porcentagem
comprovar aquilo que foi dito em aulas expositivas
(2) Quase Nunca 2 2,3
(3) Eventualmente 15 17,4
(4) Quase Sempre 32 37,2
(5) Sempre 37 43,0
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ao somar as opcoes (5) Sempre e (4) Quase Sempre, tém-se 69 (80,2%) das respostas
concordando que os trabalhos reforcam as aulas expositivas.

Como técnica de ensino, a aula expositiva € de natureza teorica. “[...] os professores a
usam para transmitir e explicar informagdes aos alunos. Estes tem atitude de ouvir, anotar, por
vezes perguntar, mas, em geral, de absorvé-las para reproduzir futuramente” (MASETTO,
2003, p.96).

Ao relacionar a técnica da aula expositiva aos trabalhos praticos da atividade
profissional esta se considerando a reproducdo tedrica, validando o seu funcionamento. O
trabalho pratico, nesse caso, funciona como um modelo mais préximo da realidade dos

alunos, como estratégia de fixagdo dos conceitos.

Verifiquei que a principal estratégia que o professor utiliza para explicitar
suas proposicdes é o uso de exemplos. E mais, parece que quando consegue
construir exemplos que sejam familiares ou proximos aos alunos, mais éxito
tem na compreensdo dos conceitos (CUNHA, 1995, p.143).

Os resultados obtidos pelas valorizagdes sdo evidéncias de abordagens de ensino de

natureza tradicional ou comportamental. A confirmacdo para essa evidéncia pode vir com as
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respostas para a questao aberta “Como vocé facilita o ensino e aprendizagem de seus alunos”?
(item 5.5.2.4).

5.2.3 Avaliacao

5.2.3.1 As habilidades, competéncias e valores descritos na matriz curricular do meu

curso sdo norteadores na elaboracdo do processo avaliativo de meus alunos

As atribuicdes valorativas a afirmativa “As habilidades, competéncias e valores
descritos na matriz curricular do seu curso sdo norteadores na elaboracdo do processo
avaliativo dos meus alunos” compreendem a percepcao dos sujeitos entrevistados sobre a
importancia das habilidades, competéncias e valores articulados na matriz curricular do curso
e sua articulagdo como parametros que servem para avaliacdo. Desse modo, as valoracoes (5)
Sempre e (4) Quase Sempre receberam cada uma 31 (36,0%) apontamentos, enquanto (3)
Eventualmente recebeu 19 (22,1%) e (2) Quase Nunca obteve 5 (5,8%) das valoracdes. A

opcao (1) Nunca ndo foi assinalada.

Tabela 26: ValoracGes sobre a Matriz Curricular do Curso ser norteadora para o
processo avaliativo.

As habilidades, competéncias e valores descritos na  Frequéncia  Porcentagem
matriz curricular do meu curso sio norteadores na
elaboracdo do processo avaliativo de meus alunos.

(2) Quase Nunca 5 5,8
(3) Eventualmente 19 22,1
(4) Quase Sempre 31 36,0
(5) Sempre 31 36,0
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Recorrer a Matriz Curricular do curso é construir um processo avaliativo que esteja de
acordo com o que foi definido previamente entre os professores, comunidade académica e a
classe profissional. Desse modo, 62 (78,0%) entrevistados a valoraram como (5) Sempre ou
(4) Quase Sempre.

Esse resultado evidencia que a maioria dos entrevistados busca desenvolver os valores,
habilidades e competéncias tracadas na matriz curricular do curso e os articula no processo de

aprendizagem de sua disciplina. “Ha que se avaliar o desempenho do aluno, isto é, se 0 aluno
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realiza ou nao o que foi planejado e se o realiza adequada ou inadequadamente” (MASETTO,
2003, p.151).

Diagnosticar se o aluno esta ou nao realizando adequadamente o que se € solicitado
pela matriz do curso € uma premissa de que 0s sujeitos entrevistados consideram mais a

aprendizagem do aluno do que a nota somente.

5.2.3.2 O processo avaliativo da minha disciplina é discutido e pensado juntamente com

0s outros professores do curso.

O intuito da assertiva “O processo avaliativo da minha disciplina ¢ discutido e pensado
juntamente com os outros professores do curso” era conhecer como os professores-
publicitarios entrevistados valoravam a participacdo dos pares na construcdo de seus
processos avaliativos. A opgéo (3) Eventualmente foi apontada por 39 (45,3%) entrevistados;
a (2) Quase Nunca foi valorada por 20 (23,3%) sujeitos; (1) Nunca foi assinalada por 13
(15,1%) entrevistados; (4) Quase Sempre recebeu 10 (11,6%) valoracbes e (5) Sempre, 4
(4,7%).

Tabela 27: ValoracGes sobre o processo avaliativo da disciplina ser discutido e pensado
com 0s pares.

O processo avaliativo da minha disciplina é Frequéncia Porcentagem
discutido e pensado juntamente com 0s outros
professores do curso.

(1) Nunca 13 15,1

(2) Quase Nunca 20 23,3
(3) Eventualmente 39 45,3
(4) Quase Sempre 10 11,6
(5) Sempre 4 4,7

Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Embora a opgédo (3) Eventualmente tenha obtido 45,3% das valorizagcdes sobre a
heteroavaliagdo do professor perante os pares, ao somar as opc¢des (2) Quase Nunca e (1)
Nunca, tém-se 33 (38,4%) dos que discordam da assertiva.

A dindmica da heteroavaliacdo se da “quando se recebem informagdes de outras
pessoas que colaboram para o processo de aprendizagem” (MASETTO, 2003, p. 154). Desse
modo, o resultado ilustra que a maioria dos professores ndo mantém o habito de levar ou

receber contribui¢des sobre suas estratégias de avaliagdo com seus pares, ndo havendo uma
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contribuicdo da comunidade docente na reflexdo e aprendizagem sobre 0s seus processos

avaliativos.

5.2.3.3 Elaboro avaliacgdes que certifiquem que o aluno seja capaz de realizar o contetudo

ministrado em aula

A assertiva “Elaboro avaliagdes que certifiquem que o aluno seja capaz de realizar o
conteudo ministrado em aula” teve por objetivo verificar se 0s entrevistados consideravam
gue 0s seus processos avaliativos estavam em consonancia com o que era ensinado em aula. A
opcao (5) Sempre recebeu 54 (62,8%) apontamentos; (4) Quase Sempre recebeu 29 (33,7%) e
(3) Eventualmente obteve 3 (3,5%) apontamentos. Tanto a opcdo (2) Quase Nunca e a (1)

Nunca ndo foram valoradas.

Tabela 28: Valoracfes sobre os processos avaliativos que certifiquem que o aluno seja
capaz de realizar o conteldo ministrado em aula.

Elaboro avaliacGes que certifiquem que o aluno Frequéncia Porcentagem
seja capaz de realizar o conteddo ministrado em
aula.
(3) Eventualmente 3 3,5
(4) Quase Sempre 29 33,7
(5) Sempre 54 62,8
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ao somar os resultados (5) Sempre e (4) Quase Sempre foram obtidos 83 (96,5%) das
respostas dos sujeitos, concordando que suas avalia¢fes certificam que o aluno seja capaz de
realizar o conteddo ministrado em aula. Com essa valoracdo, ha uma evidéncia de que 0s
professores verificam, por meio de suas avaliacGes, se 0s alunos assimilaram o contetdo
dado. Esse tipo de avaliacdo se debruca em uma linha objetivista, sendo somativa, isto &,
busca aprovar ou reprovar os alunos em relagdo ao contetdo (PAIVA, 2002). No entanto,
analisar apenas essa assertiva € fazé-la pela metade, pois, a partir da préxima frase valorada,

tem-se a confirmacao ou ndo de que apenas esse método avaliativo é utilizado.
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5.2.3.4 Avalio os alunos pela capacidade criativa e reflexiva na solucéo de problemas ao

longo dos bimestres

Com a afirmativa “Avalio os alunos pela capacidade criativa e reflexiva na solugido de
problemas ao longo dos bimestres”, buscou-se observar se os professores consideravam a
criatividade como aspecto a ser avaliado. A opcéo (5) Sempre foi assinalada por 51 (59,3%)
dos entrevistados; (4) Quase Sempre foi escolhido por 30 (34,9%) entrevistados e 5 (5,8%)
sujeitos atribuiram valoracdo para a opg¢do (3) Eventualmente. As opgbes (1) Nunca e (2)

Quase Nunca néo foram apontadas.

Tabela 29: Valoracbes sobre avaliacGes sobre a capacidade criativa e reflexiva dos
alunos.

Avalio os alunos pela capacidade criativa e Frequéncia Porcentagem
reflexiva na solucéo de problemas ao longo dos
bimestres
(3) Eventualmente 5 5,8
(4) Quase Sempre 30 34,9
(5) Sempre 51 59,3
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Essa afirmativa ndo obteve valoracdes que a negavam, ao contrario, 81 (94,2%) dos
entrevistados a valoraram em (5) Sempre e (4) Quase Sempre. O que se percebe, por meio
dessa resposta, é que ha tracos da avaliacdo emancipatdria ao articular problemas da area
publicitéaria durante as aulas. “Esta proposta divide-se em trés momentos que a caracterizam:
a) a descricao da realidade; b) a critica da realidade; e c¢) criacdo coletiva” (PAIVA, 2002, p.
129).

O uso de problematizagbes por meio de briefings, por exemplo, em sala de aula,
permite que o professor avalie os seus alunos por suas propostas de intervencdo em uma dada

realidade.

o Partelll:

Com intencdo de comparar as valoragfes dadas as assertivas apresentadas nas
categorias saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacdo, ao final de cada uma
delas foi apresentada uma questdo aberta, sendo elas: a) Para vocé, quais fatores séo
capazes de melhorar ainda mais a sua pratica docente?; b) Como vocé facilita o ensino

e a aprendizagem de seus alunos; ¢) Para vocé, o aluno aprendeu quando?
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5.3 Questdes Abertas

5.3.1 Para vocg, quais fatores sdo capazes de melhorar ainda mais a sua pratica docente?

A questdo “Para vocé, quais fatores sdo capazes de melhorar ainda mais a sua préatica
docente™? solicitava aos sujeitos da pesquisa que descrevessem o que lhes faltava para a sua
pratica docente em sala de aula. A anélise se baseou nos saberes docentes, onde foi possivel
tracar 13 subcategorias. A subcategoria Saberes da formacdo profissional reuniu 19 (22,0%)
respostas; Melhores condic6es de trabalho, equipamentos e laboratérios 18 (20,9%) respostas;
as categorias Expectativa em relacdo a postura do aluno e Saberes situados e personalizados
receberam cada uma 8 (9,3%) respostas; Saberes que carregam a marca do humano recebeu 6
(7,0%) respostas; as categorias: Saberes advindos da reflexdo sobre a préatica, Saberes
curriculares e Saberes experienciais reuniram cada uma 4 (4,7%) das respostas. Tanto os
Saberes plurais e heterogéneos quanto a Mudanca da estrutura e dinamica da sala de aula
receberam cada um 3 (3,5%) respostas e a categoria Saberes temporais recebeu 2 (2,3%)

respostas. A questdo ndo foi respondida por 5 (5,8%) sujeitos.

Tabela 30: Fatores que podem melhorar ainda mais a pratica docente.

Para vocé, quais fatores sdo capazes de melhorar Frequéncia Porcentagem
ainda mais a sua pratica docente?

Expectativa em relacdo a postura do aluno 8 9,3
Melhores condi¢des de trabalho, equipamentos 18 20,9
e laboratorios

Mudanca da estrutura e dindmica da sala de 3 3,5
aula

Saberes advindos da reflexdo sobre a préatica 4 4.7
Saberes curriculares 4 4,7

Saberes da formacéo profissional 19 22,0
Saberes disciplinares 2 2,3
Saberes experienciais 4 4,7
Saberes plurais e heterogéneos 3 3,5
Saberes que carregam a marca do humano 6 7,0
Saberes situados e personalizados 8 9,3
Saberes temporais 2 2,3
Na&o respondeu 5 5,8

Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ao responder sobre o que lhes falta para melhorar ainda mais a sua préatica docente, 0s

professores descreveram o seu ponto de vista sobre os saberes faltantes, por isso, foi possivel
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encaixa-los nas descri¢des abordadas por Maurice Tardif (2010); essas categorias somaram 52
(60,5%) respostas.

Os resultados revelaram, porém, que 29 (33,7%) sujeitos lancaram o olhar para
aspectos externos, tais como expectativa em relacdo aos alunos, melhorias nas condicdes de

trabalho, nos equipamentos e laboratdrios e na estrutura e dindmica da sala de aula.

5.3.1.1 Expectativa em relacédo a postura do aluno

Essa subcategoria foi construida a partir de respostas que esperavam algum tipo de
contrapartida dos alunos como comportamento nas aulas, interesse ou atencdo. Os sujeitos

disseram que para melhorar ainda mais a sua préatica docente era importante os:

Comentarios em sala de aula; rendimento dos alunos; atualidades (S. 18).

Feedback dos alunos e trabalhos interdisciplinares (S.61).

Nas duas respostas, a comunicacdo entre professor e aluno é o traco mais evidente.
Nas respostas, o professor melhora a sua pratica docente a medida que o aluno emite suas
visdes de mundo, traz aspectos da atualidade para a sala de aula, exp0e suas percepcdes sobre
a aula. A partir da interagdo com os alunos, o professor ¢ o que “encontra a cada passo
situacOes imprevisiveis, so ultrapassaveis pelo recurso potencial de seu ser e de seu saber, na
correta interacdo entre a situagdo e o pensamento, entre o pensamento e a a¢do” (ARLACAO,
1998, p. 22-23).

Basear-se em falas e desempenho dos alunos € um modo do professor se deparar com
situacOes que exigem o repensar de sua pratica pedagdgica. Entretanto, um segundo grupo de

professores tem outra expectativa de seus alunos, de natureza comportamental. Eles esperam:

Participagdo discente; desligar celulares; fazer as leituras recomendadas; se
envolver com as aulas efetivamente etc. (S. 28).

Além de:

Alunos mais interessados no aprendizado e na carreira publicitaria (S. 47).
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As duas respostas mostram fragmentos que apontam a desmotivacdo do aluno. Por um
lado, ha uma desmotivacdo durante as aulas, tanto pela falta de envolvimento quanto pelo uso
de celular. Desse modo, os momentos em que aluno deixa de prestar atencdo durante a aula,

ele tem as seguintes atitudes:

Durante os intervalos, nos quais 0 aluno para ou “desliga-se” da aula,
comega a inquietar-se na cadeira, sente vontade de sair da sala, interrompe o
professor com perguntas desvinculadas do conteldo, inicia conversas
paralelas com os colegas de turma, escuta musica, come, faz ou recebe
chamadas no celular etc. (PUENTES; AQUINO, 2008, p.122).

Outro aspecto da desmotivacdo discente aparece em fragmentos das falas dos
professores-publicitarios que remetem ao “fazer leituras recomendadas” e mais interesse pela

“carreira publicitaria”. Ora, as duas passagens se referem ao desejo do aluno em aprender.

Uma aprendizagem sé é possivel se for imbuida do desejo (consciente ou
inconsciente) e se houver envolvimento daquele que aprende. [..] O
professor ndo produz o saber no aluno, ele realiza alguma coisa (uma aula, a
aplicagdo de um dispositivo de aprendizagem, etc.) para que o proprio aluno
faca o que é essencial, o trabalho intelectual (CHARLOT, 2008, p.76).

Os sujeitos que foram, por meio das respostas, abarcados nessa subcategoria,
evidenciam o desafio de se trabalhar perante a desmotivacdo dos alunos, seja durante as aulas
ou nas atividades extraclasse ou que tratam dos dilemas profissionais escolhidos. Desse modo,
ha a necessidade de conhecimento e saberes que possam criar o desejo de aprender por parte

dos discentes.

5.3.1.2 Melhores condic¢des de trabalho, equipamentos e laboratorios

A melhoria das condicdes de trabalho, equipamentos e laboratérios é outro fator
externo com 18 (20,9%) respostas. Refere-se a0 modo como a profissdo docente é encarada
dentro das IES que os sujeitos fazem parte, bem como aos aspectos de infraestrutura que
envolvem: laboratérios, licencas para softwares, livros na biblioteca e oportunidades de se

aproximar com as praticas da atividade. Os fragmentos a seguir, ilustram o todo das respostas:

A infraestrutura adequada por parte da universidade, pessoal de apoio
técnico e biblioteca atualizada (S. 2);

Também deve haver:



145

Valorizacédo da profissdo, tempo e suporte as demandas didaticas (S. 9);

Atualizacdo dos conhecimentos, suporte fisico (ambientes e recursos da sala
de aula), planejamento das atividades (cronogramas e tempo), relagédo com o
mercado (palestras, oficinas) e apoio tecnoldgico (softwares e acesso a
conteudos especificos de consulta bibliogréfica) (S. 33).

Escondida nos apontamentos dos professores-publicitarios ha uma preocupacéo em se
atualizar com os saberes cientificos e técnicos, tanto os de conhecimentos formais, advindos
de pesquisas e referéncias bibliograficas, quanto das praticas da profissdo. Essa necessidade
vem para enfrentar os desnivelamentos entre teoria e pratica que sofrem, muitas vezes, criticas

dos profissionais que ja estdo em atividade nos postos de trabalho.

[...] embora as escolas historicamente venham canalizando seus esforgos
(curriculos, atividades, investimentos) no sentido de aprimorar seus
ensinamentos técnicos e praticos, estas mesmas instituicbes ndo sdo
observadas pelos proprios publicitarios como lugar onde se ensina a pratica
(uma vez que esta também se aprende no dia a dia, no mercado).
(OLIVEIRA-CRUZ; PETERMANN, 2011, p. 100).

A busca é de que a instituicdo possa oferecer as condi¢es para 0 ensino da pratica e
da técnica como tentativa de enfrentar a perspectiva de que os cursos oferecam, em sua

totalidade, contetido mais tedrico do que pratico.

5.3.1.3 Mudanga da estrutura e dindmica da aula

Para 3 (3,5%) sujeitos entrevistados, a mudanca da estrutura e da dinamica da aula

melhoraria a sua pratica docente. As respostas organizadas nessa subcategoria foram:

Reducdo do tempo de aulas expositivas acompanhando de processos que
incentivem e validem o estudo do aluno fora da sala de aula (S. 5).

Além da:

Integracdo com os colegas, menor nimero de alunos por turma e projetos
integrados entre disciplinas (S. 13).
Ecomo
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Emprego de tecnologia para: gestdo de contetdo; consumo do conteldo;
flexibilizacdo da sala de aula tradicional. Organizacdo e sistematizacdo dos
conteudos. Ampliacdo do emprego de aprendizado por projetos (S. 54).

Ha trés pilares que a fala dos professores se baseiam. O primeiro esta na estrutura da
sala de aula, quando se refere a reducdo do nimero de alunos e o tempo de duracéo das aulas.
O segundo, na implantacao da técnica de aprendizagem por meio de projetos e, por fim, o uso
de tecnologias para gerir as aulas. A partir dessa base, infere-se que os professores-
publicitarios entrevistados reforcam a ideia de maior liberdade para aplicacdo de

metodologias ativas®.

No modelo disciplinar [usando metodologias ativas], precisamos “dar menos
aulas” e colocar o conteudo fundamental na WEB, elaborar alguns roteiros
de aula em que os alunos leiam antes os materiais basicos e realizem
atividades mais ricas em sala de aula com a supervisdo dos professores.
(MORAN, 2015, p. 22)

As poucas aulas ndo significam menor trabalho do professor, ao contrario, requerem
outro esforco, o de acompanhar toda a atividade do aluno, a preocupacao €é supervisiona-lo e
orientd-lo durante o processo de aprendizagem. O uso da tecnologia tem o intuito de
disponibilizar o conteido base e depende da participacdo do aluno. Ao fazer mencdo a isso, 0S
entrevistados explicitam a preocupacdo de que lhes faltam os meios ou estruturas para que

isso se realize.

5.3.1.4 Saberes advindos da reflexdo sobre a préatica

Os saberes advindos da reflexdo sobre a pratica docente obteve 4 (4,7%) respostas,

todas descritas a seguir:

Muita leitura e capacidade autocritica (S.14).
Com:

Formacdao continuada, prética reflexiva, atualizagdo (S. 15).

®F “todo o processo de organizagio da aprendizagem (estratégias didéticas) cuja centralidade do processo esteja,
efetivamente, no estudante. Contrariando assim a exclusividade da agdo intelectual do professor e a
representacdo do livro didatico como fontes exclusivas do saber na sala de aula”. Cf. PEREIRA, R. Método
Ativo: Técnicas de Problematizacdo da Realidade aplicada a Educagdo Basica e ao Ensino Superior. In. VI
Coléquio Internacional “Educaciio e Contemporaneidade”. Sdo Cristovéo, SE, 2012. p. 6. ISSN: 1982-3657.
Disponivel em: <http://educonse.com.br/2012/eixo_17/PDF/46.pdf>. Acesso em 22 set. 2017.
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Além da:

Reflexdo continuada (S. 49).

E de:

Refletir sobre ela continuamente por meio de diérios pessoais de aula e
também com os estudantes no inicio, meio de fim das disciplinas S (62).

Refletir sobre a pratica, como demonstrado na TAB. 20, obteve 3 (3,5%) respostas que
disseram (2) Quase Nunca realizar a dindmica de refletir sobre a atividade diaria da docéncia
em sala de aula. As respostas organizadas nessa subcategoria evidenciam que a reflexdo deve
ser continuada, partir da autocritica e ser registrada em todos os momentos da aula. Diante
disso, torna-se fundamental buscar atualizacdes para as angustias geradas desse processo.

Essas caracteristicas evidenciam professores-publicitarios que estdo preocupados com
a sua pratica pedagogica. Entretanto, essas consideracdes ndo devem ficar apenas restritas ao

espaco de aula, pois:

[...] o foco da formacdo de professores ndo pode estar restrito a pensar e
discutir a organizagdo do ensino e seus desdobramentos, mas antes de tudo,
estd em mobilizar os sujeitos a continuarem aprendendo nos diferentes
contextos de atuacgdo. Isso inclui refletir na e sobre a pratica pedagogica,
compreender os problemas do ensino, analisar os curriculos, reconhecer a
influéncia dos materiais didaticos nas escolhas pedagdgicas, socializar as
construcdes e troca de experiéncias, de modo a avancar em direcdo a novas
aprendizagens, num constante exercicio de préatica colaborativa, reflexiva e
solidaria (BOLZAN, et al, p.53)

A reflexdo é um dos primeiros caminhos para se buscar a formacao continuada, que se
apresenta no cotidiano da aula universitaria, naqueles momentos em que determinados
acontecimentos sdo contraditérios com a teoria ou experiéncia do professor, gerando assim
guestionamentos que mais tarde se tornam problemas que demandam solucgéo. Essas reflexdes
devem ser compartilnadas com os pares, porém, nenhuma das respostas elencadas pelos
sujeitos se referia a isso. Por ndo terem sido destacadas nas respostas, é possivel inferir que a
reflexdo sobre a pratica docente esteja ainda numa fase inicial, ou, talvez, ainda ndo haja a

articulacdo do trabalho de formacédo docente continuada pelas IES.
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5.3.1.5 Saberes curriculares

Os saberes curriculares sdo aqueles que organizam a pratica pedagdgica dos
professores. Sao “os programas escolares (os objetivos, conteudos, métodos) que os
professores devem aprender a aplicar” (TARDIF, 2010, p.38). Essa premissa fora norteadora
para abarcar 4 (4,7%) respostas nessa categoria, as quais se referiram a:

Maior disponibilidade horéaria para aperfeicoar a preparacdo das aulas (S.
37).

Com:

A atualizagdo constante e 0 uso de conceitos e estratégias proprias do
mercado em sala de aula (S.73).

Por meio de:

Tempo para planejamento e paciéncia com as diferencas. N&o é possivel
educar levando em conta apenas os parametros mercadol6gicos. Os alunos
precisam de autonomia reflexiva para propor, inclusive, melhorias nas a¢des
mercadoldgicas. Por isso, o constante estudo, por parte do professor, sobre
areas afins é fundamental (S. 78).

Além da:

Disponibilidade de mais tempo e recursos publicos para pesquisa,
diminuicdo da carga horéria intensa e desgastante (S. 79).

Os temas das respostas se referiram a falta de tempo dos professores em planejar as
aulas ou realizar pesquisas, 0 uso de conceitos e praticas advindas da profissdo publicitaria,
bem como a busca do pensamento teorico e reflexivo. “O professor necessita conhecer em
profundidade a matéria, o conteddo que ensina e sua relagdo num contexto amplo do curso e
da instituicdo na qual esta inserido” (JUNGES; BEHRENS, 2016, p. 217).

Esses saberes que necessitam ser articulados pelos professores sao dirigidos a sala de
aula, buscando a execucdo de seu trabalho, considerando o plano de ensino, seus objetivos e

métodos, buscando o ensino e a aprendizagem.
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5.3.1.6 Saberes da formagéo profissional

A maior parte das respostas, 19 (22,0%), foi organizada na subcategoria de Saberes da
formacéo profissional. S&o os saberes de formacédo do docente para atuar em sala de aula.

Por tratar de professores bacharéis, é importante entender que esses conhecimentos
estdo entrelagados e contribuem para a pratica pedagdgica. “Como professor, o bacharel
constréi o seu saber ensinar a partir de referenciais profissionais e pessoais”
(ABRAMOWICZ; STANO; GONGALVES, 2017, p.294).

Diante disso, foram selecionadas trés respostas que ilustram a totalidade de

apontamentos reunidos nessa subcategoria.

O Docente deve sempre se atualizar buscando sempre novas referéncias em
novas bibliografias, participacdo em cursos, simpdsios, congressos mundiais,
nacionais, regionais e locais, viajar e ampliar seu repertorio cultural em
museus, gastronomia, cinema, teatro a fim de conciliar entretenimento e
depois partilhar todo esse conhecimento em sala de aula (S. 3).

O discurso do Sujeito 3 mostra o entrelacamento entre a busca de conhecimentos
técnicos e cientificos e os saberes advindos das vivéncias e experiéncias em viagens, em
visitas culturais para serem utilizados em sala de aula. Entretanto, as respostas a seguir tém
um enfoque mais atrelado a uma busca de se atualizar por meio das descobertas tecnoldgicas

ou cientificas. Com:

Mais tempo para me atualizar sobre as inovagdes tecnoldgicas e 0s cases do
mercado (S. 35).

Ou em:

Aprofundar meus conhecimentos em: - neurolinguistica - metodologias
ativas - perfil de aprendizado das novas geragdes (S. 59).

A fala do Sujeito 35 evidencia uma preocupacdo do impacto da tecnologia nas praticas
publicitarias. Por outro lado, o Sujeito 59 busca 0s novos conhecimentos sobre a area
pedagogica, conhecendo novas metodologias ou as descri¢des cientificas acerca do processo

de ensino e aprendizagem.

Em virtude do contexto social em transformag&o, consequéncia de mudancas
sociais e avangos tecnoldgicos, a formacdo exige conectividade, ndo sé
tecnologica, mas de ligacbes inter e entre temas, que desenvolva
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competéncias e habilidades em diferentes dimensdes e direcGes, na producdo
de seu conhecimento especifico da docéncia (saber ensinar) [...]
(ABRAMOWICZ; STANO; GONCALVES, 2017, p.296).

Essas buscas sdo articuladas a fim de resolver angustias e problemas que séo
percebidos como insollveis por meio de praticas pedagodgicas que o docente ja tenha

experimentado.

5.3.1.7 Saberes disciplinares

Duas respostas foram organizadas em torno da subcategoria Saberes disciplinares.

Sao elas:

Relacdo com pesquisa e extensdo; estudo permanente; relacdo com outras
instituices (S. 1).

Contato mais estreito com outros professores; atualiza¢do dos curriculos (S.
40).

Se for considerado que os saberes disciplinares “emergem da tradi¢do cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF, 2010, p. 38), observa-se que também podem
englobar aqueles grupos de conhecimento que ditam como deve ser o comportamento ou o
trabalho docente na estrutura da IES, apreendidos por disciplinas que tratam da area de
educacdo. Ha nas falas dos entrevistados a necessidade de os professores melhorarem sua
pratica docente pela articulacdo da pesquisa e extensdo, pela atualizagdo curricular, pela

relagdo com outros professores e com outras instituicoes.

5.3.1.8 Saberes experienciais

Os saberes experienciais sdo aqueles que emergem e sdo validados pela préatica
docente. Ao organizar as respostas sob essa subcategoria considerou as falas que fizeram
alusdo a comportamentos de como atuar na sala de aula. Foram classificadas 4 (4,7%)

respostas. As duas mais expressivas foram:

Estudar sempre; avaliar o perfil dos alunos de cada sala para iniciar o
conteido, mas tendo como premissa a necessidade de abordar todo contetido
de forma global (S. 25).
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E a:

Busca por leitura especializada, conversa com os pares, observacdo de
particularidades dos alunos (S. 26).

Avaliar ou buscar o perfil e a particularidade dos alunos, a articulacdo do conteudo, o
dialogo entre os pares séo tracos experienciais de como a pratica docente é articulada ao longo
dos semestres. Estudar sempre e a busca constante por leitura especializada podem ser
considerados como tragos tedricos que possam reelaborar suas experiéncias, pois “[...] 0
professor do ensino superior reconstrdi suas experiéncias, as vezes, pela intuicdo e, em outros
momentos, pela reelaboracdo dos conhecimentos tecidos nas trajetorias pessoal e profissional”
(LACERDA, 2015, p.97).

5.3.1.9 Saberes plurais e heterogéneos

Esses saberes docentes sdo articulados a partir de conhecimentos que advém de outras
areas, além dos conhecimentos técnicos e cientificos ou pedagogicos. Trés (3,5%) respostas
foram organizadas nessa categoria, porém € ilustrativo e que, de modo geral, traduz o que os

outros dizem no que foi respondido pelo Sujeito 12:

Atualizacdo permanente, yoga e meditacdo para lidar com alguns alunos, uso
de tecnologias de informagdo para atualizar abordagem em sala de aula (S.
12).

A fala mostra o docente referindo-se as tecnologias de informacdo ou a meditacdo
como saberes que sdo usados na sala de aula. “Os professores, na acdo, no trabalho, procuram
atingir diferentes tipos de objetivos cuja realizacdo ndo exige 0s mesmos tipos de

conhecimento, de competéncia ou de aptiddo” (TARDIF, 2000, p. 15).

5.3.1.10 Saberes que carrega a marca do humano

Em seu trabalho, o professor se envolve com o ser humano. “O objeto do trabalho
docente sdo seres humanos e, consequentemente, 0s saberes dos professores trazem consigo
as marcas de seu objeto de trabalho” (TARDIF, 2000, p.16). Foram agrupadas nessa
subcategoria 6 (7,0%) sujeitos. A reposta do Sujeito 8 traz a empatia com 0s alunos como um

traco que pode melhorar ainda mais a sua pratica docente.
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Enxergar o aluno como um ser humano, que abdica de seu tempo para estar
em sala de aula. E necesséario levar em consideracio suas caracteristicas
emocionais e suas condicdes de aprendizado de forma a avalia-lo dentro de
sua capacidade. O aluno deve sentir-se respeitado como ser humano, é
necessario que ele sinta seu professor como alguém que estad disposto a
colaborar com seu crescimento intelectual e profissional. A postura punitiva
do professor, especialmente nas avaliacGes, cria dificuldades para o
aprendizado. Aluno que vai bem em avaliacdo, se tiver plena capacidade
cognitiva, geralmente tem empatia com seu professor (S. 8)

A fala do sujeito € carregada de generosidade diante do aluno. Acredita que respeitar o

discente e assumir a colaboracdo para o seu crescimento intelectual e profissional seja um dos

caminhos que fara sua préatica docente melhorar.

Como professor, tanto lido com a minha liberdade quanto com minha
autoridade em exercicio, mas diretamente com a liberdade dos educandos,
gue devo respeitar, e com a criacdo de sua autonomia, bem como os ensaios
de construcédo da autoridade dos educandos (FREIRE, 2011, p. 93).

A autoridade, para o professor, estd em ndo apenas saber o contetdo da disciplina, mas

principalmente em conhecer os seus alunos, suas dificuldades e facilidades de aprendizado

para entdo aplicar o que sabe em prol do ensino. As respostas a seguir, dos Sujeitos 72 e 50,

ilustram essa relacao.

E os:

Penso que os professores devem ouvir os alunos, saber quais sdo as
atividades que lhe inspiram, as referéncias que adotam, as novidades que a
faixa etaria deles estd vivenciando. Bem como, aproximar todas essas
informacGes com o fazer publicitario e a postura atual do mercado
comunicacional (S. 72).

Cursos de atualizacdo em termos de mercado. Preocupacdo com os perfis de
cada turma. Adequagdo dos métodos e didatica as realidades dos discentes
(S. 50).

Essa aproximacdo com a realidade de cada turma exige o preparo continuo das aulas,

renovando as metodologias de ensino e aprendizagem a cada nova turma.
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5.3.1.11 Saberes situados e personalizados

Os saberes situados e personalizados sdo aqueles que os professores articulam e
aplicam durante o cotidiano das aulas, sao estratégias particulares de cada docente usadas para
controlar comportamento ou motivar os alunos. Nessa subcategoria foram organizadas 8

(9,3%) respostas. Os sujeitos 70 e 75 tiveram as respostas mais significativas:

A relacdo aberta com os alunos para uma auto-avaliacdo das disciplinas, a
autocritica e a atualizacdo dos estudos a partir de leituras e da participacdo
em eventos (S. 70);

€ as.

Novas estratégias de ensino - mudanca da dinamica de aula para um modelo
de maior proximidade, com foco em projetos dos alunos e acionamento de
competéncias multidisciplinares, o que implica em outro modo de estruturar
0 processo de ensino, para além da sala de aula tradicional (S. 75).

A relacdo aberta, citada pelo Sujeito 70, sugere que a melhora de sua pratica docente
estd em fomentar, junto aos alunos, a liberdade e conforto para expressarem perspectivas e
opinides sobre o desempenho nas aulas, o que pensam sobre o desenvolvimento dos
contetdos na disciplina.

Ja o Sujeito 75 mostra que a mudanca do cendrio da aula esta direcionada para a maior

proximidade com o aluno por meio de projetos que dialoguem com outras disciplinas.

[...] nas atividades e profissdes de interacdo humana como o magistério, o
trabalhador esta presente pessoalmente no local de trabalho e sua pessoa
constitui um elemento fundamental na realizagdo do processo de trabalho em
interacdo com outras pessoas, isto €, com os alunos, os estudantes (TARDIF,
2000, p.16).

O relacionamento com os alunos é o ponto em comum entre as respostas organizadas
nessa subcategoria. Os enfoques dados a proximidade, & empatia, a liberdade, a curiosidade
dos discentes sdo o0 que os professores-publicitarios podem articular para mudarem a estrutura

das aulas ou superar praticas pedagdgicas tradicionais.
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5.3.1.12 Saberes temporais

Apenas duas respostas foram reunidas nessa subcategoria. As respostas versam sobre o

desenvolvimento da carreira ao longo do percurso de formacao profissional. S&o elas:

Interlocugdo com vivéncias de outros professores. Pesquisar cientificamente
sobre o campo publicitario (S. 21);

€a.

Préatica docente; experiéncias com pensadores contemporaneos; filosofia (S.
38).

A primeira resposta esta calcada na dimensdo da socializacdo da carreira docente, em
decorréncia da busca da vivéncia com e de outros professores ou pensadores contemporaneos

que possam explicar filosoficamente o contemporéneo.

[...] os saberes profissionais sdo temporais em um terceiro sentido pois sdo
utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, de um
processo de vida profissional de longa duracdo do qual fazem parte
dimensdes identitarias e dimensdes de socializacdo profissional, bem como
fases e mudancas (TARDIF, 2000, p. 14).

A pesquisa sobre a atividade publicitéria esta relacionada com a dimenséo identitéaria
do professor. Quando assume a docéncia numa IES publica, o professor-publicitario pode
optar em se dedicar exclusivamente a docéncia e a pesquisa.

Ser bacharel e professor a0 mesmo tempo torna-se um elemento essencial na
contribuicdo com a formagcdo dos seus alunos, principalmente, ao

compartilhar com eles as experiéncias vivenciadas em sua area de atuagdo
(OLIVEIRA; SILVA, 2012, p. 203).

Desse modo, a pesquisa cientifica que abarca a atividade publicitaria tem o intuito de

fornecer experiéncias acerca do contetdo ensinado.

5.3.2 Como voce facilita o ensino e aprendizagem de seus alunos

Com a questdo “Como vocé facilita o ensino e a aprendizagem de seus alunos”?,

objetivou-se conhecer a perspectiva dos entrevistados sobre o ensino e a aprendizagem. Com
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as respostas, também se encontrou os subsidios para verificar quais as abordagens
pedagdgicas estavam imbuidas em seus discursos. Por isso, tragaram-se duas perspectivas
para organizar as categorias, sendo que a primeira reuniu as praticas do professor e, a
segunda, as abordagens pedagogicas.

Na categoria Préticas do Professor foram enumeradas trés subcategorias, nas quais as
respostas dos professores foram reunidas em Praticas do professor: Baseadas no ensino, com
34 (39,5%) respostas; Baseadas na aprendizagem foi organizada com 38 (44,2%) respostas e
Baseados no paradigma pela pratica obteve 6 (7,0%) das respostas. Ndo responderam a

questéo 6 (7,0%) entrevistados.

Tabela 31: As praticas do professor.

Préticas do professor Frequéncia Porcentagem
Baseadas no ensino 34 39,5
Baseadas na aprendizagem 38 44,2
Baseadas no paradigma pela pratica 8 9,3
Né&o respondeu 6 7,0
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Dentre as respostas, percebeu-se que havia inclina¢fes focadas ora mais para o ensino,
ora mais para aprendizagem. Entretanto, observaram-se discursos que buscavam mais uma
relacdo com a préatica publicitéria, dirigidos especificamente aos postos de trabalho do que
com preocupacdes em se articular metodologias de ensino ou considerar a aprendizagem dos
alunos, por exemplo. A essas falas, criou-se uma subcategoria que as relaciona com o ensino e
aprendizagem baseadas no paradigma pela pratica. A seguir, a descricdo e discussdo sobre

cada uma das categorias e subcategorias.

5.3.2.1 Préticas docentes baseadas no ensino

As respostas organizadas na subcategoria praticas docentes baseadas no ensino
fizeram alusdo aos métodos que se praticava em sala de aula para facilitar o ensino e a
aprendizagem dos alunos. Foram encontradas 34 (39,5%) respostas com essas caracteristicas

gue podem ser representadas com as seguintes falas:

Desenvolvendo trabalhos progressivos, em etapas, para que percebam o
desenvolvimento de uma ideia e apreendam o contetdo tedrico (S. 13).
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A fala do Sujeito 13 mostra o foco no processo de ensino, no qual o contetdo é
organizado em etapas progressivas que vao-se aprofundando num determinado contetdo
teodrico. Essas atividades, se bem articuladas, podem promover “atividades que favorecam a
compreensdo do conceito a fim de utiliza-lo para a interpretacdo ou para o conhecimento de
situacOes, ou ainda para a construcdo de novas ideias” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.101).

Outro aspecto é a disponibilizacdo desse contetido teérico por meio de midias’ e redes
sociais® e sites de armazenamento de arquivos. Segundo os sujeitos 30 e 54, isso acontece por

meio de:

Textos, livros e aulas numa pasta do Dropbox (S. 30).

Ou

Sintetizo as aulas mais densas em videos editados no Youtube; trato a
educacdo e a propaganda como um direito e um prazer (¢ ndo como um
dever ou tortura) (S. 54).

As Tecnologias de Comunicacdo e Informagdo — TICs sdo utilizadas como
disponibilizacdo de material de leitura ou como aulas gravadas que podem ser acessadas via
midia social. Desse modo, “as ferramentas das TICs utilizadas na sala de aula sdo aquelas que
o professor, ancorado na metodologia classica, tem para o planejamento de ensino e como
recurso didatico™ (MARTINEZ, 2014, p. 186).

O esforgo € de que novos canais estejam abertos para que os alunos assistam as aulas

ou acessem o material de leitura fora do horario delas.

" As midias sociais tém um “carater estrutural e publico das redes sociais ¢ a possibilidade que qualquer usuério
(com minimo acesso e conhecimentos técnicos) tem de publicar, editar, selecionar e disseminar conteudo” Cf.
CERQUEIRA, R.; SILVA, T. Mensura¢do em midias sociais: Quatro &mbitos de métricas. In. CHAMUSCA,
M.; CARVALHA, M. Comunicacdo e Marketing Digitais: conceitos, praticas, métricas e inovacGes. Salvador:
EdicBes VNI, 2011. p 119-141. ISBN: 978-85-60936-04-5.

¥ As redes sociais sdo “sistemas que permitem: i) a construcdo de uma persona através de um perfil ou pagina
pessoal; ii) a interacdo através de comentarios; e iii) a exposicao publica da rede social de cada ator. Os sites de
redes sociais seriam uma categoria do grupo de softwares sociais, que seriam softwares com aplicacdo direta
para a comunicagdo mediada por computador”’Cf. RECUERO, R. Redes sociais na internet. Porto Alegre:
Sulina, 2009, p.102. ISBN: 978-85-205-0525-0.

% Tradugdo do autor para:“Las herramientas TICutilizadas en el aula, son aquellas que elprofesorado, anclado en
la metodologiaclasica, tiene para la planificacion de ladocencia y como recurso didactico”.
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5.3.2.2 Préticas docentes baseadas na aprendizagem

As respostas sobre as praticas docentes inclinadas para aprendizagem totalizaram 38
(44,2%). Para a organizacdo das expressdes nessa subcategoria considerou-se as falas de
professores-publicitarios que se referiam ou consideravam os alunos. A maior representacdo

dessa tarefa esta condensada nas falas dos Sujeitos 21 e 71, onde o:

Diéalogo, ambiente ludico, feedback, distanciamento parcial das praticas
mercadoldgicas, experimentacdes (S. 21).

Para direcionar o foco no aluno, pois:

Penso que a facilidade esta em néo tornar a relacdo entre professor e aluno
em um via de méo Unica, mas em um via de mdo dupla. Na qual eles possam
perceber que assim como tenho muito a ensinar, tenho muito a aprender com
eles, vejo que isso 0s motiva muito. A cada semestre, a cada nova turma
sinto renovar todas as minhas referéncias, compreender as mudancas que
ocorrem no ciclo do processo criativo, a0 mesmo tempo em que se percebe
as demandas e as lacunas que mercado apresenta a partir da andlise da
construcdo deles enquanto profissionais da area da publicidade (S. 71).

As duas falas sdo ilustrativas, reinem o didlogo e o feedback do aluno, além da
empatia constante, com 0s quais as aulas sdo construidas em torno das caracteristicas que cada
turma ou discente traz para a sala de aula.

Percebe-se que ha a busca por uma aprendizagem que tenha relagdo com a vida do
aluno, que lhe seja significativa. Bernard Charlot (2008, p. 78) fala de trés dimensGes
indissocidveis do processo de educacdo e que influenciam, de modo assimétrico, a préatica

pedagogica do professor. Séo elas:

N&o ha ser humano que nédo seja social e singular, ndo hda membro de uma
sociedade sendo na forma de um sujeito humano, e ndo ha sujeito singular
gue ndo seja humano e socializado. O professor faz parte desse triplo
processo humano, é formador de seres humanos, de membros de uma
sociedade, de sujeitos singulares.

As falas dos sujeitos trazem esse desequilibrio entre o0 processo humano, singular e
social. O Sujeito 21 fala do distanciamento da pratica de que se realiza na atividade
profissional, deixando o aspecto social da profissdo e privilegiando as caracteristicas
individuais do aluno por meio das experimentacdes. Diferentemente, o Sujeito 71 parte da

singularidade do aluno para situa-lo na realidade da atividade profissional.
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5.3.2.3 Préticas docentes baseadas no paradigma do ensino pela préatica

O paradigma do ensino pela pratica tem como base a reproducéo de técnicas, situacoes
e vivéncias do que é praticado na esfera do trabalho no cotidiano da agéncia publicitaria.
Foram 8 (9,3%) respostas reunidas nessa subcategoria. Dentre as mais expressivas e
representativas, destacam-se as falas dos Sujeitos 7 e 49:

Utilizo suas préprias demandas. A nota é algo estranho ao aluno, abstrato em
relacdo a vida concreta dele como ser humano. Utilizo as demandas do
mercado de trabalho e as relaciono com o que é exigido no PPC [Projeto
Pedag6gico do Curso] do curso para a producdo do Trabalho de Conclusdo
de Curso. Dessa forma, todas as avaliagcBes, sempre préaticas, tem como
motivacdo a simulacdo de uma situacdo futura que o aluno terd que
enfrentar. Dessa forma, ele tende a se esforgar ndo apenas pela nota, que
perde importancia, mas pela necessidade de adquirir conhecimento para uma
futura experiéncia académica/profissional. Ao fim de toda avaliacdo, por ser
pratica, faz com que o aluno tenha em maos algo concreto para servir de
modelo em seu TCC. EX: em uma disciplina de fotografia ensinei a tirar
fotos de produtos e a criar mock-ups'® no Photoshop*’. Assim, os alunos ndo
precisam mais procurar na internet pelos mock-ups. Eles se esforcaram
porque viram que aquele conhecimento facilitaria sua pratica profissional (S.
7).

Outro modo é:

Com aplicagdes praticas, exemplos de quando trabalhava em agéncia e
demonstracao de exemplos da publicidade atual para compreensdo dos temas
abordados. Além disso, utilizo filmes que abordam temas pertinentes ao
ementério das disciplinas (S. 49).

As duas respostas evidenciam um ensino que se baseia e se entrelaca com as praticas
na esfera do trabalho publicitario. Na resposta do Sujeito 7, esse tipo de ensino faz com que 0s
alunos ndo realizem as atividades pela nota, mas pela necessidade de adquirir uma experiéncia
ou vivéncia que sera utilizada em um futuro préximo, quando estiver atuando

profissionalmente.

10«0 substantivo mock-up da Lingua Inglesa significa esboco, maquete, simulacdo. No uso corrente da
Comunicacdo Mercadolégica entende-se mock-up como um fac-simile de um produto ou embalagem, em
qualquer escala, geralmente utilizado para produgdes fotograficas e em escala natural, quando utilizado para
simular ao cliente a peca concreta, ou para ser usado para a produgdo de um comercial ou mesmo, para em
exposigdes e feiras”. Cf. ARANA, S. O. Mock-up verbete. In. Enciclopédia INTERCOM de Comunicag&o.
S8o Paulo: Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicagéo, 2010. p. 842-845. ISBN: 978-85-
88537-66-8.

1 0 Adobe Photoshop é um programa para edicéo de imagens e fotografias digitais.
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[...] um ensino universitéario de publicidade que seja efectivo e de qualidade
SO é possivel por intermédio de uma relacdo intima entre a academia e o
mundo da profissdo. S6 assim os planos de estudos sdo realistas, no sentido
de estarem conforme as necessidades e as tendéncias emergentes no mundo
do trabalho, 0 mesmo acontecendo com as tarefas lectivas e de investigacdo
desempenhadas no ambito dos ciclos de pos-graduacdo (CAMILO;
GONCALVES, 2006, p.11) .

A busca por equilibrio entre o ensino e pesquisa e a préatica publicitaria no mundo da
profissdo é a atividade constante do professor. Entretanto, por muitas vezes, esses dois
aspectos podem estar em assimetria. Cabe entdo ao professor publicitario se utilizar de sua
experiéncia para contrabalancear.

A fala do Sujeito 49 ilustra o professor publicitario que se utiliza de sua experiéncia de
trabalho como produtora de estratégias para aplicacdo pratica ou para orientar a articulacdo de
exemplos; a TAB.13 mostra que 47 (54,7%) sujeitos entrevistados tém de 4 a 15 anos de
experiéncia profissional. Essa é uma particularidade que assinala a experiéncia de trabalho na

profissdo como bussolar no planejamento, preparacao e aplicagdo das aulas.

5.3.2.4 Abordagens pedagdgicas

Em Abordagens Pedagdgicas, organizadas a partir da questdo Como vocé facilita o
ensino e aprendizagem dos alunos, as subcategorias “Abordagem Tradicional” reuniu 27
(31,4%) das respostas; a “Abordagem Tecnicista/Comportamental” ficou com 15 (17,4%)
respostas; seguida com o mesmo score pela “Abordagem Cognitivista”. As Abordagens

Humanistica e Sdcio-histérica Cultural reuniram cada uma (15,1%) das respostas.

Tabela 32: As abordagens pedagdgicas na fala dos professores-publicitarios.

Abordagens pedagdgicas Frequéncia Porcentagem
Abordagem Tradicional 27 31,4
Abordagem Tecnicista/Comportamental 15 17,4
Abordagem Humanistica 13 15,1
Abordagem Cognitivista 15 17,4
Abordagem Sdcio-Historica Cultural 13 15,1

N&o Respondeu 6 7,0

Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Os conceitos predominantes de ensino, ao somar as Abordagens Tradicionais a

Tecnicista/Comportamental, totalizaram 48,8% das respostas. Ja 0s conceitos inovadores
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totalizaram 47,8% das falas, juntando as frequéncias das subcategorias Abordagem
Humanistica, Cognitivista e Sdcio-Historica Cultural. Esses resultados apontam uma simetria

entre 0s conceitos que arregimentam a abordagem.

5.3.2.4.1 Abordagem Tradicional

As falas dos sujeitos que foram organizadas na subcategoria Abordagem Tradicional
valeram-se de respostas que evidenciassem o conhecimento centrado no professor e com foco
no conteldo da disciplina. Foram 27 (31,4%) respostas agrupadas. Dentre elas, as mais
representativas estdo expressas nas falas dos Sujeitos 27, 35 e 46, que mostram como se pode

facilitar o ensino e aprendizagem de seus alunos:

Usando ferramentas de apoio adequadas e falando sobre o tema com
acuidade (S.27).

Em:
Toda aula é ministrada através de PowerPoint, que intercala conceitos
tedricos com exemplos de publicidades nacionais e estrangeiras. Cada
moédulo de conhecimento gera exercicios para uma aplicagdo pratica dos
conceitos, ou metodologias ministradas, como avaliacdo de nota. Vinda de
palestrantes, e a solicitacdo de pesquisa de referéncias publicitarias (S. 35).
Ou:

Disponibilizando textos, contetidos de aulas e materiais complementares no
blog das disciplinas (S. 46).

Esses fragmentos mostram, por um lado, o contetdo da disciplina sendo o aspecto
mais importante da aula, pois, como mostrou o Sujeito 27, é o tema da aula que elege a
metodologia que serd utilizada no processo de ensino. O Sujeito 46 também segue esse
principio, porém, utiliza-se de ferramentas tecnologicas para complementar o contetdo da
disciplina. Mesmo utilizando-se de recursos tecnologicos e materiais extras, é notoria, nas
falas dos sujeitos, a figura do professor enquanto detentor do conhecimento. Conforme aponta
Maia, Scheibel, Urban (2009) e Gil (2010), na abordagem tradicional, o professor € o
transmissor do conteudo e o aluno apenas o recebe, por meio de aulas expositivas com

conteudos ja prontos e estabelecidos.
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O Sujeito 35 se baseia, entretanto, num outro movimento, aquele de que todo o
contetido passe pela mesma ferramenta tecnoldgica, o Power Point. Esse é um indicativo de
que todas as aulas s@o expositivas, 0s exemplos servem para corroborar o que foi dito pelo
professor.

De acordo com Sanches (2016, p.8), o Power Point ndo é explorado como ferramenta
educacional multimidia nos dias de hoje, mas apenas como apresentador linear de slides, seu
papel nos primordios de sua existéncia. “Sua importancia na colaboragdo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades desejaveis para o século em que vivemos é
vasta e deve ser realgada”, mostrando que a tecnologia, nesse caso, ndo estd a favor de

processos de ensino e aprendizagem revolucionarios.

5.3.2.4.2 Abordagem Tecnicista/Comportamental

As respostas que foram organizadas na  subcategoria  Abordagem
Tecnicista/Comportamental apresentavam tracos de um ensino que moldasse o
comportamento do aluno com base nas caracteristicas exigidas pelos postos de trabalho na
area de Publicidade e Propaganda ou se utilizasse das TICs como uma proposta para fixar o
conteddo, seja por meio de textos complementares ou exercicios. Foram 15 (17,4%) respostas
selecionadas para essa categoria. As falas dos Sujeitos 25, 36 e 63 foram as que melhor

representam a totalidade de respostas reunidas nessa subcategoria.

Busco trazer exemplos atualizados, videos, cases, palestras. Proponho a
aplicagdo dos conceitos em praticas de sala de aula e nas avaliagdes (S. 25).

Também:
Por meio de interacGes via redes sociais digitais, disponibilizacdo de
contetido on-line, exercicios praticos para maior fixacdo, contato com outros
pesquisadores e profissionais do mercado (S. 36).

E:

Com préaticas acompanhadas em sala de aula, visita técnicas e leituras
dirigidas (S. 63).
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A fala do Sujeito 25 mostra os exemplos atualizados, advindos da pratica publicitéria
nos postos de trabalho como um modo de corroborar o que é dito em sala de aula e, por isso,
devem ser seguidos pelos alunos, afinal serdo conteudos solicitados na avaliacdo. Nessa
passagem, mostram-se como elemento central de preocupacdo o0s professores
comportamentalistas em que se inspiram no processo de ensino e aprendizagem como
reforgos, recompensas e muito treinamento. Os chamados estimulos-respostas citados por
Skinner (1973) mostrando que o comportamento é moldado e condicionado. A relacdo
professor-aluno € técnica, onde o aluno € responsivo e condicionado.

Outra caracteristica dos elementos relacionados a essa subcategoria aparece na fala do
Sujeito 36, quando se utiliza das TICs para disponibilizar contetdos e aplicar exercicios de
fixacdo. De acordo com Tajra (2001), é importante o professor conhecer bem 0s recursos
disponiveis dos meios digitais escolhidos (seja eles rede sociais, sites, blogs ou programas
interativos) para sua atividade de ensino, somente assim estard apto a realizar atividades

dindmicas, criativas, seguras e com o0s objetivos desejados.

Neste contexto, é fundamental colocar o conhecimento a disposi¢do de um
nimero cada vez maior de pessoas e para isso é preciso dispor de ambientes
de aprendizagem em que as novas tecnologias sejam ferramentas
instigadoras, capazes de colaborar para uma reflexdo critica, para o
desenvolvimento da pesquisa, sendo facilitadoras da aprendizagem de forma
permanente e autdbnoma. O trabalho com a Internet constitui um meio
relevante de possibilidades pedagdgicas, ja que ndo se limita ao que constitui
estritamente uma disciplina, permitindo a inter e a pluridisciplinaridade,
possibilitando uma educacéo global, estimulando os processos de tratamento
da informacéo, nos contetdos e programas de cada nivel. (FORBELONI,
2014, p.17).

A presenca dos profissionais atuantes em agéncias de publicidade, bem como as

visitas técnicas, serve como um modo de mostrar o0 comportamento em sala de aula.

5.3.2.4.3 Abordagem Humanistica

Foram classificadas na subcategoria Abordagem Humanistica 13 (15,1%) respostas. A
organizacdo foi conduzida por falas que consideravam aspectos dos alunos para selecionar o
conteldo ou trabalhar as metodologias em aula. Desse modo, os professores-publicitarios

diziam facilitar o ensino e a aprendizagem de seus alunos:

Propondo diferentes pontos de contato do aluno com os conteldos da
disciplina (S. 5).
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Ou:

Propondo reflexdes; estimulando a criatividade; aproximando com o
contexto pessoal (S. 8).

Através de debates e também disponibilizando horéarios para atendimentos
individuais (S. 78).

As respostas apresentam diferentes aspectos de se abordar o aluno para que o0s
professores-publicitarios possam desenvolver a sua pratica pedagogica. Diferem-se, em cada
resposta, os aspectos pelos quais, dentro da estrutura e dindmica das aulas, 0s sujeitos
entrevistados consideram o aluno como centro do processo de ensino e aprendizagem. E nessa
categoria que se promove a autorrealizacdo, valorizando suas individualidades para o
conhecimento. A grande contribuicdo tedrica para essa categoria vem de Carl Rogers (1985),
gue criou conceitos sobre a autonomia na educacgdo. Aqui o professor torna-se facilitador da

aprendizagem. Nesse sentido deve-se considerar:

[...] @) liberdade para a curiosidade do aluno, permitindo que este se remeta
a novas direcOes ditadas pelos seus proprios interesses e abrindo tudo ao
questionamento e a exploracdo; b) como qualidades que facilitam a
aprendizagem, talvez a mais basica seja a atitude de autenticidade do
facilitador. O professor sendo ele mesmo com os alunos, tendo uma atitude
honesta e real quanto ao que sente e pensa em relacdo aquilo que é
produzido pelos alunos, a probabilidade de obter sucesso é maior; ¢) que o
facilitador deve ter apreco, aceitagdo e confianga com relacéo ao aluno, suas
opinides e seus sentimentos. Isso faz com que o aluno sinta-se importante,
um individuo diferenciado e ndo apenas mais um; e d) a compreensdo
empética, que significa colocar-se na posi¢do do aluno para compreender
suas reacOes frente aquilo que lhe é apresentado no processo de
aprendizagem (ROGERS, 1985 p.126-127).

Assim, diante das respostas apresentadas, verifica-se que essa abordagem
metodologica, ainda que complexa e pouco utilizada pelos professores, € comum no curso de

Publicidade e Propaganda, principalmente como estimulo a criatividade.

5.3.2.4.4 Abordagem Cognitiva

As respostas, reunidas na subcategoria Abordagem Cognitiva, traziam como tema as

praticas docentes que eram construidas a partir do conhecimento prévio dos alunos e, por isso,
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os estimulava a pesquisa. Nessa relagdo, foi comum também encontrar falas de sujeitos que se
diziam mediadores do conhecimento. Partindo desses elementos, obteve-se 15 (17,4%)

respostas, dentre as quais, podem ser representadas nas falas dos sujeitos 4, 16 e 55:

Busco: - aperfeicoar os métodos de ensino e avaliagdo; - referéncias atuais e
inovadoras; - referéncias tedricas que possam fundamentar a melhor deciséo;
- construir um cenario completo para a resolucdo de problemas; - dar auxilio
extraclasse e, eventualmente, fora de horério (S. 4).

Também:

Sendo apenas mediadora em sala de aula (S. 16).

Ou:

Por meio de estimulo que participem ativamente das aulas, questionem,
concedam seus pontos de vista, reflitam e busquem materiais que
complementem os trabalhados em aula (S. 55).

O sujeito 4 apresenta a busca por métodos de ensino e referéncias para construir
cenarios para resolucdo de problemas, além de acompanhar o desenvolvimento dos alunos,
realizando talvez, como o Sujeito 16, o papel de mediador na sala de aula; atribui¢cbes também
na fala do Sujeito 55 que instiga a reflexdo junto aos alunos. Entre os defensores dessa
abordagem estdo Piaget (1972), que afirma que a interacdo com o seu meio social é
fundamental para que o individuo desenvolva a aprendizagem e Ausubel (1980), que
acredita que o fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem € aquilo que o

aprendiz ja sabe.

Novas ideias e informagdes podem ser aprendidas e retidas na medida em
gue conceitos, ideias ou proposicdes relevantes e inclusivos estejam
adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo e

funcionem, dessa forma, como “ancoradouro” para novas ideias, conceitos
ou proposicdes (MOREIRA, 2008, p.2).

Assim, o professor torna-se de fato mediador do conhecimento como mencionado nas
falas dos sujeitos acima.
Outro modelo que pode ser classificado nessa subcategoria € o uso de metodologias

ativas e da escuta ativa:
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Aulas expositivas, projetos de atividades praticas com base nas metodologias
ativas e sempre acompanhando o desenvolvimento para tirar ddvidas e
discutir os possiveis caminhos como eles, da mesma forma que se faz nas
reunides de equipe nas agéncias (S. 24).

Escuta ativa (S. 48).

Sobre as metodologias ativas € preciso considerar a evolugdo tecnoldgica, 0 acesso das

novas geracdes e de como as utilizam no processo de ensino e aprendizagem. As mudancas

impactam ainda o papel do docente, transformando-o em um verdadeiro orientador de estudos

ao inveés de mero transmissor de contetdo, exigindo também do aluno uma nova postura: a de

protagonista de seu préprio aprendizado.

Podemos entender Metodologias Ativas como formas de desenvolver o
processo do aprender que os professores utilizam na busca de conduzir a
formagdo critica de futuros profissionais nas mais diversas areas. A
utilizacdo dessas metodologias pode favorecer a autonomia do educando,
despertando a curiosidade, estimulando tomadas de decisbes individuais e
coletivas, advindos das atividades essenciais da pratica social e em contextos
do estudante. Dentre uma das Metodologias Ativas mais utilizadas esta a
problematizacdo, que tem como objetivo instigar o estudante mediante
problemas, pois assim ele tem a possibilidade de examinar, refletir,
posicionar-se de forma critica. (BORGES; ALENCAR, 2014, p.119).

Assim, tais metodologias tornam-se mais populares nos cursos de Graduagdo em

Publicidade e Propaganda, tendo em vista que os professores partem do briefing para

exercicios e desafios das disciplinas em sala de aula. Segundo Berbel (2011), as Metodologias

Ativas baseiam-se em formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias

reais ou simuladas, visando as condi¢des de solucionar, com sucesso, os desafios advindos

das atividades essenciais da pratica social em diferentes contextos.

5.3.2.4.5 Abordagem Sécio-histdrica-cultural

A subcategoria Abordagem sécio-historica-cultural abarcou 13 (15,1%) das respostas.

As caracteristicas que nortearam a organizacdo das falas se referiam a autonomia, aos

aspectos contextuais, ideoldgicos e politicos dos alunos. Exemplos disso estdo nas falas dos

Sujeitos 9, 22 e 71.
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Promovendo a autonomia, o respeito as diferencas sociais, cognitivas e
politicas e tornando a aula um direito e um prazer, em vez de um dever e
obrigacéo (S. 9).

Além de que:

Facilitar € um termo muito dubio. Prefiro pensar em compartilhamento e
engajamento. Sobre esses dois ultimos busco uma participacdo mais efetiva
por meio de dindmicas onde a realidade deles é levada em conta, mas sempre
buscando base teoria/conceitual relevante e atualizada. Além de pensar
exercicios de inovacdo e criatividade com forte amparo em métodos de
trabalho de cunho visual como design thinking*? e prototipacdo®® (S. 22).

Penso que a facilidade esta em ndo tornar a relacdo entre professor e aluno
em um via de mao Unica, mas em um via de méo dupla. Na qual eles possam
perceber que assim como tenho muito a ensinar, tenho muito a aprender com
eles, vejo que isso 0s motiva muito. A cada semestre, a cada nova turma
sinto renovar todas as minhas referéncias, compreender as mudancas que
ocorrem no ciclo do processo criativo, a0 mesmo tempo em que percebe-se
as demandas e as lacunas que mercado apresenta a partir da analise da
construcdo deles enquanto profissionais da area da publicidade (S. 71).

Percebe-se nas falas dos Sujeitos a preocupacdo com o conhecimento compartilhado.
O ensinar e o0 aprender tornam-se o todo das partes e 0 processo de ensino e aprendizagem
ocorre de forma flexivel, considerando-se o conhecimento socio-histérico-cultural dos
sujeitos, suas realidades e condicdes de vida.

Vygotsky (1991) compreende que a construcdo da consciéncia ocorre por meio das
relagdes sociais mediadas por artefatos culturais, ou seja, a aprendizagem acontece por meio
da relacdo do individuo com o ambiente e com outros sujeitos, de modo que:

[...] as origens das formas superiores de comportamento conscientes
deveriam ser achadas nas relagfes sociais que o individuo mantém com o
mundo exterior. Mas 0 homem ndo é apenas um produto de seu ambiente, é

12 «Design Thinking se refere & maneira do designer pensar, que utiliza um tipo de raciocinio pouco convencional
no meio empresarial, 0 pensamento abdutivo. Nesse tipo de pensamento, busca-se formular questionamentos
através da apreensdo ou compreensao dos fenémenos, ou seja, sdo formuladas perguntas a serem respondidas a
partir das informagdes coletadas durante a observagao do universo que permeia o problema. Assim, ao pensar de
maneira abdutiva, a solu¢do ndo é derivada do problema: ela se encaixa nele”. Cf. VIANNA, M. et al. Design
thinking: inovacao em negdcios. Rio de Janeiro:MJV Press, 2012, p.13-14. ISBN: 978-85-65424-00-4.

13 «protétipos sio usados para testar a viabilidade técnica de uma ideia e ver se ela funciona como objeto fisico
(...). Os prototipos também podem testar os aspectos visuais de um projeto ao apresenta-los da maneira como
seriam produzidos, o que também oferece a oportunidade de verificar, quando pertinente, o projeto em trés
dimensdes”. Cf. Design thinking. Porto Alegre: Bookman, 2011, p. 22. ISBN: 978-85-7780-826-7.
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também um agente ativo no processo de criacdo deste meio (VYGOTSKY,
1991, p. 25).

Como se observa, Vygotsky, em sua teoria do desenvolvimento, considerou as
implicacOes psicologicas das questdes sociais, culturais e historicas e colocou o ser humano
como protagonista da propria aprendizagem. Importante nessa abordagem ainda é enxergar o
professor com uma postura democratica e, diante desse cenario, inevitavel ndo se lembrar do
educador brasileiro Paulo Freire (2005), o qual acredita que o homem deve ser compreendido
em sua totalidade e ndo como sujeito isolado em que pensar e agir criticamente a realidade na
busca de transforma-la faz parte da sua natureza, no caminho de sua humanizagéo.

Freire (2005) trabalhava com o conceito de autonomia como a capacidade de agir por
si, de poder escolher e expor ideias, agir com responsabilidade, com autonomia. O educador,
que se propde a trabalhar na perspectiva realmente progressista, esta se dispondo a
reconhecer-se como parceiro de seu aluno e a promover desenvolvimento. Ao final, tal pratica

resultara em uma formacao, dele e de seu aluno, libertaria e autbnoma.

5.3.3 Para vocé em que momento o aluno aprendeu?

O objetivo da questdo “Para vocé, em que momento o aluno aprendeu”? foi
compreender quais indicativos o professor-publicitario considera para avaliar a aprendizagem
dos alunos.

A subcategoria “Quando fundamenta o seu ponto de vista ou atividade pratica” reuniu
29 (33,7%) respostas. O segundo maior score esta na subcategoria “Quando prop&e solucbes
criativas”, reflete e questiona sobre o conteldo tedrico e pratico com 23 (26,7%) das
respostas; Quando participa em sala de aula somou 13 (15,1%) respostas; Quando reproduz 0s
conceitos aprendidos em sala de aula 9 (10,7%); a subcategoria Considera o perfil do aluno
obteve 4 (4,7%) respostas e as subcategorias Durante a disciplina ou tempo letivo recebeu 3

(3,5%) respostas. A questdo nédo foi respondida por 5 (5,8%) dos sujeitos.



168

Tabela 33: Consideracdes sobre 0 momento em que o aluno aprendeu.

Para vocé, em gue momento o aluno aprendeu? Frequéncia Porcentagem
Considera o perfil do aluno 4 4,7
Durante a disciplina ou tempo letivo 3 3,5
Quando fundamenta o seu ponto de vista ou atividade 29 33,7
pratica
Quando participa em sala de aula 13 15,1
Quando propde solugdes criativas, reflete e questiona 23 26,7
sobre o contelido teorico e préatico
Quando reproduz os conceitos aprendidos em sala de 9 10,5
aula
N&o respondeu 5 5,8
Total 86 100,0

Fonte: Instrumento de pesquisa.

Ao longo do processo de ensino e aprendizagem, no cotidiano das aulas, o professor-
publicitario avalia os seus alunos com intuito de verificar a aprendizagem. A atividade de
averiguar se o aluno aprendeu ndo tem uma articulacdo Unica, diversos aspectos sobre os

discentes foram considerados pelos sujeitos entrevistados.

5.3.3.1 Considera o perfil do aluno

As respostas organizadas na subcategoria Considera o perfil do aluno totalizaram 4
(4,7%) expressdes. As falas a seguir foram organizadas por apresentar variados momentos

em que os sujeitos entrevistados identificavam a aprendizagem do aluno.

Ha momentos distintos e os alunos demonstram de formas distintas, ora é
possivel identificar na realizagdo de atividades solicitadas, ora nos
comentarios e debates em sala. E , por vezes, fora de sala de aula em
didlogos informais (S. 31).

As vezes é:

Inespecifico. Depende do caso, do tema, do aluno, do perfil de aprendizado
(S.59).

Em outras:

Varia. (S. 60).
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Essas trés falas trazem a perspectiva de que a aprendizagem é demonstrada pelo aluno
durante o desenvolvimento da aula e das suas atividades. Trata-se de aspectos subjetivos de
avaliagdo. “[...] tal teoria avaliacional [avalia¢do subjetivista] desloca a énfase dos produtos
escolares para os processos e 0 estudante é colocado no centro dindmico do processo de
ensino e aprendizagem” (GAMA, 2009, p. 193).

Os indicios estdo em fragmentos de falas que se referem aos comentarios e debates em

sala de aula, dialogos informais, na relatividade dos processos e perfil do aluno.

5.3.3.2 Durante a disciplina ou tempo letivo

Trés sujeitos apontaram em suas respostas que percebem que o aluno aprendeu durante

o desenvolvimento da disciplina ao longo do semestre letivo.
Durante o semestre letivo (S. 18).

Ou:

No processo (S. 43).

Ou:

No desenvolvimento do curso (S. 50).

O tempo em que transcorre a duracdo da disciplina é a principal caracteristica que o
professor toma para avaliar a aprendizagem. A caracteristica de um processo continuo e
progressivo tem certas bases com a realizacdo de avaliacGes formativas, entendida como “toda
a pratica continua de avaliacdo, cuja finalidade principal é a melhoria dos processos de ensino
e de aprendizagem, através de um processo de regulacio permanente” (SA; ALVES; COSTA,
2014, p. 57).

As respostas néo carregam uma esmiugada explicagcdo de como ocorrem 0S processos,
por isso, € importante reconhecer que a avaliacdo formativa também pode “ao invés de
promover a emancipagdo, reafirmar o conservadorismo e a manutencdo de uma avaliacdo
excludente e preocupada apenas com a selegdo e certificacdo” (PINTO; ROCHA , 2011, p.
571). Por isso, torna-se interessante nessas respostas o fato dos professores-publicitarios se

preocuparem com o feedback dos alunos ao longo do desenvolvimento da disciplina.
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5.3.3.3 Quando fundamenta o seu ponto de vista ou atividade pratica

As respostas que foram organizadas em torno da subcategoria Quando fundamenta o
seu ponto de vista ou atividade pratica foram somadas a partir daquelas que considerassem a
resolucdo de um problema, a percepcdo, embasamento e explicacdo do aluno sobre os
caminhos e processos que adotou para fazer uma proposta de solucdo, relacionando assim,
teoria a pratica. Essa subcategoria obteve 29 (33,7%) respostas, representadas pelos

apontamentos dos Sujeitos 4, 12 e 24.

Quando ele consegue, por conta prdpria, fazer as amarragfes adequadas
entre teoria, pratica e resolucéo de problemas apresentando hipoteses (S. 4).

Ou:
Quando ele esta seguro em responder inclusive de modo abstrato e
aparentemente dissociado de férmulas classicas de marketing ou
comunicacao (ndo simplesmente repetir conceitos) (S. 12).

Ou:

Quando ele resolveu a questdo com suas palavras e exemplos; quando ele
apresentou uma solucdo no planejamento de campanha diferente dos
exemplos dados e com embasamento tedrico, com explicagdes pertinentes
(S. 24).

As trés respostas mostram que a verificacdo da aprendizagem ocorre por meio da
producdo de uma solucdo para um problema dado, entretanto, cabe ao aluno embasar,
entrelacando teoria e pratica para desenvolver e justificar a solugéo.

Em expressdes como “por conta propria ou “seguro em responder” contidas nas falas
dos Sujeitos 4 e 12, ha evidencias de que os professores-publicitarios avaliam informalmente
os alunos durante as suas falas, articulando uma espécie de avaliagdo formativa, porém nao
destacam outros métodos de avaliacao.

Ao analisar a avaliacdo informal pela perspectiva do aluno, Matos et al. (2013, p.188)
dizem que é como se os alunos estivessem dizendo: “Se a avaliagdo é informal e controlada

pelo professor, ela é boa para a dindmica e o clima da sala de aula™.
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Esses aspectos, advindo da maioria dos sujeitos entrevistados, mostram que esse tipo
de avaliacdo é comum e contribui para a participacdo dos alunos durante as aulas, sem

nenhum receio de expor suas convicc¢des e 0s caminhos que tomaram para embasa-las.

5.3.3.4 Quando participa em sala de aula

A subcategoria Quando participa em sala de aula reuniu as respostas que tinham como
foco a avaliacdo por meio da participacdo dos alunos nas atividades propostas em sala, na
realizacdo de pesquisas ou projetos de extensdo. Foram reunidas 13 (15,1%) falas,
representadas pelos Sujeitos 6, 32 e 74.

Quando ele se sente a vontade para expor suas duvidas e reflete a partir de
exemplos empiricos (S. 6).

Também:
No momento em que debatem em sala de aula e trazem casos de analise e
que possuem relacdo com o contedo, uma vez que a motivagao de buscar
exemplos e amadurecimento do que esta sendo passado € parte fundamental
do constante processo de aprendizado e do raciocinio em perspectiva (S. 32).
E:

a) quando ele comeca a usar termos, expressdes em sintonia com oS
contetdos trabalhados em aula ou da leitura de livros da bibliografia
recomendada; b) quando eles comecam a participar de forma esponténea das
atividades de pesquisa e extensdo proposta junto aos componentes; c) no
envolvimento deles com as diferentes atividades propostas no componente;
d) na sua mudanca de comportamento e atitudes em relacdo ao que foi
apresentado em aula. (S. 74).

As respostas dos Sujeitos 6 e 32 mostram que os professores-publicitarios avaliam os
alunos durante a participacdo das aulas, considerando como principal indicador a capacidade
do discente em trazer elementos de sua realidade a aula, seja por meio de um exemplo ou fato
concreto. Para que isso ocorra, é necessario que haja uma avaliagdo mediadora, onde o
professor seja um mediador para que o0 aluno se sinta a vontade para externar seus

pensamentos e reflexdes.
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Para agir como mediador, o professor deve buscar a participacdo ativa do
aluno, a contextualizacdo de saberes, desenvolvendo a sua criatividade,
trabalhando de forma flexivel e prazerosa, organizando seu planejamento e
elaborando o seu plano de ensino (VAGULA; TORRES; BEHRENS, 2015,
p. 37).

Porém, a resposta do Sujeito 74 tem outro viés. Para ele, os indicadores da
aprendizagem do aluno séo pela assimilagéo dos conceitos apresentados na aula e usados para
descrever a pratica, bem como quando se torna motivado a realizar as atividades que compde

aulas, projetos de pesquisa ou extensao.

5.3.3.5 Quando propde solucdes criativas, reflete e questiona sobre o contetdo tedrico e
pratico

As respostas organizadas na subcategoria “Quando propde solucgdes criativas, reflete e
questiona sobre o conteudo tedrico e pratico” somaram 23 (26,7%). Para que fossem
organizadas nessa subcategoria, as falas dos sujeitos articularam a capacidade reflexiva e
criativa dos alunos e, nesse processo, relacionar teoria e pratica. As expressdes mais

significativas diziam que o aluno aprendeu:

Quando ele questiona, prop8e, ousa (S. 8).

Ou:

Quando produz com inovagao sem repetir formulas prontas (S. 36).
Também:

Quando apto a criticar e propor pratica inovativa (S. 55).
Além de:

Quando consegue refletir de forma auténoma indo além daquilo que foi
trabalho em sala de aula. Isso mostra que tem dominio do contetdo e
consegue articula-lo com outros contetidos e assuntos (S. 69).
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Para que o aluno possa ousar ou produzir inovacgdes, é necessario que tenha problemas
a serem resolvidos, o briefing é uma das ferramentas que pode ser articulada para tragar um
didlogo com a realidade da profissdo, principalmente quando é construido a partir de
problemas reais de uma empresa ou organizacao. Desse modo, é possivel, pelas caracteristicas
descritas pelos sujeitos, inferir de que se trata da avaliagdo emancipatéria, que pode ser
entendida como um “processo de andlise e critica de uma dada realidade visando a sua
transformagao” (PAIVA, 2002, p. 130).

Nas falas dos sujeitos, as expressdes que versam sobre: a originalidade das propostas,
a ndo repeticdo de formulas, o desenvolvimento de relagdes com contetidos que ndo foram
articulados em aula ou o dominio de conhecimentos técnicos e cientificos para justificar e
desenvolver soluc@es criativas sdo evidéncias de interacdo dos alunos com a realidade em que

estdo inseridos.

5.3.3.6 Quando reproduz os conceitos aprendidos em sala de aula

A subcategoria “Quando reproduz os conceitos aprendido em sala de aula” recebeu 9
(10,7%) respostas. O padrdo encontrado nas falas se referia a exigéncia, em qualquer tipo de

avaliacdo, do contetdo ministrado em aula, desse modo, a aluno aprendeu:

Quando ele consegue aplicar os conceitos, fazendo a relacdo com as
situacdes-problema propostas nos exercicios (S. 25).

Ou:

Quando consegue realizar os exercicios a contento (S. 45).

Ou:

No momento em que prestou atencdo ao contedldo em sala; quando ele busca
materiais complementares; quando executa atividades avaliativas de reforco
do conteudo trabalhado (S.49).

Esse tipo de avaliagdo, de cunho objetivista, tem como parametro os contetdos
transmitidos durante a aula, por isso, trabalhos, provas ou exercicios, por exemplo, ttm como
objetivo verificar o que o aluno sabe sobre o assunto abordado em aula. “A preocupagdo com

a objetividade é uma constante e opera para tornar real alguma coisa, torna-la tipica da
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realidade objetiva, reificd-la, por conseguinte” (GAMA, 2009, p. 191-192). Tracos dessa ideia
estédo na fala do Sujeito 25, quando se refere aos conceitos aprendidos em aula e sua aplicagao
nos exercicios praticos, ou no Sujeito 45, no que concerne do resultado estar a contento do

professor.

5.4 Discussdo complementar

O perfil da maioria dos sujeitos que responderam a pesquisa €: publicitarios, formados
entre os anos de 1992 e 2007. Do total, 66,3% possuem especializa¢do, sendo que a maior
parte dos sujeitos (20,9%) a cursaram em alguma &rea técnica referente a agéncia de
publicidade tais como planejamento ou criagéo.

A maior parte, 46,5% dos entrevistados disse ter finalizado a especializacédo entre 1996
e 2011. O titulo de Mestre foi obtido por 87,2% dos sujeitos e com alocacdo na Area das
Ciéncias da Comunicacdo ou areas correlatas, totalizando 51,2% das respostas e foi concluido
entre os anos de 2000 até 2011 (67,4% das mencGes).

Possuem o titulo de Doutor 73,3% dos sujeitos entrevistados. As areas de
Comunicacdo Social e disciplinas correlatas foram cursadas por 37,3% dos professores-
publicitérios, o intervalo que vai de 2002 até 2017 foi o que mais obteve obtencdo de titulos,
totalizando 68,6% dos apontamentos.

Apenas 20,6% dos entrevistados disseram ter realizado o estagio pds-doutoral, e foi
finalizado entre os anos de 2014 e 2017 por 12,8%, sendo que a rea de Comunicacao Social e
suas interfaces foram cursadas por 9,3%. Uma segunda graduacéo foi cursada por 12,7% do
total de entrevistados, sendo que 8,1% finalizaram o curso entre os anos de 2002 e 2014 e
optaram por permanecer na area da Comunicacdo Social, por meio da habilitacdo em
jornalismo (3,5% de todos os entrevistados).

J& os anos de experiéncia como docente variam de 7 a 22 anos desempenhando a
funcdo para 79,1% dos profissionais entrevistados, porém 52,3% disseram que tiveram algum
tipo de formacdo pedagogica para atuar como professor. O tipo mais comum de formagéo,
para 27,9%, foi em cursos de formacédo e capacitacdo oferecidos pelas préprias IES em que
atuam; outro aspecto significativo é que para 20,9% os conhecimentos formais sobre
pedagogia vieram das disciplinas ou programas de mestrado ou doutorado. Por outro lado,
47,7% perceberam ndo ter nenhuma formacéao para Docéncia Universitaria, indicando que ndo

houve uma relacéo entre adquirir os conhecimentos pedagdgicos com o fato de obter titulacdo
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de mestre ou doutor. Atuaram profissionalmente na &rea publicitaria 90,7% dos professores-
publicitérios, sendo que os anos de experiéncia vao de 4 a 15 anos para 54,7%.

O percurso formativo e profissional dos sujeitos entrevistados revelou uma formacao
cientifica e técnica consolidada, seja pela maioria possuir o titulo de doutor, quanto por cursa-
los em programas de pos-graduacdo da area de Comunicacao Social e suas interfaces. A maior
parte dos docentes tem experiéncia profissional na atividade publicitaria. Entretanto, no que
se refere a formacéo para a docéncia, metade dos entrevistados disseram té-la e a aprendeu em
paralelo a formacéo cientifica ou pela atuacdo em programas de formacao promovidos pelas
IES em que trabalha. O que chama a atencdo é o tempo em que atuam como docentes, a
maioria com mais de sete anos de experiéncia.

A categoria Saberes Docentes foi articulada em quatro assertivas valoradas por meio
da escala Likert de cinco pontos. A primeira se preocupou em perceber como os saberes
experienciais eram trabalhados em sala de aula, por isso, diante da assertiva que afirmava que
a postura do professor publicitario na aula universitaria era semelhante a de um profissional
numa agéncia de publicidade mostrou que 48,8% concordaram parcialmente
(Eventualmente). Isso revela que os professores articulam os saberes experienciais a servigo
das préticas pedagdgicas, no esforco de equilibrar o seu papel docente com o papel do
profissional da publicidade.

Na afirmativa: meus antigos professores sao inspiradores e contribuem para a minha
atuacdo em sala de aula, a escolha pela opcdo Eventual por 41,9% dos professores-
publicitarios assinala que, dependendo da situacdo que vivenciam no cotidiano das aulas, 0s
antigos professores podem ser vistos como referéncia para a pratica docente.

A frase: Preocupo-me constantemente em refletir e compreender a minha pratica
docente e pedagdgica, obteve 72,1% das valoracdes como sempre. Esse resultado mostra que
0s questionamentos nascidos das contradi¢cdes do cotidiano da aula sdo percebidos e refletidos
pelos professores entrevistados.

Na expressao: As crencas, expectativas e afetividades dos alunos sdo importantes para
a construgdo e mudancas no plano de aula obteve 45,3% das valoragbes como Sempre. Esse
resultado mostra que os saberes advindos da relagdo com os seres humanos sdo fundamentais
na construcdo dos planos de aula e ndo somente o conteudo.

Por meio dessas informacdes, percebeu-se que os professores-publicitarios, na aula
universitaria, ttm consciéncia de seu papel como docente, transpassando a pratica pedagogica
aspectos da postura como profissional da publicidade. Os professores sdo reflexivos,

percebem os problemas advindos das contradi¢cdes nascidas do cotidiano da aula, porém,
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parece buscar raramente em seus antigos professores préaticas que Ihe possam ajudar na
solucdo de suas angustias. Os aspectos humanos dos alunos s&o considerados no momento de
se construir ou reelaborar o plano de aula.

Quando questionados sobre o que poderia melhorar ainda mais a pratica docente, 0s
professores-publicitarios apontaram que eram o0s Saberes de Formacdo Profissional, com
22,0% das respostas. Trata-se de conhecimentos teoricos, técnicos e praticos advindos da
atividade publicitaria, denotando a importancia pela busca de trazer a préatica para a sala de
aula. Outro resultado para as respostas dessa mesma questdo, capaz de corroborar a
necessidade da préatica na aula universitaria de PP, é a melhoria das condicdes de trabalho,
equipamentos e laboratdrios representados em 20,9% das respostas. O motivo para isso era de
que as atividades praticadas na profissdo de publicidade pudessem ser desenvolvidas também
nos cursos. Tratando-se disso, poderia haver alguma ferramenta pedagogica que pudesse
articular a teoria e pratica da PP em sala de aula? A categoria que tratou do ensino e
aprendizado trouxe algumas respostas para essa questao.

A categoria ensino e aprendizagem articulou também quatro assertivas e uma questédo
aberta para que fosse possivel obter aspectos que apontassem como as praticas docentes sdo
desenvolvidas em sala de aula. A primeira assertiva verificou se o briefing era utilizado como
uma técnica de ensino e aprendizagem, sendo que 66,7% dos professores valoraram como
Quase Sempre e Sempre a seguinte frase Na maior parte do semestre letivo proponho ao
aluno que resolva problemas a partir de briefings reais ou ficticios. Esse dado revela o
constante uso do briefing na aula publicitaria, indicando a articulacdo de esforcos praticos no
processo de ensino e aprendizagem, porém ndo € possivel dizer se por meio dele se trabalha
com aspectos tedricos e praticos da profissao.

Outra afirmativa valorada dizia respeito a abertura dos sujeitos entrevistados para a
interdisciplinaridade, que foi sintetizada na frase: Desenvolvo aulas, projetos e/ou trabalhos
em conjunto com professores de outras disciplinas. Como resultado, 55,8% dos respondentes
consideraram esse tipo de acdo como realizada Eventualmente, o que indica distanciamento
da prética interdisciplinar. Ja a assertiva Os questionamentos levantados pelos alunos durante
as aulas sdo referenciais para a reavaliacdo e modificagdo dos conteudos da disciplina ndo
obteve nenhuma valoragdo negativa (Quase Nunca ou Nunca), o infere que a pratica
pedagdgica do professor publicitario esta centrada no aluno.

Esse resultado soa como contraditorio quando comparado as valorag@es da assertiva:

Os trabalhos praticos sdo aplicados para comparar aquilo que foi dito e aulas expositivas,
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que obteve 80,2% das valoragbes como Quase Sempre e Sempre, pois indica que os trabalhos
praticos sdo dados para comprovar o que fora demonstrado pelo professor.

Com a organizacdo das respostas a pergunta Como vocé facilita o ensino e
aprendizagem de seus alunos, verificou-se que as contradi¢fes das respostas tornaram-se mais
ténues. A subcategoria préatica baseada no ensino obteve 39,5% das respostas, enquanto que a
pratica baseada na aprendizagem obteve 44,2%. Quando se observa esses resultados pelos
conceitos pedagdgicos que guiam a pratica docente, a simetria fica mais nitida, pois 0s
conceitos pedagogicos predominantes (abordagens Tradicional e Tecnicista) obtiveram 48,8%
das respostas e 0s conceitos pedagodgicos inovadores (abordagens Humanista, Cognitivista e
Sécio-histdrica Cultural) obtiveram 47,8% das respostas.

Esses resultados mostram a importancia e usabilidade que o briefing tem na sala de
aula, uma vez que serve como uma ponte para a pratica da profissdo. O trabalho
interdisciplinar, com a participacdo de outros professores, acontece eventualmente e 0s
aspectos tedricos que guiam a pratica do professor publicitario se divide entre conceitos
predominantes e inovadores.

Os aspectos avaliativos foram verificados também pela valoracdo de quatro assertivas
e uma questéo aberta. A expressao As habilidades, competéncias e valores descritos na matriz
curricular do meu curso sdo norteadoras na elaboracdo do processo avaliativo de meus
alunos ndo trouxe valoragcfes negativas (Nunca ou Quase Nunca). Esse resultado indicou que
o0s entrevistados conhecem e consideram o perfil do aluno egresso na hora de construir suas
avaliacdes.

Entretanto, na expressdo O processo avaliativo da minha disciplina é discutido e
pensado juntamente com 0s outros professores do curso obteve 45,3% de valoragfes neutras
(Eventualmente), porém, 38,4% avaliaram negativamente (Nunca e Quase Nunca) a assertiva.
Desses resultados, pode-se inferir que ndo ha uma participacdo constante para refletir sobre os
processos avaliativos e resultados alcangados.

A afirmativa Elaboro avaliages que certifiquem que o aluno seja capaz de realizar o
conteddo ministrado em aula obteve 96,5% de respostas positivas (Sempre e Quase Sempre),
revelou que a avaliacdo somativa ainda € uma constante dentre os participantes da pesquisa,
porém, ndo se trata da unica.

Ao valorar a assertiva Avalio os alunos pela capacidade criativa e reflexiva na
solugdo de problemas ao longo dos bimestres, 94,2% dos entrevistados concordaram
positivamente (Sempre e Quase Sempre) com a expressao; esses dados evidenciam que varios

processos avaliativos séo utilizados ao longo do semestre.
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A ideia de uso de outros tipos de avaliacdo também aparece nas respostas da questdo
aberta. Ao perguntar, para vocé, em que momento o aluno aprendeu, a maior parte das
respostas, 33,7%, disseram quando o aluno fundamenta o seu ponto de vista ou atividade
pratica. H& nas respostas tracos da realizacdo da avaliacdo formativa, considerando o0s
apontamentos dos alunos para que possam adequar ou modificar o conte(do da aula de acordo
com a sua realidade, entretanto, esse processo é realizado de modo informal. O segundo maior
score de respostas se referiu a quando os alunos propdem solucdes criativas, refletem,
questionam sobre o conteudo tedrico e pratico, com 26,7% das mencdes. Por esse aspecto,
observa-se tragos de uma avaliacdo emancipatoria, no sentido de que 0s alunos possam pensar
as realidades profissionais e contemporaneas que se encontram.

Diante disso, o problema gque mais se destaca é a tentativa de equilibrar os saberes
académicos com as praticas profissionais. As evidéncias aparecem em contradi¢fes entre um
perfil docente, qualificado cientificamente por meio do titulo de doutor, com anos de
experiéncia na profissdo publicitaria, com formagdo para a docéncia construida pelos anos
atuando em sala de aula, porém, quando reflete sobre o que é preciso para melhorar o seu
desempenho em sala de aula, deseja buscar atualizacdes sobre a pratica publicitaria que é
realizada nas agéncias.

Sdo contradicBes que aparecem na pratica pedagdgica, em que os professores
consideram a perspectiva dos alunos para construir planos de ensino e de aula, realizam
avaliacdes informais para adequar o conteldo e estratégias de ensino a realidade e tempo de
aprendizagem do aluno, mas ainda tém uma perspectiva de ensino parcialmente calcada em
conceitos predominantes de pedagogia, dialogando com técnicas tradicionais ou tecnicistas
que repercutem em avaliagdes somativas. Desde a formalizacdo do curso de PP como
graduacdo, pertencente a uma habilitacdo da Comunicacdo Social, houve discussbes e
preocupacOes de que o que era ensinado na faculdade também seria aplicado na atividade da
profissdo e vice-versa. Essa preocupacdo parece se estender ainda na percepcdo dos
professores-publicitarios pesquisados.

O principal problema detectado foi a tentativa de conciliar os saberes da profissao, isto
g, as técnicas e praticas mais recentes da atividade publicitaria e trazé-las para que sejam
articuladas como ensino e aprendizagem em sala de aula. Diante disso, o briefing se apresenta
como uma ferramenta comum tanto na esfera da préatica profissional quanto da sala de aula.

Embora seja usado em sala de aula, ndo foi encontrado, durante este estudo,
referencial que pudesse explicitar o briefing como atividade que se desenvolve com um fim

pedagdgico.
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6. Sugestdes para uma prética pedagogica frente aos pressupostos advindos dos
resultados: (re)pensando o uso do briefing em aula

Nas seces antecedentes, registrou-se o resgate historico de como surgiu a profisséo
de publicitario no Brasil, os aspectos que contribuiram para a formagdo do ensino da
profissdo e estabelecimento dos cursos na educacdo superior, bem como a pratica docente do
professor publicitario. Em seguida, foram tracadas as categorias que embasam a préatica
docente do professor-publicitario: saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliagéo.

Como fundamentos metodoldgicos foram apresentados os embasamentos da pesquisa
quantitativa e qualitativa. Estabeleceu-se como locus da investigagdo as universidades
publicas de carater estadual e federal do Brasil. Os sujeitos da pesquisa eram os professores
qgue tinham graduacdo em Publicidade e Propaganda ou formacdo polivalente. Eles
responderam ao instrumento de pesquisa que perfilou a atuagcdo docente e profissional dos
professores e apresentou afirmativas a serem valoradas por meio de escala Likert de cinco
pontos, abarcando as categorias saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliagéo.

Dando continuidade, apresentou-se a analise e discussdo dos resultados. Os dados
mostraram que a maioria dos professores que atua nos cursos de Publicidade e Propaganda
nas IES publicas buscam equilibrar as suas praticas pedagdgicas com as praticas realizadas no
cotidiano da profissdo publicitaria, mostram ainda que o briefing, como uma ferramenta
advinda da pratica profissional, € bastante utilizado em sala de aula.

Em funcdo dos resultados obtidos e da discussdo realizada, onde se destacou que
66,3% dos sujeitos participantes sinalizaram usar o briefing em sala de aula de forma “nao
muito” pedagdgica, surge a preocupacdo de construir esta secdo. Assim, considerando a
preocupacdo desta pesquisa, voltada para uma formacdo mais adequada pedagogicamente
para este docente do ensino superior, acredita-se ser oportuno registrar aqui as possiveis
técnicas de ensino, pensadas e adequadas a realidade deste trabalho, que possam vir auxiliar

essa pratica.

6.1 O briefing: da pratica ao uso na aula publicitaria

Na préatica da profissdo de publicitario o briefing € uma das principais ferramentas.
Né&o hé trabalho na agéncia de publicidade que ndo se inicie, norteie e utilize do briefing para
construir pecas e campanhas publicitarias, além de servir como base para avaliar o trabalho

criativo.
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O briefing ¢ um resumo de informacbes (SAMPAIO, 1998) de uma empresa ou
organizacao que € transferido para uma agéncia de publicidade (LUPETTI, 2007). A partir de
uma leitura profissional, o publicitario consegue extrair do briefing o contexto em que a
empresa esta inserida em seu mercado, quem séo os consumidores, quais problemas poderéo
ser sanados por meio de estratégias criativas de planejamento e construcdo de andncios que
fardo parte da campanha publicitaria e em quais meios de comunicacdo serdo veiculados.

Na rotina da agéncia de publicidade, todo esse processo € desenvolvido por varios
profissionais, envolvidos em cada um dos departamentos da agéncia com o proposito de
buscar solugdes que possam promover ou divulgar marcas, produtos ou servigos. O resultado
dessa dindmica é a producdo e veiculacdo de pecas e campanhas publicitarias, capazes de
resolver problemas de comunicacao entre um anunciante e um publico-alvo.

Durante esse processo, diferentes tipos de briefings séo articulados. O primeiro a ser
desenvolvido é aquele que nasce do contato entre agéncia publicitaria e anunciante, por meio
dos trabalhos dos profissionais do Departamento de Atendimento da Agéncia e o0
Departamento de marketing ou propaganda da empresa ou responsavel. Dessa relacdo, dois
tipos de briefings podem ser construidos: o briefing académico e o outro, mais comum, o
pratico.

H& uma aura universitaria em torno do briefing académico, pois a ideia é de que seja
completo e totalizante. Esse processo acontece por meio de um longo percurso de troca de
informagdes, onde a agéncia e os profissionais da propaganda buscam conhecer “0
comportamento das empresas, sua politica de acdo, seus limites e sua filosofia” (LUPETTI,
2007, p. 125).

Para Marcélia Lupetti (2007), esse tipo de ferramenta deveria ser usada toda vez que
um anunciante contratasse uma nova agéncia ou vice-versa, pois contempla, além dos
corriqueiros problemas de comunicacdo, as complexidades que envolvem a existéncia da
empresa, tais como o processo de producdo, vendas de produtos ou servicos, as politicas e
valores que motivam a existéncia da organizagao.

Por causa desses atributos, € um tipo de briefing ideal também para uso na aula
universitaria, pois requer um conhecimento profundo sobre as razdes, filosofias e crengas da

empresa existir e suas relacbes comerciais, sociais e ambientais. Naturalmente, esse processo
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permite ao aluno ter uma visdo geral de como uma empresa funciona num determinado
segmento de mercado®.

O briefing pratico € mais uma sintese do académico do que uma ferramenta que tenha
uma funcéo contraria. Por isso, a sua construcdo pressupde um conhecimento prévio sobre o
anunciante que solicita um determinado tipo de comunicacdo publicitaria. “Esse briefing
inclui varios itens, como o fato principal, os problemas que devem ser resolvidos, o publico, a
concorréncia, 0os objetivos, tema, as obrigatoriedades e limitaces dos compromissos dos
clientes” (LUPETTL 2007, p. 141).

Embora as orientagbes enumeradas pela autora possam sugerir que haja a existéncia de
modelos de briefing, isso ndo acontece, pois “0s modelos servem apenas como referéncia e
nunca devem ser aplicados ipsis litteris” (SANTOS, 2005, p.92).

O briefing é usado para conhecer uma realidade, os processos de producdo de produtos
ou de prestacdo de servico e sua relagdo com consumidores, a esfera econémica, as trocas
simbélicas? ou de produtos e servicos. “[...] Elaborar o briefing significa tomar contato com a
realidade do cliente” (FERRARI, 1998, p. 23). E a partir da pesquisa, analise e deteccdo de
problemas € que o publicitario desenvolve o seu trabalho.

Uma vez que este trabalho é realizado, ha o desenvolvimento, dessa vez pelos
profissionais da agéncia (departamento de atendimento e planejamento) de dois outros
briefings — o criativo e 0 de midia — que sdo enviados para 0s departamentos de Criacdo e
Midia da agéncia.

O briefing criativo ou o pedido de criagdo € uma orientacdo ao Departamento de
Criacdo, que descreve 0 que € necessario criar, assim “deve definir estrategicamente o
contedo da comunicagdo” (FERRARI, 1998, p.42), isto ¢, deve conter a natureza da

mensagem, 0s argumentos, o publico a que se destina, pois:

é o documento que procura focar exatamente como sera comunicada, de
forma persuasiva, a principal mensagem que o marketing e o planejamento
definiram. Aqui, define-se primordialmente o conceito criativo da campanha
a ser criada, ja buscando todas as caracteristicas persuasivas da mensagem
principal (BERTOMEU, 2008, p.45).

! Segmento de mercado: “Grupo de consumidores com interesses semelhantes num produto ou servico colocado
no mercado, que aceitam um estimulo de marketing”. Cf. DUARTE, G. Dicionario de Administracdo e
Negdcios. Sdo Paulo: KBR, 2011, p. 1023. ISBN: 9788564046122.

2 “Perceber a cena midiatica como espaco de troca simbolica significa pontuar, em um primeiro momento, que
“valores” circulam nesse espago mediatizado”. Cf. NASCIMENTO, P. C. A informacdo como narrativa:
Midia e troca simbolica. 2006, p.56, 101 f. Tese (Doutorado em Ciéncias da Comunicagdo) — Programa de Pds-
Graduacdo em Ciéncias da Comunicacdo — ECA, USP, Séo Paulo. 2006.
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Desse modo, o briefing criativo traz todos os pilares que véo sustentar o processo de
criacdo das pecas publicitarias. Para Hansen (2013a, p.169): “Os sentidos vém demarcados da
exterioridade, previamente estabelecidos no briefing, enquanto expressao ideologica do
anunciante. Ou seja, o percurso criativo ¢ determinado pelo anunciante”. Isto posto, o briefing
criativo é norteador, porém, essa caracteristica pode ser mais valorizada em detrimento de
outras e, entdo, como relata Dirceu Tavares (2009, p.13) sobre a percepcao de um aluno que
se diz em “sala de aula e no mercado [...] ser feliz fazendo o ‘retrato do briefing’”, € a mesma
ideia de Hansen (2013a, p. 171) quando diz que o “antncio publicitario ¢ a parafrase do
briefing”.

A aula publicitaria ndo deve ensinar apenas a ler, analisar e interpretar o briefing.

Caso contrario:

0 campo de producéo fica muito restrito aos aspectos da composicédo estética
de criagcdo em pegas publicitérias, fator esse que muitas vezes lhe isola de
outras competéncias tdo importantes e fundamentais para o principio criativo
(CORREA, 2014, p.266).

Deve também se atentar para os subsidios que servem de base para o desenvolvimento
criativo dos alunos, tais como a diversidade de conhecimentos culturais e suas experiéncias.
Deve considerar tanto os aspectos do anunciante de que se trata o briefing quanto as
caracteristicas culturais do publico para que seja possivel criar uma peca ou campanha
publicitéaria que seja capaz de ser comunicativa.

O briefing de midia, entretanto, ainda que dé as bases para construir o plano de midia®
e todas as diretrizes para a compra dos espagos publicitarios dos veiculos, deve trazer uma

abertura para novas oportunidades do setor, pois deve ter:

[...] todas as informagdes necessarias, mas tendo o cuidado para que o
documento, no lugar de uma rigidez prussiana, tenha flexibilidade suficiente
para permitir que o midia possa sugerir novas ideias, solugdes taticas da sua
prépria cabega, ou fazer uso de algumas das inimeras propostas oferecidas
frequentemente pelos veiculos e que as vezes sdo tdo criativas e inusuais,
gue nunca passariam pela cabeca do anunciante ter levado isso em conta ao
fazer o briefing (VERONEZZI, 2009, p.64).

3 «A finalidade do plano de midia é encontrar a melhor combinagdo de midias que permitam que o anunciante
transmita a mensagem do modo mais eficaz possivel para o publico-alvo definido no plano de comunicagdo e,
sobretudo, no plano especifico de campanha publicitaria. Essa combinagdo devera considerar a possibilidade de
que a mensagem alcance o maior nimero de potenciais clientes pelo menor custo possivel”. Cf. GARBOGGINI,
F. B. Verbete Plano de Midia. In. Enciclopédia INTERCOM de Comunicagdo. Sdo Paulo: Sociedade
Brasileira de Estudos Interdisciplinares de Comunicagéo, 2010, p. 933. ISBN: 978-85-88537-66-8.
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Percebe-se que o briefing na atividade publicitaria tem duas funcdes, uma € a de
sintetizar e mostrar a realidade do anunciante (LUPETTI, 2007; FERRARI, 1998) e, a outra, é
de direcionar o trabalho criativo dos publicitarios (HANSEN, 2013a), sejam eles do setor de
planejamento, criagdo ou midia. Ao se trabalhar com o briefing em sala de aula, essa dupla
funcionalidade ndo é perdida, porém, por si sO, sdo incapazes de levar os alunos a refletirem
sem se associar as metodologias didaticas-pedagdgicas articuladas pela pratica docente.

O professor é o0 agente participativo do processo de ensino e aprendizagem e deve criar
condicGes de desenvolvimento de préaticas desejaveis, atuando na mediagdo do aprendizado e
usando recursos didaticos que favorecam o aprendizado critico-reflexivo do estudante, de

forma ativa e motivadora. Logo,

[...] estd mais do que na hora de rever a pratica pedagdgica universitaria para
que os futuros profissionais nao sejam mais rotulados como “copias”, que
cursou a faculdade reproduzindo o saber existente, sem acrescentar nada de
novo (BORGES; ALENCAR, 2014, p.120).

Rever as praticas pedagdgicas nao significa que o professor deva utilizar-se de
recursos tecnoldgicos para dinamizar a sua aula. As vezes, basta que o docente reveja a sua
pratica e aprimore as técnicas que ja vem utilizando para ter resultados significativos de seu
trabalho em sala de aula. “O novo somente surgira se for criado a partir de reflexdes sobre
concepgdes e praticas que precisam sair da superficie e buscar a raiz das questdes enfrentadas
cotidianamente nas salas de aula” (VIELA, 2001 p.114).

Parte-se dessa premissa para apresentar propostas didaticas-pedagdgicas associadas ao
briefing como um modo de inovar as praticas de ensino do professor-publicitério, ja que “¢é
preciso substituir as formas tradicionais de ensino por metodologias ativas de aprendizagem,
que podem ser utilizadas como recurso didatico na pratica docente cotidiana” (BORGES;
ALENCAR, 2014, p.128).

A partir disso, as metodologias propostas abaixo sdo guiadas pelo respeito entre
professor e alunos pelo poder de reflexdo e pelo pensamento reflexivo em busca de
autonomia, em que o docente torna-se agente mediador e os discentes condutores de seus
proprios aprendizados.

Desse modo, apresenta-se como proposta o briefing associado as técnicas didaticas-
pedagdgicas comumente utilizadas em sala de aula, a saber: aula expositiva; aula expositiva

dialogada; visita técnica; ensino com pesquisa e seminario.



184

Em cada uma das propostas metodoldgicas se articularam quatro pontos: i) conceito,
que articula a relagdo do briefing com a técnica proposta; ii) desenvolvimento, que trata de
uma explicacao detalhada de como utilizar a técnica em sala de aula; iii) técnica de apoio, que
associa outra praticas didaticas-pedagogicas que contribuem para o desenvolvimento da
proposta e; iv) avaliacdo, na qual sdo mostrados os elementos que podem ser utilizados para

avaliar a aplicacéo e desenvolvimento da técnica.

6.1.1 O briefing associado a aula expositiva

A aula expositiva € uma das técnicas mais usadas pelos professores e, quando
associada as abordagens de ensino tradicionais ou tecnicistas, € uma das mais criticadas pelos
teodricos da educacdo. Paulo Freire (2011) nomeou essa associagdo como bancéria, na qual o
professor deposita 0s conhecimentos em seus alunos, sem os relacionar com uma dada
realidade.

O uso exagerado dessa técnica esconde a sua verdadeira funcionalidade no processo de
ensino e aprendizagem que visa a construcdo conceitual, a demonstracdo de um processo ou a

sintese dos conhecimentos.

A aula expositiva oferece oportunidade para o aluno realizar aprendizagens
de carater conceitual (aquisicio e atualizacdo de informagdes,
esclarecimento de davidas, elaboracdo de sinteses), procedimental (ouvir e
perguntar, anotar, elaborar esquemas) e atitudinal (respeito e atengdo)
(CARLINI, 2004, p.39).

Com o foco na aprendizagem do aluno, o professor precisa considerar oS momentos
mais oportunos para usar essa metodologia. Isso requer a atencdo constante do docente, pois
essa técnica pode ser utilizada quando se identifica a dificuldade dos alunos usarem um termo
técnico aplicado a realidade ou quando ndo compreende como um determinado processo se

realiza.
6.1.1.1 O conceito
A aula expositiva deve ser um recurso utilizado com cautela, porém néo deve deixar

de ser usado. Ao atrelar essa técnica com a construcdo, andlise, busca de problemas ou

proposi¢cdes de solugbes para e a partir do briefing, busca-se contribuir com o aluno na
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fixagdo de conceitos, na compreensdo dos processos, no entendimento da situacdo e o0s
problemas de comunicagdo publicitaria pelos quais passa a empresa ou organizagao.

Desse modo, a aula expositiva é usada como uma atividade que se realiza antes ou
depois da aplicacdo de uma tarefa, na qual envolva a construcéo, leitura, analise ou producéo
de respostas para o briefing. Por isso, a aula expositiva atrelada ao briefing pode conter as
acoes seguintes neste estudo.

1. Apresentar um cendrio empresarial ou organizacional — Todo o briefing é
construido como sintese de uma realidade em que uma empresa ou organizagao
se encontra. Por isso, cabe ao professor apresentar “um cendrio bem amplo em
que se coloca a importancia, a atualidade do estudo a ser feito, bem como a
relacdo com outros assuntos, matérias do curso, com o exercicio profissional”
(MASETTO, 2003, p. 97). A aula expositiva deve servir como norteadora para
o tipo de trabalho que o aluno ird desenvolver, seja no preparo de questdes para
coletar informagdes de anunciante, seja para interpretar e analisar ou encontrar
um problema e desenvolver uma solucdo posterior.

2. Conceituar termos técnicos e processos — Assim como em qualquer area, o
campo publicitéario* esta repleto de terminologias técnicas que dialogam com
diversas interfaces do conhecimento. Diante disso, € importante que, ao
articular o briefing, os alunos compreendam “de forma ampla e geral um novo
tema de estudo, quando séo apresentadas as ideias introdutdrias ao assunto [...]
de modo que promova o aprofundamento necessario ao estudo” (CARLINI,
2004, p.39).

3. Sintetizar e explicar atividades que foram realizadas — Ap6s uma determinada
atividade ¢ importante realizar sinteses sobre o contetido articulado, pois, “pela
prelecdo, o professor pode transmitir ao aluno explicacdes sobre os pontos
dificeis, ressaltar aqueles mais importantes e sintetizar informacdes de dificil
acesso aos alunos” (MASETTO, 2003, p.97-98).

* “podemos considerar que o campo da publicidade ¢, de certa forma, autbnomo, porque apresenta espacos,
praticas, discursos e agentes que sdo préprios, porém é amplamente permeado e suscetivel as dinamicas de
outros campos, como, por exemplo, os campos econdmico e politico, entre outros tantos”. Cf. PETERMANN, J.
Pensar a criagdo publicitéria a partir de Bourdieu: 0 campo, o habitus e os capitais. In. TRINDADE; E.; PEREZ,
C. (Organizadores). Deve haver mais pesquisa na publicidade porque € assim que se conquista a real
beleza: 111 Pro-Pesq PP. Sdo Paulo: Shoba, 2013. p. 1188. ISBN: 978-85-8013-221-2.
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6.1.1.2 Desenvolvimento

Na aula expositiva associada ao uso do briefing, o professor precisa planejar a aula de
modo que ela possa contribuir para aplicacdo, analise ou solugdo de problemas. Por essa
razdo, um dos primeiros passos é organizar o contedo da aula e relaciona-lo com o tempo em
que serd utilizado para expd-lo. O tempo é algo importante nesse processo, pois deve ser
aproveitado ao maximo para que ndo haja dispersdes em relacdo ao comportamento ou a
“alunos entediados, [...] com sensa¢do de fracasso, de incompreensdo, de canseira”
(CARLINI, 2004, p.42).

A aula necessita fazer parte de um contexto e ter um significado para os alunos. Esses
dois elementos devem ser articulados logo no inicio da aula, expresso por meio do objetivo,
pois tém “a fun¢do de comunicar, de modo mais claro e preciso, os propositos do ensino e da
aprendizagem” (MALUSA, 2003, p. 169). Desse modo, a aula pode estar relacionada a um
conteddo que fora visto anteriormente, ou ter relacdo com outras disciplinas, ou estar
relacionada a uma préatica da profissdo de publicitario. Sdo aspectos norteadores para que 0
professor possa organizar as sequéncias dos contetdos que serdo trabalhados durante a aula.

Logo no inicio, o professor deve apresentar o objetivo da aula. Ndo somente para essa
técnica, mas para qualquer outra em que seja oportuno trabalhar com os alunos. No entanto,
na aula expositiva atrelada ao briefing, apds a apresentacéo do objetivo e contextualizacdo da
aula, o professor deve iniciar incitando a curiosidade ou uma angustia. Trata-se de “um curto
momento introdutdrio, que captura tudo que ha de interessante e envolvente na matéria e
coloca isso bem diante da classe” (LEMOV, 2011, p. 93).

De um anuncio a um grafico ou uma reportagem, o professor inicia a aula despertando
0 interesse da turma para o que vai ser exposto, “de modo que mobilize os conhecimentos e
experiéncias anteriores dos alunos” (CARLINI, 2004, p.40).

A partir disso, o professor desenvolve a matéria respeitando a uma ordem de
conhecimentos divididos em pequenos passos ou processos, partindo do mais simples para o
mais complexo. Cada um desses elementos deve ser sumarizado, isto é, divididos em tépicos
que podem ser descritos no quadro ou na apresentacgéo.

Durante a construcdo desse processo, é importante que o professor escolha
criteriosamente 0 exemplo. Explicando-o detalhadamente, enquanto o relaciona com o

contetdo exposto.
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E importante que o professor seja capaz de formular possiveis questionamentos que
podem ser levantados pelos alunos, de modo que esteja preparado para conduzir as perguntas
para o que fora planejado para a aula ou ilustra-las com exemplos.

O tempo de exposicdo da materia deve ser organizado e cuidadosamente controlado.
Para Carlini (2004), deve-se evitar ultrapassar de 15 a 20 minutos. Isso pode ser feito,
apresentando a turma novos elementos que possam incitar a curiosidade para, assim, abordar
outro aspecto da tematica com mais profundidade.

Ao final da exposicdo, é fundamental que as principais ideias da aula sejam
sintetizadas e revisitadas, além de estabelecer uma conex@o com o tipo de atividade que sera
desenvolvida por meio do briefing. Podendo ser a coleta de informagdes junto a um
anunciante, a leitura com intuito de encontrar os problemas de comunicacdo publicitaria ou a
busca de bases para desenvolver as solugdes criativas.

Durante a exposi¢éo, em aula, o professor deve observar o comportamento dos alunos.
Porém, é importante “evitar considerar as distracbes dos alunos como afronta pessoal ou
desrespeito; em vez disso, utilizar esses indicios para reorientar sua propria exposi¢ao”
(MASETTO, 2003, p.100). Esse pode ser o0 momento de apresentar um novo material que

possa despertar a atencdo dos alunos ou fazer perguntas sobre o contetido da aula.

6.1.1.3 Técnica de apoio

Para apoiar a técnica em que o briefing é associado as aulas expositivas é importante
que o professor tenha em mente todos 0s recursos que vai utilizar.

O primeiro deles é o briefing. Se for apresentar essa ferramenta publicitaria pela
primeira vez, € importante que os alunos possam ter em maos um modelo que véo
acompanhando a medida que a exposicdo aconteca. Nesse caso, o0 professor deve conhecer
previamente a quantidade de alunos que tem na turma, para que possa imprimir ou solicitar
que os alunos obtenham aquele material para ser usado em aula previamente. Essa
preocupacdo também e valida para 0 momento em que os alunos desenvolverdo uma atividade
a partir de um briefing ja acabado, seja ele real ou ficticio.

Se os alunos vao, por exemplo, coletar o briefing de um anunciante, & fundamental que
0 professor possa conhecer de antemao quem sao as empresas que serdo contatadas. Pode ser
interessante que ele ja leve até a aula possiveis propostas de contato. Desse modo, ao construir
o plano da aula, sabera exatamente quais elementos deverdo ser articulados durante a

exposicéo da materia.
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Outro aspecto € o uso do quadro e do giz. Mesmo que a apresentacdo seja
desenvolvida por meio de recursos tecnoldgicos, é importante o professor trazer consigo 0s
principais topicos da aula e transcrevé-lo no quadro. Com isso, tem-se “como expectativa
inicial que seus alunos fagcam, com suas anotagdes, uma réplica exata dos resumos que vocé
faz no quadro” (LEMOV, 2011, p.101). Essa técnica contribui para os estudos dos alunos,
principalmente nos momentos em que é necessario recuperar os contetidos estudados.

E importante que, sempre que usar o quadro, o professor ndo o faca em siléncio, por
i1sso ¢ importante “falar e escrever imediatamente para fixar melhor os conceitos e facilitar o
acompanhamento pela classe” (PARRA; PARRA, 1985, p.72), desse modo, pode propiciar a
fixagdo dos principais pontos que serdo abordados na aula, levando o aluno a compreender
previamente a organizacgdo logica construida pelo professor.

Outro ponto importante é que, ao usar 0 giz colorido, ndo se detenha a uma funcao
meramente estética, mas que as cores possam transmitir “énfase a uma palavra, [...] ou quando
queremos mostrar relagdes ou distinguir parte de um todo” (PARRA; PARRA, 1985, p.73). A
apresentacdo deve ser exposta respeitando o ritmo da classe, isto é, com o tempo certo para
que o aluno possa fazer suas proprias anotacdes.

Na aula expositiva, € importante que o aluno possa buscar explicacbes, 0 que ocorre
toda vez que o discente interrompe a aula para fazer uma pergunta. Entretanto, ha classes em
que os alunos sdo inibidos, em que o siléncio impera do inicio ao fim da exposicdo. E
importante que o professor estimule os alunos a se expressarem. Um modo de estimulo no
ensino superior € realizar perguntas sobre o contetido em exposicao.

Imagine que a aula verse sobre o tema identidade de marca. O professor, depois de ter
exposto o conceito de marca, pode se dirigir para um aluno e indaga-lo sobre o que é marca.
Se o0 aluno se negar a responder ou dar uma resposta errada, o professor refaz a pergunta a
outro aluno, caso este responda positivamente, pode voltar ao primeiro e refazer a pergunta,
esperando dele a resposta correta, mesmo que ele repita o que fora dito pelo colega (LEMOV,
2011).

Como o intuito da aula pode ser conceituar, expor o funcionamento de determinada
atividade ou sintetizar, o professor sempre pode estimular os alunos para que exponha as suas

duvidas ou que respondam perguntas pertinentes ao conteido da aula.
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6.1.1.4 Avaliacéo

Embora seja comum realizar avaliacdes de carater somativo, isto €, que se preocupa
em atribuir nota ou conceito a determinadas respostas dos alunos, durante uma aula
expositiva, o professor deve estar atento para obter um feedback de seus alunos e, se
identificado um problema, corrigi-lo imediatamente.

Masetto (2003, p. 100) fala que o professor pode “dirigir-se pessoalmente aos alunos,
pedindo a eles um feedback sobre a clareza do que esta expondo, olhando-os nos olhos um a
um, e para isso locomover-se pela sala”. Muitas vezes, esse feedback pode tornar-se retorico.
O professor pode perguntar ao aluno se compreendeu a matéria exposta, este consente
positivamente com a cabeca e o professor segue com a aula. Com o intuito de evitar essa
mecanica em relacéo ao feedback, o professor pode se utilizar de perguntas e buscar respostas
que sejam satisfatdrias, isto €, que sejam respondidas de acordo com o que fora exposto e que
contemplem um vocabulario técnico.

Um modo de fazer isso é por meio das perguntas dirigidas aos alunos. O professor
escolhe aleatoriamente um aluno e lhe faz um questionamento. Assim que o aluno respondeu,
o professor avalia se foi satisfatoria ou incompleta. Caso ainda faltem alguns pontos para
melhorar a resposta, o docente pode repetir a fala do aluno e apontar que o que respondeu esta
proximo do que é esperado. O que garante ao aluno a oportunidade de melhorar a sua
resposta. De acordo com Lemov (2011,p.54), “quando as respostas sdo quase corretas, €
importante dizer aos alunos que eles estdo quase 14, que vocé gosta do que ja fizeram, que
estdo chegando perto da resposta certa, que fizeram um bom trabalho ou que comegaram
bem”.

No entanto, pode acontecer do aluno nao responder totalmente a pergunta. A partir dai,
ao invés de o professor responder, ajustando 0 seu comentario a resposta, pode perguntar a
outro aluno o que esta faltando e solicitando que ele a complete. Com isso, 0 professor esta
motivando os discentes a construirem conjuntamente o conceito que fora articulado em aula.
“Insistindo no certo, vocé cria a expectativa de que suas perguntas e as respostas sio mesmo
importantes. Vocé mostra que acredita que seus alunos podem dar respostas tdo certas quanto
qualquer aluno em qualquer outro lugar” (LEMOV, 2011, p.55).

Outro aspecto importante € exigir que as respostas sejam dadas a partir da linguagem
técnica e cientifica da area. Isso estimula a familiarizagdo do discurso publicitério e
académico. E importante destacar que esses procedimentos de avaliacio ocorrem durante a

aula, com intuito de identificar um problema potencial e soluciona-lo imediatamente.
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6.1.2 O briefing associado a aula expositiva dialogada

A aula expositiva dialogada tem como foco a participagdo do aluno, por meio do
didlogo. “Essa forma de aula expositiva utiliza o didlogo entre professor e aluno para
estabelecer uma relagdo de intercambio de conhecimentos e experiéncias” (LOPES, 1991,
p.42). Essa técnica, se trabalhada pelo professor com responsabilidade, estimula a
participacdo do aluno e desenvolve a “curiosidade cientifica”, o pensamento critico, criativo e
reflexivo, atributos essenciais para uma educacao transformadora.

Desse modo, uma dada realidade, vivenciada e experienciada por alunos e professor, é
0 ponto inicial da aula expositiva dialogada, onde o didlogo assume o centro do processo

educativo.

O dialogo e a problematizacdo ndo adormecem a ninguém. Conscientizam.
Na dialogicidade, na problematizacdo, educador educando e educando-
educador vdo ambos desenvolvendo uma postura critica da qual resulta a
percepcdo de que este conjunto de saber se encontra na interacdo (FREIRE,
1971, p.36).

Nessa técnica didatica-pedagogica, o dialogo também é uma forma de interacdo entre
0S sujeitos que propiciam novos conhecimentos, novos significados tanto para o professor
quanto para os alunos. Aprender, nessa perspectiva, significa ndo apenas memorizar, mas

transformar experiéncias e observacdes em reflex@o e conhecimento.

6.1.2.1 Conceito

Estar, vivenciar e perceber uma realidade € o ponto de partida para a aula expositiva
dialogada. Trata-se “do processo que o pensamento faz para captar a realidade nas suas
multiplas determinagdes” (WACHOWICZ, 2001, p.42).

Ainda que o briefing seja uma ferramenta pela qual perpassam varios contextos,
englobando a realidade da empresa, a marca, produtos ou servi¢os do anunciante e sua relagdo
com a concorréncia e 0 consumo, a cultura dos consumidores e o desenvolvimento do
trabalho publicitario, o professor, na aula expositiva dialogada, deve pensar na realidade do
aluno e de como esses elementos a serem trabalhados estdo ancorados nela. “A realidade, o
contexto, as experiéncias e a vida desse educando devem ser 0 ponto de partida para a aula
expositiva dialogada” (COIMBRA, 2017, p.2).
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A base da aula esta alicercada na fala e o discurso do aluno sobre a sua experiéncia de
vida, a cultura que o permeia e relagdes com o contetido que sera ministrado. E fundamental a
participacdo do estudante, enquanto sujeito do conhecimento, que tera sua “voz” sobre o
assunto tratado, em clima de cordialidade, parceria, respeito e troca de conhecimento.
(ANASTASIOU, 2015).

Nessa relagao de reciprocidade, conforme aponta Freire (1974, p.48), “o educador ja
ndo é o que apenas educa, € educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado,
também educa”. Ao considerar a fala do aluno e o lugar de onde ela vem, o professor se
desprende da ideia de ser o detentor de todo o conhecimento — sem deixar de ser um
conhecedor sobre o tema abordado — encarando os conteudos e conceitos a serem trabalhados
como inacabados. Esse inacabamento estd na natureza indagadora da aula expositiva
dialogada. “A fun¢do do educador em uma aula expositiva dialogada, [...] é problematizar,
trazer as perguntas, compartilhar a realidade, questionar, experienciar, conhecer, aprender,
libertar, humanizar” (COIMBRA, 2017, p.7).

Diante dessas caracteristicas, o briefing associado a aula expositiva dialogada pode ser
recomendado apés as etapas de desenvolvimento de uma atividade quando os alunos tiveram

uma experiéncia com algum elemento do fazer publicitario mediado pelo briefing.

Temos a necessidade de um método didatico que se fundamente numa l6gica
ndo abstrata, mas concreta: a logica dialética. Essa logica nos fala do método
gue o pensamento desenvolve sobre o objeto do conhecimento, ou da forma
pela qual trabalha o pensamento ao se defrontar com uma realidade que a ele
se apresenta como um problema (WACHOWICZ, 2001, p.42).

Por meio dessa l6gica, a aula expositiva dialogada pode servir como um momento de
reflexdo da acdo, onde cada aluno pode organizar o seu discurso sobre o que acabou de
realizar, contrastar sua perspectiva com a dos demais colegas, levantar questionamentos e

pensar possibilidades de solucionar problemas.

6.1.2.2 Desenvolvimento

O planejamento da aula expositiva dialogada requer que o professor considere dois
aspectos: o perfil dos alunos e o conteido a ser apresentado. Conhecer os alunos é perfilar a
turma, considerando suas concepcdes sobre o mundo no qual estdo inseridos. O professor
deve conhecer previamente algumas experiéncias vivenciadas pelos discentes, as motivacGes

para estarem no curso e a expectativa em cursar a disciplina. “As concepgdes dos sujeitos que
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participam desse processo de ensinagem sdo fundamentais, pois partimos deles para criar as
possibilidades de uma aula operatoria” (COIMBRA, 2017, p.6).

O conteudo a ser trabalhado deve ser planejado de modo que os alunos tenham tempo
de ter acesso a ele, seja por meio de leituras extraclasse ou podem ser experiéncias vividas por
meio do desenvolvimento de uma atividade.

Partindo desses aspectos, o professor deve desenvolver uma introdugéo que explique o
objetivo da aula e estimule a discussao inicial, seja por meio da curiosidade que o tema possa
instigar ou pelo significado que tenha para o grupo de alunos. Por isso, a discussdo pode
iniciar-se por meio da exibicdo de um anuncio audiovisual, no qual um briefing sera
construido, da execucdo de um jingle® que possa servir como base para a compreensdo de um
problema, de como trabalhar referéncias ou relacGes entre letra e masica, pela leitura de um
briefing ou que parta do fechamento de alguma atividade pratica, a qual serviu para que 0s
alunos vivenciassem uma teoria ou um processo.

Feito isso, parte-se para a criacdo de problemas que serdo discutidos em aula. “E 0
momento em que o educador relaciona o tema/conteddo a realidade por meio de questdes que
o problematizam” (COIMBRA, 2017, p.10).

No processo de planejamento da aula expositiva dialogada, o professor formula as
principais perguntas que poder&o ser utilizadas com o intuito de motivar as discussdes. Elas
podem ser organizadas pelos professores como notas da aula. Sdo “um verdadeiro roteiro da
exposicdo. N&o podem ser muito extensas, pois devem servir apenas como lembrete” (GIL,
2010, p. 145).

Os questionamentos podem ter duas finalidades: promover a discussao ou a reflex&o.
Ao promover a discussdo, as questdes sdo feitas de modo a estimular os alunos a expor os
seus pontos de vista. Desse modo, o professor pode apresentar um questionamento e
perguntar aos alunos qual a sua opinido a respeito, depois, estimula a participacdo de outro
que tenha a opinido diferente. “Ao longo da discussdo, o professor faz alguns comentarios e
esforca-se por promover a integragdo da fala dos estudantes” (GIL, 2010, p.143).

Os questionamentos que promovem a reflexdo sédo aqueles em que os alunos séo
instigados “a contar o que sabem sobre o tema/contetido a ser estudado” (COIMBRA, 2017,
p.10). As perguntas sdo norteadoras para que os alunos reflitam sobre um determinado

assunto que ja possuam uma experiéncia ou conhecimento previo.

® “Jingle: Comercial musicado para radio”. CF. FRANZAO, A. Midializacdo: o poder da midia. S&o Paulo:
Nobel, 2006, p. 216. ISBN: 85-213-1314-4.
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Na parte final se trabalha com a sintese dos contetidos, perspectivas e reflexdes que
foram articuladas durante o desenvolvimento da aula. Esse trabalho de sintese deve ser
desenvolvido pelos alunos. Trata-se da “capacidade individual e coletiva de incorporar o
aprendido e o apreendido para compartilhar, seja de forma escrita, oral ou de ambas”
(COIMBRA, 2017, p.11). Para que possa estimular a sintese, o professor pode solicitar aos

alunos que descrevam o que foi mais significativo para cada um deles durante a aula.
6.1.2.3 Técnica de apoio

E importante que o professor, ao trabalhar com a aula expositiva dialogada, se atente
também para a organizacdo da sala de aula. A dinamica dessa técnica didatico-pedagdgica
requer que todos os alunos participem do dialogo, tenham liberdade para expor suas
perspectivas e que sejam respeitados tanto pelo professor quanto pelos colegas.

Por essas especificidades, a sala de aula deve ser organizada num ambiente que possa
ser acolhedora para as dinamicas planejadas. Por isso, é importante que as cadeiras sejam
dispostas de modo que todos os alunos possam ser observados pelo professor ou pelos outros
alunos. O “controle e planejamento do ambiente fisico da sala de aula, [...] deve apoiar o
objetivo especifico de cada aula” (LEMOV, 2011, p.85).

Figura 2: Organizagio da sala de aula com poucos alunos.
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Fonte: Construido pelo autor.

Em salas de aula com poucos alunos, é possivel propor, antes do inicio da aula

expositiva dialogada, a organizacdo das carteiras em circulo. No entanto, quando a turma é
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muito numerosa, nem sempre essa organizacdo € possivel. Por isso, o professor pode criar

uma disposicgéo de carteiras que os alunos estejam frente a frente como mostrado na FIG. 3.

Figura 3: Organizac¢ao da sala de aula com turma numerosa.
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Fonte: Construido pelo autor.

H& casos em que o professor se depara com uma turma que tenha dificuldade em
participar da aula, onde o siléncio possa imperar pergunta ap6s pergunta. Um modo de
estimular a participacdo € organizar, antes da aula expositiva dialogada, os alunos em
pequenos grupos para formular questdes.

Com antecedéncia, o professor pode indicar a leitura de um texto de apoio para
preceder uma atividade que sera desenvolvida a partir de um briefing. Pede-se para que cada
aluno elabore duas ou trés perguntas sobre o que foi lido. Masetto (2003, p. 119) chama essas
questBes de “inteligentes: isto é perguntas que revelam ddvidas ou ndo compreensdo dos
textos, aspectos importantes que se gostaria de ver estudados com mais profundidade”.

No dia da aula, o professor reserva 0s 15 minutos iniciais para que 0s alunos se
renam em grupos de até cinco integrantes e escolham trés perguntas. Terminado o tempo
dessa dindmica, o professor pede que os alunos organizem a disposi¢do das carteiras para
atender as necessidades da aula dispositiva dialogada. A partir dai, cada grupo faz uma
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pergunta para toda turma. As perguntas parecidas ou que variam sobre o tema podem servir
como fio condutor para a quebra do siléncio e fomento da reflex&o.

6.1.2.4 Avaliacéo

A avaliacdo para esse tipo de técnica didatica-pedagdgica realiza-se nos momentos de
sintese, por conta disso, ndo quer dizer que ele possa ocorrer propriamente no final da aula. A
sintese aparece sempre que o aluno pode “fazer um recorte e compartilhar a parte mais
significativa do processo [da aula], sempre em relagdo ao conhecimento, tema da aula em
questao” (COIMBRA, 2017, p.11).

A sintese aparece constantemente durante a aula e pode ser observada na contribuicao
dos alunos, nos momentos em que questionam, se esforcam em responder perguntas ou

expdem uma reflex&o.

A sintese, embora seja qualitativamente superior a visao sincrética inicial, é
sempre provisoria, pois 0 pensamento estd em constante movimento e,
consequentemente, em constante alteragdo. Quanto mais situacfes de
analises forem experienciadas, maiores chances o aluno terd4 de construir
sinteses mais elaboradas (ANASTASIOU, 2015, p. 30).

O movimento da sintese pode ser percebido pela alteracdo das perspectivas e reflexdes
dos alunos externadas durante a aula. O professor pode se atentar a essa mudanca para obter
um feedback sobre como deve conduzir o dialogo aos objetivos do conteido proposto.

Ao final da aula, é importante que o professor reserve um tempo de 5 a 10 minutos
para que os alunos possam escrever ou construir esquemas que sintetizem a reflexdo. Pode
ainda solicitar que um ou dois alunos expressem a sua resposta, a partir delas faz o

fechamento da aula e verifica se o objetivo fora realizado.



Este tipo de téenica pode ser utilizada para:

* Momento de reflexio sobre a agio:
apos aplicacdo de um briefing,
apds a realizagdo de uma pesquisa
sobre o contetdo que serd utilizado
em aula;
apds a leitura de um texto;

* Experiéncia com determinado fazer
publicitdrio, realizado a partir de um briefing;

Primeiro passo:

Organizar a sala
para a aula.
(Antes da aula comegar)

Segundo passo:

Mostrar o objetivo da

$ aula, contextualizar
com 0 momento da
disciplina

Terceiro passo:

Problematizar,
apresentar o tema
da aula;

Quarto passo:

Reflexdo: incentivar
’ aos alunos a refletirem,
$ por meio de questionamentos
ou apresentagio de perspectivas
diferentes sobre o tema estudado.
Atencio:
As sinteses sobre conceitos,

processos ¢ procedimentos
falados pelos alunos.

O

Ao final da aula, os alunos
escrevem uma sintese sobre
o que fora discutido durante
a aula.

© [:

&

Avaliacio

Figura 4: Infogréafico — procedimentos do briefing associado a aula expositiva dialogada.

Para o planejamento do professor:

Antes de aplicar esta técnica,

e os alunos devem ter uma

experiéncia ou contato
prévio com a matéria
da aula;

Os questionamentos

da aula devem ser == i
feitos com basg no || s

conteudo;

O professor deve I
imaginar quais —_—

perguntas podem .
ser feitas pelos

alunos;

0‘ Atencio para

a organizacio
.P da sala de aula.

Téenica de apoio:

Para depois do 2° passo. 10 a 15 min,

O professor pede que os alunos,
individualmente, elaborem
de 3 a 5 questdes sobre a

matéria da aula.

Os alunos devem escolher
até quatro questoes elaboradas .

pelo grupo;

O professor organiza os
alunos em grupos de até
quatro integrantes;

A aula ¢ reorganizada em
forma de circulo novamente;

O professor pede que cada
membro do grupo faga
uma pergunta para turma.

O professor escolhe alguns
alunos para expressar a resposta.
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Fonte: Construido pelo autor..
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6.1.3 O briefing associado a visita técnica

Aprender fora da sala de aula ou das dependéncias da Instituicdo de Ensino Superior,
em um ambiente que possa levar o aluno a vivenciar os aspectos praticos de sua profissdo € a
proposta da visita técnica. “A visita técnica promove o encontro do académico com o universo
profissional, proporcionando aos alunos e participantes uma formagdo mais ampla”
(CARBONELL, 2002, p.90).

Por isso, essa técnica didatica-pedagdgica deve ser utilizada se tiver uma relacéo direta
com 0s contetdos que estdo sendo apresentados e discutidos a partir do plano de ensino para a
disciplina. Trata-se de uma aula que é planejada “juntamente com os alunos, definindo-se 0
que observar e o que registrar” (MASETTO, 2003, p.130).

Esse planejamento da ao grupo de alunos papéis que serdo desempenhados durante a
visita, além de garantir um proposito para atividade, possibilitando assim que o aluno dirija

suas experiéncias com intuito de cumprir um objetivo.

[...] o aluno é agente na producéo de conhecimento. A visita técnica é uma
atividade realizada em grupo e envolve a relagéo entre as pessoas, a divisao
de tarefas, a lideranca, o debate de opiniGes, 0 comprometimento com o
trabalho coletivo e individual. A atividade permite o contato do aluno com
experiéncias novas e diversificadas, permitindo a este a constru¢do de uma
visdo mais ampla sobre a profissdo e o questionamento desta no contexto
social (ARAUJO E QUARESMA, 2014, p.43).

Na préxima aula, apds a visita técnica, a partir de relatérios feitos pelos alunos, as
experiéncias sdo apresentadas e debatidas. Cabendo ao professor, ao fazer a mediacdo dessas
perspectivas e relacionar a teoria e a pratica. Isso pode ser feito associando a essa

metodologia, a aula expositiva dialogada ou ao seminario.

6.1.3.1 O conceito

No imaginario dos alunos, a visita técnica pode ser encarada como um momento de
passeio, utilizado para quebrar a monotonia das aulas em sala. Porém, essa técnica nao
funciona assim. “A visita técnica ndo deve ser tratada como um simples passeio, sem um
ritual de formalidades didaticas e pedagogicas” (VELOSO, 2000, p.88).

Detectando a necessidade de realizar uma visita técnica, cabe ao professor estruturar as

relacfes com o contetido que estd planejado para a disciplina. Desse modo, “orientados pelo
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professor, os alunos dirigem-se a um local especifico com o intuito de desenvolver um
conjunto determinado de aprendizagem” (SOUSA; LEAL, 2017, p.17).

Ao associar o briefing a essa técnica didatica-pedagdgica, o professor pode
desenvolver os objetivos da visita atrelados aos aspectos de aplicacéo, rotinas de trabalho ou
ambientes de producéo e veiculagéo.

A aplicacdo do briefing, isto €, a entrevista que se realiza com o responsavel por uma
empresa ou organizacgdo para obter informacdes sobre o futuro anunciante, requer uma espécie
de visita técnica. Por isso, € uma tarefa comum aos publicitarios irem conhecer as instalaces
ou departamento de marketing das organizagoes.

As visitas técnicas podem ser feitas em ambientes de trabalho para se entender como
se da a dindmica de coleta ou de organizacdo de informacgdes para a construcdo do briefing.
No que tange a preparacdo, a visita pode se dar em uma empresa, no departamento de
marketing para acompanhar as rotinas de trabalho desse setor. Em outro caso, pode ser
realizada para se compreender o0 processo de producéo de produtos ou prestacdo de servicos.
Pode ser organizada também para conhecer as estruturas e rotinas de trabalho da agéncia de
publicidade, onde todo o trabalho € pautado pelo briefing.

A escolha de uma visita técnica também pode ser fomentada para conhecer 0s
ambientes de producdo e veiculacdo. Sdo visitas as produtoras de audiovisual, estddios
musicais ou empresas de producédo graficas para se compreender como o trabalho publicitario
é desenvolvido e 0 modo como ele é influenciado. As visitas também podem acontecer em
veiculos de comunicacdo, tais como emissoras de radio ou tevé, jornais, revistas, sites, com
intuito de se conhecer as rotinas de producéo de programas, relacdes comerciais e veiculagoes
de pecas publicitarias.

Essas possibilidades de visitas técnicas visam colocar “o aluno em contato direto com
a praxis, ja que ele pode acompanhar a acdo tendo como base as reflexdes e a teoria
desenvolvida antes, durante e at¢é um momento posterior a visita técnica” (SOUSA; LEAL,

2017, p.17).
6.1.3.2 Desenvolvimento
O professor € o principal responsavel pela visita técnica. E ele quem organiza o roteiro

e direciona o aprendizado da atividade, articulando agcOes que aperfeicoem os resultados das

experiéncias préaticas.
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Esse planejamento, porém, deve acontecer em conjunto com os alunos. “E interessante
que se organize com o0 grupo de alunos um roteiro de observagbes e/ou entrevistas que
deverdo ser realizadas por eles, além de orientd-lo os dados em material adequado”
(MASETTO, 2003, p. 130).

A orientacdo dada pelo professor é norteadora para que os alunos aproveitem a
experiéncia com fins pedagogicos. Para que isso acontega, “é necessario, portanto, a
sistematizacdo das varias etapas pelas quais passam a sua execucao, tanto em nivel da pratica
pedagdgica como da investigacdo cientifica, atraves da acdo do planejamento.” (VELOSO,
2000, p. 25).

A primeira etapa para associar o briefing a visita técnica é encontrar a necessidade de
realiza-la, considerando a matéria e atividades que foram planejadas no plano de ensino e o
como se relaciona com as aulas que antecedem e precedem a visitacao.

Observando-se esses aspectos, tragam-se 0s objetivos da atividade que podem fazer
alusdo as experiéncias de aplicagcdo do briefing, conhecer o funcionamento de uma empresa
ou organizacao, relacionar teoria e pratica atreladas ao ambiente profissional ou de producéo
ou veiculagdo. “Todos esses objetivos convergem para o aprofundamento do conhecimento e
a compreensao das teorias estudadas” (SOUSA; LEAL, 2017, p.17).

Detalhados os objetivos, escolhe-se o local a ser visitado, verificando a viabilidade da
visita, cuidando da burocracia por meio de autorizagdes tanto da IES quanto da empresa,
agendamento de datas e horarios, nome dos responsaveis que irdo acompanhar a sala ou grupo
de estudantes, sendo eles tanto da faculdade quanto da empresa.

Feito isso, o professor traca junto com os alunos o roteiro de visitacdo. Na aplicacéo
do briefing, o docente e o grupo de alunos elaboram conjuntamente a estrutura das perguntas,
contextualizando-as com a realidade e tipo da empresa, bem como orienta como deve ser
conduzida a entrevista, como o0s alunos devem se portar, além de passar as diretrizes de como
o relatorio de briefing deve ser construido.

Nas visitas técnicas para conhecer a rotina de trabalhos da agéncia ou empresas de
producdo e veiculacdo, é importante que o professor oriente os alunos sobre os aspectos e
processos que devem ser observados.

Importante destacar também o papel do aluno ao articular essa técnica, pois ele é o
sujeito de construcdo e (re)construgdo do conhecimento de forma ativa e participativa,
inserido no contato histérico, cultural, politico e social. Por outro lado, trata-se de uma técnica

que aprimora “a visdo critica do aluno em rela¢do ao mundo do trabalho, o seu papel enquanto
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profissional e o papel da empresa inserida no sistema capitalista de producdo” (ARAUJO;
QUARESMA, 2014, p.43).
Durante a visita, executam-se as tarefas que foram planejadas anteriormente tais como

coleta de informacdes, realizacdo de entrevistas, registro fotografico e por video.

Com isso os alunos vdo conhecer novos lugares, conhecer novas culturas,
aceitar as diferencas do proprio grupo e do lugar visitado, ter
responsabilidades, flexibilidade, lidar com possiveis situagdes inusitadas,
divertirem-se, fatores o0s quais vdo prepara-los para a vida adulta.
(SANTANA E GOMES, 2016, p.3).

Apo0s a visita, os alunos desenvolvem um briefing ou um relatério. Esses produtos
didaticos-pedagogicos sdo trazidos para a sala de aula, onde podem ser trabalhados pelo
professor como “estudo e debate entre os colegas [...]. Nesse debate, € importante que sejam

trazidas as questdes tedricas buscando a interagao teoria e pratica” (MASETTO, 2003, p.130).

6.1.3.3 Técnica de apoio

Com intuito de contribuir para a organizacao do roteiro que deve ser preparado antes
da visitacdo, o professor pode se apoiar na técnica de estudo dirigido. “Trata-se de uma
atividade realizada pelos alunos, com roteiros de perguntas desenvolvidos previamente pelos
professores” (MIRANDA, 2017, p.79).

Desse modo, antes de apresentar e discutir com o0s alunos quais 0s aspectos seréo
considerados na visita técnica, o professor pode se basear em trés objetivos basicos, a saber: i)
objetivos conceituais, que sdo 0s que buscam aquisicdo ou aprofundamento de informacdes;
ii) objetivos procedimentais, que visam ilustrar processos por meio da préatica, tais como a
coleta de informacOes para o desenvolvimento do briefing ou a compreensdo do processo de
impressdo e; iii) Objetivos atitudinais, que visam conhecer a rotina, postura e ética da
profisséo.

Desse modo, o professor deve estabelecer, com informacdes claras e diretas, as tarefas
que serdo desenvolvidas pelos alunos, articulando-as em trés etapas: problematizagdo; roteiro
e organizacao.

Na problematizacdo, elabora-se uma questdo geral que deverd ser norteadora para
atividade do aluno durante o processo de visitacdo. Pode partir de uma agdo pratica como a
coleta de um briefing, seja ele académico, préatico, criativo ou de midia, chegando a uma

atividade mais complexa como entender como se desenvolve a producdo de uma campanha
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publicitaria numa agéncia de publicitaria. E importante que a problematizacdo possa ser
apresentada em forma de pergunta. Assim, a coleta do briefing pode ser traduzida como:
“Qual é o problema de comunicacao publicitaria apresentada pelo anunciante a ser visitado™?
O roteiro é o delineamento de um processo. E dado aos alunos o passo a passo que
deve ser seguido para executar a tarefa.
A organizagdo trata de como as informages realizadas durante a visita serdo tratadas
para se tornar produtos pedagogicos. Pode ser construido um briefing ou relatérios que se

transformardo em seminario ou temas de aulas expositivas dialogadas.

6.1.3.4 Avaliacéo

H& dois momentos que permeiam a avaliacdo da visita técnica. O primeiro acontece
durante a visita, quando € acompanhada pelo professor da disciplina. Conforme a visitacao, o
docente pode explicar ou fazer relagdes com a matéria ou responder a questionamentos
levantados pelos alunos no local. O outro momento acontece apds a visita, por meio da
producdo de uma atividade que devera ser trazida para a aula.

A avaliagdo, apds a atividade, pode ser realizada, conforme Araljo e Quaresma
(2014), por meio de produtos pedagdgicos, tais como a producdo de relatdério técnico, a
socializacdo oral, seminéarios, exposi¢cdo de fotografias, entre outras atividades, ressaltando
que o importante é o aprofundamento do conhecimento da sala de aula por meio de estudo e

da anéalise em locais de trabalho.



Este tipo de técnica pode ser utilizada para:

* Aplicagdo de um briefing:

» Conhecer uma rotina de trabalho;

* Visitar ambientes de produgio ¢
veiculagio publicitéria.

Atencio:

O uso desta técnica deve
ter relagdio com plano de
ensino da disciplina.

Para o planejamento
do professor:

Primeiro passo:

O professor identifica, durante
a sua disciplina, a necessidade
de realizar a visita técnica e a
planeja antecipadamente.

Segundo passo:
Tragar os objetivos da atividade:

Terceiro passo:

Escolher o local a ser visitado:
« Estabelecer o contato;
» Buscar autorizagdo para a visita.

Figura 5: Infogréafico — procedimentos do briefing associado a visita técnica.

Antes da visita, o professor
discute com os alunos os
objetivos da visita

técnica;

Deve orientar os alunos sobre o que
deve ser observado e quais informagdes
devem ser coletadas ou documentadas.

Avaliacio:

Com a visita técnica, pode-se
desenvolver:

* Briefing:.

* Relatério técnico;

» Semindrio;

+ Apresentagio de videos ou
fotografias.
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6.1.4 O briefing associado ao ensino com pesquisa

A técnica de ensino com pesquisa possibilita a orientacdo metodologica necessaria a
observacdo, andlise e avaliacdo de estudos tedricos-praticos focados em propostas de
intervencdo na realidade. Ensinar com pesquisa € buscar solucdes para problemas do
cotidiano da profissdo a partir de uma perspectiva académica. “E um momento em que 0
académico esta reconhecendo o seu papel de estudante e construindo a sua visdo sobre a
realidade na qual devera atuar” (CROCE, 2007, p.7).

Por conta disso, o papel do docente € fundamental, uma vez que se trata de um
“procedimento que requer a orientagdo direta do professor, no processo de elaboracdo da
pesquisa” (CARLINI, 2004, p.48). O professor esta presente em todas as etapas dessa técnica
didatica-pedagogica, seja problematizando, norteando a pesquisa, orientando a elaboracdo de

relatdrios ou atividades de apresentacdo ou na discussdo dos resultados.

6.1.4.1 O conceito

H& duas etapas no processo de briefing que podem dialogar com a técnica de ensino
com pesquisa. Trata-se da leitura profissional do briefing. O objetivo é a problematizacéo da
realidade da empresa junto a marca, consumidores, concorréncia ou mercado e a proposta de
solucdes para os problemas que sdo encontrados a partir de um briefing ja pronto.

Problematizar ou solucionar sdo aspectos que requerem informagbes para se
compreender e transformar uma dada realidade. Nesse cenario, a pesquisa torna-se “um
esforco metddico de busca de informacdes para produzir conhecimentos novos, ampliar a
compreensdo do mundo e auxiliar na solucdo de problemas concretos” (CHIZOTTI, 2001, p.
105).

Paralelamente, o ensino tem a fung@o de auxiliar na pesquisa, municiando os alunos
com conhecimentos acumulados, contribuindo para obtencdo de informacdes prévias que
possam auxiliar na problematizacéo e desenvolvimento da pesquisa. Ao se articular o briefing
associado ao ensino com pesquisa, 0 professor tem a disposi¢cdo uma técnica que pode ser
trabalhada em qualquer situacdo, indo da coleta de informagdes ao desenvolvimento de
solugdes, oferecendo a oportunidade de se trabalhar com o aprofundamento dos conceitos da
area publicitaria.

Essa técnica didatica-pedagdgica ¢é aplicada apenas uma vez no semestre letivo, por

causa do tempo necessario para a sua realizagdo. “Tempo esse que sera em pequena parte dos
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momentos das aulas e em grande parte momentos fora da aula” (MASETTO, 2003, p. 104).
Organizar o tempo para acompanhar o desenvolvimento do trabalho dentro ou fora do horério
da aula é um indicativo do comprometimento que professor e alunos devem ter para a
realizagdo da pesquisa. “Sdo eles sujeitos que atuam de forma ativa e autbnoma em um
processo continuo e constante de indagar discursos, conceitos, principios e realidades [...]”
(NGANGA; MIRANDA, 2017, p. 37).

Evidentemente, a responsabilidade maior recai sobre o professor que deve “orientar
como se faz uma pesquisa e acompanhar a sua realizacio” (MASETTO, 2003, p. 104). Por
isso, ndo basta apenas identificar a necessidade de trabalhar com essa técnica durante o
semestre letivo. E necessario que o professor tenha o desejo de inserir a pesquisa no ambito de
sua aula, o que depende, por um lado, de sua formacdo académica, por meio do curso de
mestrado ou doutorado; por outro lado, o professor deve estar disposto a enfrentar a
resisténcia dos alunos que “j& habituados com o ensino tradicional, demonstram resisténcias
em relacdo as estratégias de ensino contemporaneo” (NGANGA; MIRANDA, 2017, p. 37).

Desse modo, esse tipo de técnica propicia o fomento do pensamento cientifico, da
investigacdo e reflexdo a partir do processo pratico da publicidade; além de “selecionar as
informagdes pertinentes, organiza-las e empregéa-las na elaboragdo do estudo” (CARLINI,
2004, p. 49). Por essa via, 0 professor deixa uma pratica docente centrada no ensino e passa a

mediar o conhecimento junto aos seus alunos.

6.1.4.2 Desenvolvimento

Para usar o briefing associado ao ensino com pesquisa, 0 professor encontra no
desenvolvimento da disciplina a necessidade e os motivos de ser articular essa técnica
didatica-pedagogica. Uma vez que encontradas as motivaces, o professor enumera 0s
objetivos para realizacdo dessa atividade, seleciona se ira realizar junto a turma uma pesquisa
superficial ou aprofundada. Se optar por uma pesquisa superficial & porque objetiva articular
conceitos. Se a opgdo for para uma pesquisa aprofundada, os objetivos se baseiam na
operacdo cientifica da atividade. Nesse Ultimo aspecto, a articulagdo do conhecimento
cientifico deve ser feito gradualmente “ja que, via de regra, os alunos estdo tendo o primeiro
contato com a pesquisa de forma sistematizada” (NGANGA; MIRANDA, 2017, p. 37).

No entanto, essa € s6 uma parte do processo, pois ainda é necessario motivar os alunos
para que queiram participar da atividade, “discutindo com eles no que consiste a pesquisa, a

riqueza de aprendizagem que encerra, sua validade, a importancia e como relaciona com a
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aprendizagem que se estd desenvolvendo naquela disciplina e naquele semestre” (MASETTO,
2003, p. 104).

Ao motivar os alunos, é importante pontuar os critérios para escolha da situacdo ou
assunto que sera pesquisado. Deve-se explicar, por exemplo, em uma pesquisa para
construcdo de um briefing, as raz6es de buscar o significado e entendimento sobre o que é
concorréncia, segmentacdo de mercado ou sazonalidade. Depois de realizar essa
contextualizacdo, parte-se para a distribuicdo e organizacdo dos grupos de alunos. Pode-se
delegar “a cada um deles um aspecto da investigacdo como um desdobramento do problema
da pesquisa” (CARLINI, 2004, p. 49).

Ainda seguindo o exemplo de uma pesquisa com o intuito de construir um briefing,
cada grupo poderia ficar responsavel em investigar um aspecto estrutural dessa ferramenta.
Um grupo se responsabilizaria em pesquisar o que € historico de comunicacdo, a sua
importancia para o planejamento da campanha, enquanto outro grupo se preocuparia em tratar
do termo produto e seus aspectos na pequena e média empresa varejista e assim por diante.

Feito isso, é necessario orientar 0os grupos sobre as etapas e procedimentos que
deverdo ser realizados para a pesquisa. Dependendo do planejamento do professor, da
experiéncia com a matéria e capacidade de trabalho da turma, pode-se solicitar que os alunos
elaborem um projeto de pesquisa, com intuito de guiar a investigacdo. Além disso, é
importante estabelecer o cronograma de orientagdes, com datas especificas sobre a entrega do
material escrito e apresentacdo que pode ser articulada com a técnica do seminario que sera

abordada mais adiante.

6.1.4.3 Técnica de apoio

Para apoiar o desenvolvimento dessa técnica, aproveitando os encontros que 0O
professor tera com os alunos para orientar a pesquisa, elegeu-se a modalidade de leitura como
uma técnica importante, pois o discente deve “ler para se dar conta dos sentidos acumulados
da cultura humana, bem como para extrair ferramentas especificas para a produgdo de novos
significados” (SEVERINO, 2001, p.77).

Desse modo, a modalidade de leitura a ser realizada pelo aluno € a universitaria. Trata-
se da “leitura de pesquisa, de documentagdo, que se realiza mais pontualmente, como se fosse
um trabalho de garimpo [...] a leitura ndo se dard num fluxo continuo [...] mas se limitara a
partes destacadas das fontes escritas de pesquisa” (SEVERINO, 2001, p. 78).
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O professor pode melhorar a técnica de pesquisa em documentos, capitulos de livros
ou artigos cientificos auxiliando os alunos por meio de trés aspectos: o conhecimento prévio
sobre o texto; a contextualizacdo e a retomada. Esse tipo de orientacdo de leitura pode ser
dado como um processo a ser seguido durante a etapa de pesquisa ou toda a vez que os alunos
trouxerem ate o professor os textos que encontraram durante a sua pesquisa.

O conhecimento prévio diz respeito as primeiras informages, ao assunto, a tipologia
do texto e autor. Desse modo, o professor pode falar dos elementos que constituem as
estruturas dos textos, o artigo cientifico onde pode contemplar: o assunto a ser discutido,
problema da pesquisa, objetivos, métodos utilizados, apresentacéo dos resultados e discussao.

Outra orientacdo é nortear o aluno a buscar informacdes sobre o autor ou assunto sobre
0 texto, antes de comecar a leitura com fim de pesquisa. Essa dindmica tem um carater
preventivo, “porque previne mal-entendidos antes que aparecam, em vez de remedia-los
depois” (LEMOV, 2011, p.303).

A contextualizag&o consiste em dar aos alunos conceitos chaves ou aspectos externos
ao texto que colaborem para a compreensdo do assunto abordado durante a leitura. Com a
realizacdo da leitura, o aluno deve produzir pequenas sinteses, que vao permitir, ao término,
um resumo geral do que fora lido. “Resumos podem ocorrer antes, durante e depois da leitura.
[...] € especialmente eficaz como ponto de partida para a continuidade de qualquer leitura”
(LEMOQV, 2011, p. 307). Desse modo, com 0s resumos em maos, 0s alunos podem sempre
gue necessario revisar rapidamente as leituras bem como realizar comparac6es e relacdes

entre as fontes pesquisadas.

6.1.4.4 Avaliagéo

Por conta do tempo e planejamento desprendido para realizar a atividade e o
acompanhamento junto aos alunos é aconselhavel avaliar a adequacdo do planejamento a

realidade com que a pesquisa se desenvolve.

Mesmo quando fazemos o plano do curso juntamente com os alunos, sua
implementacdo pode trazer dificuldades, por exemplo, com as técnicas
escolhidas, com textos selecionados, com a organizacdo das atividades, com
0 contetdo que se propde, com o processo de avaliacdo que se institui de
fato, com o cronograma estabelecido (MASETTO, 2003, p. 153).

Esse tipo de avaliacdo permite que o professor possa mudar, enquanto transcorre a

atividade, as técnicas de pesquisa que os alunos estdo articulando, apontar novos caminhos
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para o desenvolvimento do trabalho ou indicar outros textos que sejam mais didaticos. E
importante que o professor anote essas percep¢des como se o fizesse em um diério, contendo
o dia, a hora e o local em que atendeu ao grupo, o tema pesquisado, quais 0s assuntos que
foram discutidos naquele encontro, o que fora percebido como problema no processo de
pesquisa e quais foram as propostas de solucgéo.

Outro aspecto que deve ser considerado € o material escrito ou 0 memorial descritivo
que fora produzido por meio da pesquisa, observando-se se fora produzido obedecendo a
estrutura que fora definida previamente pelo professor bem como se seguiu as normatizacdes

técnicas, a linguagem culta, etc.
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Figura 6: Infografico — procedimentos do briefing associado ao Ensino com Pesquisa.

Este tipo de técnica pode ser utilizada para:
Produgdio ou leitura profissional do briefing, buscando por:
+ Aprofundar-se nos conceitos;

+ Encontrar problemas entre anunciante ¢ consumidores;
* Propor solugdes para problemas encontrados no briefing.

O

Para o planejamento
do professor:

A atividade deve ser planejada conjuntamente
com o desenvolvimento do plano de ensino;

Deve escolher o tipo de pesquisa a ser
realizada;

A pesquisa deve ser organizada em etapas
que deverdo ser acompanhadas por meio
das orientagdes.

©

Pesquisa Superficial:

Objetivo: Articular conceitos:;

Desenvolve-se o aspecto estrutural
do brtiefing

Orientagdes podem ser realizadas
durante as aulas @

Reservar 15 a 20 min. da aula
para a orientaciio.

O

Pesquisa Aprofundada:

Objetivo: propor solugdes para
problemas encontrados no briefing

Desenvolve-se a pesquisa com intuito
de criar ¢ fundamentar solugdes

Orientagdes extra-aula;

Acontece conforme o tempo.

Atencio:

As avaliagdes acontecem
por meio das orientagdes.

O

Primeiro passo:
Apresentar os objetivos da aula;

Segundo passo:

Motivar os alunos:.
Contextualizar o assunto
pesquisado com o contetdo
da disciplina

Terceiro passo:
Propor a pesquisa:
Apresentar o que serd pedido.

Quarto passo:

Apresentar cronogramas de:
Datas ¢ hordrios de orientagio;
Datas e hordrios de entregas.

0

O professor faz um
relatorio de orientagiio,
contendo:

« Data ¢ hordrio da orientagdo;

« Alunos que compareceram;

» Observagdes sobre o que foi feito
pelos alunos;

» Observagdes sobre o que deve ser
feito pelos alunos futuramente.

Fonte: Construido pelo autor..
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6.1.5 O briefing associado ao seminario

O seminario é uma das técnicas mais comuns utilizadas em sala de aula (MALUSA;
MELO; BERNARDINO JUNIOR, 2017; CARLINI, 2004; MASETTO, 2003). O excesso de
utilizacdo, muitas vezes sem o preparo adequado para aplicacdo, relega a esse procedimento
didatico-pedagdgico a ideia de que ela sirva para o professor dividir com o aluno a
responsabilidade em transmitir o contedo das aulas.

Por causa disso, quando da aplicacdo, € comum ouvir dos alunos expressées como: “O
cara faz isso quando ndo t4 a fim de dar aula. Serd que podemos, pelo menos, ser o Gltimo
grupo a apresentar? Professor, todo mundo tem que falar”? (YAMAGA, 2009, p. 141). Essas
sdo evidencias de que essa técnica deve assumir a ideia inicial de estar a servi¢co da
aprendizagem, em que docentes e discentes estejam em uma relacdo de interacdo, em um
trabalho em equipe, evitando a fragmentacdo do conhecimento e o processo isolado de
aprendizado. Ao trabalhar com essa técnica, o professor deve garantir que todos os alunos

envolvidos efetivamente trabalhem na construcao do processo.

6.1.5.1 O conceito

A apresentacdo dos resultados articulados a partir do briefing, talvez seja o aspecto
mais comum que Se associa a técnica de seminério, pois pode ser utilizado para “apresentagdo
de um relato de caso ou resumo de um artigo, livro ou capitulo para um grupo de alunos e
professor” (MALUSA, MELO, BERNARDINO JUNIOR, 2017 p.71).

Ao relacionar esses aspectos, observa-se que 0 semindrio assume o0 objetivo de
comunicar aos outros alunos os resultados obtidos, porém de modo ativo, com intuito de
promover a discussdo sobre o que fora apresentado. “[...] Nao se trata de uma atividade em
que cada um vai apresentar um resumo de sua pesquisa, mas de retirar das pesquisas
elementos necessarios para a discussdo de um novo tema” (MASETTO, 2003, p. 121).

Por isso, a apresentacdo e a discussdo sdo caracteristicas importantes dessa técnica,
propiciando que os resultados obtidos pela analise do briefing sejam refletidos criticamente,
onde os outros estudantes possam compreender a ldgica entre problematizacdo e solugéo,
analisar e entender o processo de construcdo da solucao e ponderar sobre a sua viabilidade.

Outro ponto importante é o trabalho em equipe que pode ser desenvolvido, uma vez
que o grupo pode “trabalhar cooperativamente, buscando e socializando informagdes,

discutindo e confrontando hipdteses e opinides” (CARLINI, 2004, p. 70).
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6.1.5.2 Desenvolvimento

O momento no planejamento da disciplina em que se exige o uso do seminario esta
relacionado a socializacdo de conhecimentos. Esse pressuposto o inviabiliza ser realizado no
inicio do periodo letivo, porém, isso ndo ocorre com o seu planejamento. Por 1SS0, a
organizagdo dos grupos de trabalhos e a distribui¢do das tarefas que devem ser organizadas
para 0 seminario podem acontecer no inicio do semestre letivo. “[...] um aluno ou grupo de
alunos recebe a incumbéncia de apresentar para sala em data previamente determinada um
tema a ser pesquisado” (CARLINI, 2004, p.69).

Esse pressuposto estabelece um primeiro perfil dessa atividade, a de que ser realizada
ao longo do tempo letivo, desenvolvendo-se entre as aulas e atividade extraclasse. Associada
ao briefing, a técnica de seminario pode tratar da redacdo de um briefing, no qual o relatério
sera o produto pedagodgico apresentado em aula; pode ter o objetivo de que os alunos
desenvolvam um planejamento ou pecas criativas, onde se apresentara as solucfes e 0s seus
processos de desenvolvimento.

Desse modo, com antecedéncia, o professor deve apresentar os objetivos de se
trabalhar com essa técnica em relacdo aos contetdos da disciplina, além da organizagdo de
grupos, distribuicdo de tarefas, o cronograma de apresentacao e os recursos tecnologicos que
estardo disponiveis (Datashow ou equipamento de som, por exemplo), estabelecendo
objetivamente 0 tempo e 0s critérios para apresentacao e/ou debate.

Durante o periodo de construcdo do trabalho, o professor pode usar a técnica de
briefing atrelada ao ensino com pesquisa para a constru¢do dos produtos pedagdgicos que
serdo apresentados. Para o dia da apresentacdo, deve-se pensar na organizacao da sala, nos
guestionamentos que deverdo ser utilizados para promover e direcionar o debate para a
matéria, além de enumerar as caracteristicas que serdo analisadas.

A organizacao da sala dependera da dindmica de apresentacdo adotada previamente
pelo professor. Se o intuito for apenas a apresentacdo, € possivel organizar a sala de forma
eliptica, dispondo as carteiras em torno do ponto de apresentacdo dos grupos.

Outra disposicdo que pode ser adotada pelo professor é a mesa de avaliagdo. A ideia é
de que os componentes da mesa se comportem como anunciantes que avaliam a viabilidade
de uma campanha ou anuncio publicitario apresentado. O professor enfileira lado a lado as
carteiras, totalizando a mesma quantidade do nimero de grupos, ja que a ideia é a de um
elemento do grupo faca parte da mesa de avaliacdo. As outras carteiras sdo disponibilizadas

nas laterais.
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Figura 7: Organizagéo da sala de aula com a Mesa de Avaliagéo.
|

ORSRI[EAY dP BSON

Fonte: Construido pelo autor.

A FIG. 7 prepara a sala para que cada elemento de um grupo, escolhido aleatoriamente
pelo professor, venha compor a mesa avaliadora que deverad analisar o produto didatico a
partir de critérios previamente definidos e expor sua perspectiva sobre o que fora apresentado,
fazendo criticas ao trabalho, sugerindo melhorias e ressaltando os pontos positivos. A cada
nova apresentacao, a critério do professor, ele pode trocar a mesa por outros alunos, um de
cada grupo, para que todos tenham a oportunidade de participar.

E importante que o professor seja o mediador desse processo, intervindo para que as
andlises e participagdes, tanto da plateia quanto dos apresentadores, estejam condizentes com
o contetdo, fomentando, quando necessario, o debate por meio de questionamentos. Os outros
alunos que estiverem na plateia poderdo fazer perguntas ou se manifestar, desde que pecam a
palavra.

Esse procedimento pode tornar a pratica do briefing atrelada ao seminério bastante
eficiente, pois constroi a “autonomia dos alunos, no que se refere ao desenvolvimento de

habilidades de pesquisa, registro, comunicagdo e argumentacdo geral” (CARLINI, 2004,
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p.73). Acrescenta-se ainda a esse rol a possibilidade de se trabalhar a capacidade critica e
reflexiva do aluno, colocando-o no papel de alguém que usaria ou ndo o produto pedagdgico

apresentado.

6.1.5.3 Técnica de apoio

Como apoio para a técnica de seminario associada ao briefing, a técnica de
organizacdo da funcdo dos membros do grupo é importante. Ao trabalhar em grupo, “0S
alunos ndo aprenderdo apenas com o professor, mas também através da troca de
conhecimentos, sentimentos e emogdes dos outros alunos” (VEIGA, 2000, p.105). Para
facilitar esse processo, o professor pode delimitar fungdes aos membros que contribuam para
0 processo de ensino e aprendizagem, podendo desempenhar a fungéo de coordenador, relator
e cronometrista.

Durante a apresentagdo, o coordenador do grupo tem o papel de controlar a fala dos
integrantes, ndo deixando que a conversa seja monopolizada ou ndo permita que a exposicao
se torne redundante. O relator tem a funcdo de organizar a exposicao, principalmente no que
concerne as sinteses que sao feitas a cada etapa de apresentacdo do grupo, o seu papel é
facilitar “a elaborag¢do de um relatorio final” (MASETTO, 2003, p. 112). Esse relatorio pode
ser solicitado pelo professor ou pode ser usado pelos alunos do grupo para compreender o seu
desempenho na apresentacéo.

Por ultimo, hd o cronometrista, que desempenha o papel de mensurar o tempo da
apresentacdo se atentando ao momento de duracédo de cada etapa do processo, tendo acuidade
para que a exposicdo do grupo aconteca de modo completo ao final da apresentagdo. Por mais
gue desempenhem esses papéis, esses alunos participam de todo processo de exposicao.

Outro aspecto € a técnica de dramatizacdo, que pode ser utilizada quando o professor
opta em realizar a mesa de avaliacdo. Para que a técnica de dramatizacdo seja efetiva, é
importante que os alunos saibam exatamente o tipo de papel que devem desempenhar quando
assumem o lugar de analista na mesa de avaliagao.

Para Medeiros e Queiroz (2017), existem trés passos para organizar a dramatizacéo, a
saber: aquecimento; dramatizacdo e comentarios.

No aquecimento, o professor explica aos alunos qual o papel que devem desempenhar
quando estiverem fazendo parte da mesa de avaliagdo, orientando-0s sobre os aspectos que

devem ser analisados nos trabalhos, quais posturas devem tomar, quais aspectos na
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perspectiva do anunciante devem interpretar, pode ser pedido para se atentarem a preocupacdo
de custos.

A dramatizagdo corresponde a atuagdo, “quando sdo representados em cena 0s papéis
estabelecidos na etapa de aquecimento” (MEDEIROS; QUEIROZ, 2017, p. 149).

Por fim, ap6s a dramatizagdo se faz os comentarios sobre a experiéncia vivenciada por
cada aluno. Como essa técnica € acessoria, o professor ao fim de cada apresentacdo, apos o
debate, pode solicitar aos alunos que participaram da mesa de avaliacdo para que falem de

suas experiéncias, de como foi assumir uma posicéo diferente da do publicitario.

6.1.5.4 Avaliacéo

A apresentacdo € o0 momento em que a técnica do seminario se realiza. Em sua
duracdo, imbuidos ao conteudo, estdo os aspectos que mostram a feitura do trabalho, tais
como a preparacdo da apresentacao, a clareza das falas dos integrantes, a concatenacao légica
do conteudo, o trabalho em grupo, o desempenho em seguir todas as especificacdes
detalhadas pelo professor.

Esses sdo apenas um conjunto de caracteristicas que podem ser avaliadas pelo
professor, afinal ha outro momento que também deve ser avaliado, trata-se do teor das
discussOes levantadas pelo tema e a atuagdo dos alunos nesse processo. Desse modo, “no
sentido de construcdo de saberes e conhecimentos, € essencial a avaliacdo de todo o processo
e do que foi alcancado por seus participantes” ((MALUSA; MELO; BERNARDINO
JUNIOR, 2017 p.75).
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Figura 8: Infografico — procedimentos do briefing associado ao Seminério.

Atengilo:
Esta téenica deve ser realizada
para o final de alguma atividade
que estejam de acordo com as
caracteristicas descritas,

Atengio:

Os alunos devem ter clareza

sobre o papel que vai desempenhar
na composigio da mesa de avalingio.

Fonte: Construido pelo autor.
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7. CONCLUSAO

As motivacOes para a realizacdo desta pesquisa vieram dos dilemas vivenciados no
cotidiano das aulas como professor-publicitario. Era comum pensar se havia ou ndo ensinado
aos alunos, se tinha sido justo ao corrigir uma prova ou analisar uma apresentagcdo em grupo.
Durante o curso de bacharelado em Publicidade e Propaganda, as oportunidades de se estudar
temas pedagogicos sdo infimos, entdo, buscar respostas para essas indagacfes nos levaria ao
interesse pela Docéncia Universitaria e, principalmente, ao desejo de se compreender como 0s
professores-publicitarios desenvolvem a sua préatica pedagdgica.

Assim, 0s objetivos gerais deste trabalho foram os de estudar e analisar o grau de
importancia que os professores universitarios, formados e atuantes no curso de Publicidade e
Propaganda, atribuem as categorias: saberes docentes, ensino e aprendizagem e avaliacéo;
visando compreender e descrever as ideagOes que esses professores possuem acerca da sua
prética pedagodgica. Partiu-se, portando, de dois problemas:

1) Qual o grau de importancia que os professores universitarios, formados e atuantes

no curso de Publicidade e Propaganda, atribuem as categorias de estudo: saberes

docentes, ensino e aprendizagem e avaliagdo?

Ao responderem a pergunta referente aos saberes docentes, os professores-
publicitérios entrevistados mostraram que dao importancia para a busca do equilibrio entre o
que se pratica no cotidiano da profissdo e 0s conhecimentos pedagdgicos, mesmo sem
possuirem uma formacdo especifica para a docéncia. Por isso, articulam seus conhecimentos
pedagogicos a partir dos exemplos de seus antigos professores e a reflexdo sobre a pratica em
sala de aula, além de considerarem as experiéncias, vivéncias e crengas dos alunos para
articularem suas praticas pedagogicas.

Ao analisarmos as respostas sobre a categoria ensino e aprendizagem, percebemos que
os professores atribuiram importancia para o uso do briefing como uma ferramenta
publicitaria que é usada comumente na aula. Repete-se aqui, conforme na categoria saberes
docentes, o esforco do professor-publicitario em equilibrar em sua pratica docente 0s
conhecimentos advindos do mercado de trabalho. Os entrevistados assinalaram a importancia
que d&o ao trabalho em conjunto com seus pares, atuando interdisciplinarmente, além de que,
durante a organizacdo da matéria, considerarem o conhecimento prévio dos alunos para
reavaliarem e modificarem o0s conteddos que sdo articulados na disciplina. No entanto,
durante o0 processo ensino e aprendizagem, 0s sujeitos entrevistados mostraram ter uma

perspectiva predominante de ensino.
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A (ltima categoria, a avaliacdo, mostrou que os professores valorizam a matriz
curricular do curso em que estdo inseridos como base para elaboracdo de seu processo
avaliativo. Entretanto, dificilmente levam ao conhecimento de seus pares 0s mecanismos que
utilizam para realizar a avaliacdo. Além disso, o0s professores mostraram valorar
positivamente o uso de avaliagcbes de carater somativo, cuja aplicacdo atribui notas ou
conceitos as atividades desenvolvidas pelos alunos, a0 mesmo tempo em que consideram
avaliacdes formativas, sendo que a criatividade e reflexdo s@o caracteristicas utilizadas como
parametros para mensurar a sua pratica pedagogica.

2°) Quais as ideacOes que esses professores possuem acerca da sua préatica

pedagogica?

Os professores-publicitarios entrevistados idealizam a melhoria de sua préatica
pedagdgica por meio do acompanhamento das técnicas e processos usados nos postos de
trabalho. Além disso, buscam ter um ambiente em sala de aula que possa ser capaz de
reproduzir essas técnicas, tais como laboratdrios e equipamentos que simulam ou reproduzem
as praticas da profisséo.

Outro aspecto é que as praticas e conhecimentos advindos dos postos de trabalho
influenciam a pratica pedagdgica dos professores. Embora possam estar presentes em sala de
aula, h& uma preocupacdo deles em obter conhecimentos pedagOgicos para atuarem
profissionalmente como docentes.

O uso das abordagens inovadoras de ensino e aprendizagem (cognitivismo,
humanismo e sociocultural) ilustra a pratica docente dos professores. Eles levam em conta 0s
alunos para articularem e avaliarem todo o processo. S&o indicios de que o professor-
publicitario busca conhecer as inovagdes que ocorrem na area, além de obter conhecimentos
para saber ensinar.

Em relacdo aos processos avaliativos, as ideacGes dos professores ndo se focam apenas
em Unico modelo, como 0 somativo, pois entrelacam aspectos ligados a criatividade, reflexdo
e articulagéo do conteudo da disciplina.

Ao finalizar essas conclusdes, em frente dos dois problemas que embasaram esta
pesquisa, tem-se como proposta pedagdgica a utilizacdo do briefing associado as técnicas
mais utilizadas em sala de aula, a saber: aula expositiva, aula expositiva dialogada, visita
técnica, ensino com pesquisa e seminario.

A ideia das propostas é de que sejam norteadoras para as atividades em que o briefing

é usado em aula. Ao consultar as propostas, os professores poderdo compara-las as suas
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praticas, reorganizé-las, adapté-las de acordo com a sua realidade. Por causa disso, elas sdo
apresentadas em esséncia, considerando o aluno como sujeito da aprendizagem.

A hipotese inicial deste trabalho era de que os professores formados em Publicidade e
Propaganda e atuantes nos cursos de Comunicacdo Social com Habilitacdo em PP de
universidades publicas estaduais e federais efetivavam sua pratica em sala de aula por meio de
sua experiéncia no mercado de trabalho sem, no entanto, se preocuparem com uma formagéo
pedagdgica.

Contrariando essa premissa, a pesquisa mostrou que os professores-publicitarios se
preocupam com a aprendizagem de seus alunos e 0 modo como eles se desenvolvem em suas
disciplinas, entretanto, essa ideacdo estd combinada as abordagens predominantes no que se
refere aos conteudos e conhecimentos técnicos da profissdo, principalmente aqueles que séo
utilizados nos postos de trabalho.

Diante disso, chegou-se a tese de que os professores-publicitarios buscam equilibrar,
em suas praticas docentes, os conhecimentos técnicos e cientificos da profissdo com os
conhecimentos pedagogicos, estes ultimos adquiridos por meio da experiéncia em sala de aula
e de suas vivéncias como alunos e profissionais e, principalmente, da reflexdo sobre a pratica
e sala de aula.

Espera-se que este trabalho possa colaborar com a préatica docente dos professores-
publicitérios, servindo para que possam ter outros aspectos para refletirem sobre suas préticas,
além de fornecer outras perspectivas no modo como preparam e usam as técnicas didaticas-

pedagdgicas no cotidiano de seu trabalho.
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_ UBERLANDIA/MG

PARECER CONSUBSTAMCIADO DO CEP
DADDS DO PROJETO DE PESGQUISA

Titulo da Pesquisa: PEDAGOGIA LINI".'EHEIT.E-.HIA:ideagEEE de docentes atuwantes em cursos de
Publicidade & Propaganda

Pesquisador: Silvana Malusa Baradna
Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 53433915.8.0000.5152

Instituigdo Proponente: Faculdade de Educagdo - UFU
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADDS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.558.082

Apresentagao do Projeto:

A proposta de trabalho deste protocolo pretende “compresnder a Pedagogia Universitara dos cursos de
Fublicidade & Propaganda (PP) no ambito das Universidades publicas, tanto de natwreza Federal quanto
Estadual, de todo o pais”.

Objetivo da Pesquisa:

0 protocolo tem como objetive geral: “investigar & analisar as ideagbes que os professores publicitarios tém
sobre a pedagogia universitaria”. E como objetivo especifico: "perfilar os docentes publicitarios que atuam
nas |ES piblicas, revelando o seu percurso de formagdo tedrico-cientifica e pedagogica; verificar as
concepgies pedagogicas dos professores publicitarios que serdo entrevistados, abarcando na esfera da
pedagopgia universitaria os saberes docentes e a formagdo profissional para atuar em sala de aula; verificar
e analisar os elementos norteadores dos professores publicitarios no que concerne o ensino &
aprendizagem e, por conseguinte, sua metodelogia de ensino e avaliagdo™.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

0 protocolo identifica que os riscos da pesquisa sao: “risco de interrupgao temporaria da pesquisa”. pois o
risco que se pontua € "a ndo participacio imediata de uma amostra significativa™. E os beneficios sdo "a
comunidade académica da area de Publicidade e Propaganda, alem de trazer
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contribuigdes importantes para a area da Educagdo de Adultos™.

Comentarios e Congideragdes sobre a Pesquisa:

A estratégia metodologica deste protocole define a diretriz da abordagem qualitativa e quantitativa, tomando
COMO universo o8 cursos de publicidade & propaganda do sistema universitario brasileire publico: vinte e
quatro cursos, com 18 federais e seis estaduais) que tenham o curso de Comunicagdo Social com
Habilitagdo em Publicidade e Propaganda, segundo o relatario do Instituto Macional de Estudos & Peaquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), referente & divulgagdo das estatisticas do Censo da Educagdo de
2011 (BRASIL, 2011).

Apresenta o plano de recrutamento dos participantes da pesquisa, com os seus critérios de inclusdo e
exclusiio, vinculados aos objetivos da proposta investigativa.

O procedimento técnico da coleta de dados serda o questiondrio disponibilizado na internet. E com uma
amostra em 80 paricipantes.

Consideragies sobre os Termos de apresentagido obrigatoria:

Foram apresentados.

Recomendagdes:

MEo ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado nimero 1.464 595, de 24 de Marge de 2016, foram
atendidas.

De acordo com as atribuigdes definidas na Resolugio CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovagdo do
protocolo de pesguisa proposto.

O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites
da redagéo & da metodologia apresentadas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
D'ata para entrega de Relatario Final ao CER/UFU: Alril de 2017.

0OB5.: O CEF/UFU LEMERA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AQ CEP PARA FINS DE ANALISE E AF’F-'.G"IA{;.E«G DA MESMA.

O CEFPFUFU lembra que:
a- segundo a Resolugdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 ancs o relatéric da pesquisa

Enderego:  Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco 14", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Mdnica CEP: 328.408-144
UF: MG Municipio: UBERLAMNDIA
Telefone: (34132324131 Fax: (34)22304335 E-mail: cep@proop.ufubr

Pigina 0 de 04

245



246

@ UFU UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Plabaforma
| UBERLANDIA/MG %m
Comitc de Ebica com P osquisa

Coninuagdo do Parecer 1.559.982

e o8 Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatdria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério & documentagdo
pertinente ao projeto.

c- @ aprovagdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU dé-se em decoméncia do atendimento a Resolugdo
CHS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagtes ao pesquisador :

* O sujeito da pesquiza tem a liberdade de recusar-se a paricipar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuize ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via orginal do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
* O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apos analise das razoes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CHNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupes da pesquisa que requeiram acio
imediata.

* O CEF deve ser informado de todos oz efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CHNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adeguadas frente a
evento adverso grave ocomrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e &
Agéncia Macional de Vigildncia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

* Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao 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 & AMNVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também
& mesama, junto com o parecer aprobatario do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res. 251097,

item 111.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas PE_INFDHMAQ&ES_B;&SICAS_DD_P 13/04/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 579449 pdf 17:13:29
Projeto Detalhado /| brochuraigors. pdf 13/04/2016 |[Silvana Malusa Aceito
Brochura 17:13:06 |Barauna
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Investigador brochuraigors. pdf 13/04/2016 | Silvana Malusa Acsito
17:13:06 |Barauna

Recurso Anexado comitedeeticaufuresposta pdf 13/04/2016 | Silvana Malusa Aceito

pelo Pesquisador 17:11:46 |Baralna

TCLE / Termos de | telerefeitod pdf 23/02/2016 | Silvana Malusa Aceito

Assentimento / 18:57:14 |Baralna

Justificativa de

Auszéncia

Declaragiio de Termodecompromissoequipeexecutora.pl  26/10/2015 | Silvana Malusa Acsito

Pesquisadores df 12:55:24 |Barauna

QOutros linkslattespesquisadores. pdf 26/10/2015 |Silvana Malusa Aceito
12:53:51 |Barauna

QOutros instrumentofinalsemicle_pdf 26/10/2015 |Silvana Malusa Aceito
12:52:58 |Baraina

Folha de Rosto folhaderostoigor pdf 14/10/2015 |Silvana Malusa Aceito
14:17:24 |Baralna

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagdo da COMEP:
Mo

UBERLAMDIA, 10 de Maio de 2016

Assinado por:

Sandra Terezinha de Farias Furtado
(Coordenador)
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Anexo B: Termo de responsabilidade estatistica

TERMO DE RESPONSABILIDADE PELA ANALISE ESTATISTICA

Declaro que avaliei e procedi a Anélise Estatistica Descritiva e de Correlagdo da Tese intitulada
“Docéncia Universitdria: ideacdes sobre a pratica docente de professores atuantes em cursos
de Publicidade e Propaganda” do autor Igor Aparecido Dallaqua Pedrini.

Uberlandia, 27 de outubro de 2017

b;of Dr{EdnaIdo Carva h
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Apéndice A: Instrumento de pesquisa

Parte | — DADOS GERAIS SOBRE O SUJEITO PESQUISADO (FORMACAO

CIENTIFICA, PEDAGOGICA E PROFISSIONAL)

1.1 Titulagcdo, ano de concluséo e &rea de formacao :
a) (...) | b) (...) Especializagédo/ano:
Graduacao/ano: .
" Area:
Area
(s):
c)(...) d)(...)
gﬂestrado/ano. Doutorado/ano:
rea -
(s): Area:
e)(...) Poés- | e)(...) Outros-
doutorado/ano: -
Area: Quais”
1.2 Ha quantos anos vocé atua como professor universitario?
a)
1.3 Vocé fez algum curso de docéncia?
a) ( )Sim b) ( ) Né&o
Qual o tipo?
1.4 Vocé ja atuou profissionalmente na area publicitaria?

a) ()sim [ b)

() néo

Héa quanto tempo?

Parte Il - CATEGORIAS A SEREM ESTUDADAS

2.1- SABERES DOCENTES

ltem

Frase a ser analisada

Grau de importancia

211

A minha atuagdo em sala, enquanto docente,
assemelha-se a postura de um publicitario em
uma agéncia de publicidade. (CARVALHO,
2012; TARDIF 2010; TRINDADE, 2010).

(1)(2)(3)(4)(5)

2.1.2

Meus antigos professores sao inspiradores e
contribuem para a minha atuacdo em sala de
aula. (AMARAL, 2012; TARDIF, 2010; TARDIF
2000)

(1)(2)(3)(4)(5)

2.1.3

Preocupo-me constantemente em refletir e
compreender a minha pratica docente e
pedagdgica. (PIMENTA, 2012; SHON, 2000;
TARDIF 2000)

(1)(2)(3)(4)(5)

214

As crengas, experiéncias e afetividades dos
alunos sao importantes para construgdo e

(1)(2)(3)(4)(5)
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mudancas no plano de aula.
(AMARAL, 2012; ANASTASIOU, 2012;
MALUSA;SILVA, 2011)

2.1.5

Para vocé, quais fatores sao capazes de
melhorar ainda mais a sua pratica docente?
(CARVALHO, 2012; MALUSA;SILVA, 2011;
TARDIF, 2010)

ABERTA

2.2- PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

22.1

Na maior parte do semestre letivo, proponho ao
aluno que resolva problemas a partir de briefings
reais ou ficticios. (LUPETTI, 2007; MASETTO,
2003)

(1)(2)(3)(4)(5)

22.2

Desenvolvo aulas, projetos e/ou trabalhos em
conjunto com o0s professores de outras
disciplinas do curso. (FAZENDA, 2011,
FAZENDA, 2008; SEVERINO, 2008)

(1)(2)(3)(4)(5)

2.2.3

Os questionamentos levantados pelos alunos
durante as aulas sdo referéncias para
reavaliacdo e modificacdo dos conteldos da
disciplina. (CORDEIRO, 2012; GIL, 2010;
MASETTO, 2003)

(1)(2)(3)(4)(5)

224

Os trabalhos praticos sdo aplicados para
comprovar aquilo que foi dito em aulas
expositivas. (CUNHA 2012; BORGES, 2002).

(1)(2)(3)(4)(5)

225

Como vocé facilita o ensino-aprendizagem de
seus alunos? (GIL, 2010; PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010; ABREU; MASETTO,
1985)

ABERTA

2.3- AVALIACAO

23.1

As habilidades, competéncias e valores descritos
na matriz curricular do meu curso sao
norteadores na elaboracdo do processo
avaliativo de meus alunos. (ANASTASIOU,
2012; GIL, 2010; PAIVA, 2002)

(1)(2)(3)(4)(5)

2.3.2

O processo avaliativo da minha disciplina é
discutido e pensado juntamente com 0S outros
professores do curso. (GIL, 2010, MASETTO,
2003)

(1)(2)(3)(4)(5)

2.3.3

Elaboro avaliagbes que certifiquem que o aluno
seja capaz de realizar o conteido ministrado em
aula. (GARCIA, 2009; LUCKESI, 2008)

(1)(2)(3)(4)(5)

2.3.4

Avalio os alunos pela capacidade criativa e
reflexiva na solugéo de problemas ao longo dos
bimestres. (GARCIA, 2009; PAIVA, 2002)

(1)(2)(3)(4)(5)
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2.3.5

Para vocé, em que momento o aluno aprendeu?
(GIL, 2010, SANTOS; SOARES, 2009;
MASETTO, 2003)

ABERTA
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Apéndice B: Termo de consentimento livre e esclarecido — TCLE

O

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas
) E-Mail :ppged@faced.ufu.br
Av. Jodo Naves de Avila, 2121- Campus S. Mdnica — BL.“G”. CEP 38.400-092-Uberlandia/MG. Telefax: (34)3239-4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Prezado(a) Docente,

Vocé esta convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA: ideacdes de docentes atuantes em cursos de Publicidade e
Propaganda”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Silvana Malusa Barauna e Igor
Aparecido Dallaqua Pedrini.

A pesquisa tem o0 objetivo principal de compreender como o0s professores
universitarios dos cursos de Publicidade e Propaganda (PP), das Instituicbes de Ensino
Superior das esferas Federal e Estadual, pensam sobre a pedagogia universitaria no curso em
apreco, considerando os saberes docentes, ensino-aprendizagem e avaliagao.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pelo pesquisador Igor
Aparecido Dallaqua Pedrini por meio de um link na web que, antes de se adentrar ao
instrumento de pesquisa, apresentara as opg¢les “concordo participar” ou “discordo
participar”, lembrando que a pesquisa sera aberta as respostas ap6s a sua anuéncia, obtida e
registrada, unicamente, por meio da op¢éo “concordo participar”.

Ao participar, vocé serd submetido a um instrumento de pesquisa contendo trés etapas,
em uma Unica fase, embasada por formulario eletrébnico. A primeira etapa trata-se dos
“Dados Gerais sobre o sujeito pesquisado” e pretende conhecer a sua formagdo
profissional, académica e pedagdgica, tempo em que atua como docente e profissionalmente
como publicitario; A segunda etapa, por meio de escala Likert, requer a sua opinido sobre
expressdes valorativas, embasadas no pensamento de autores, no que se refere as categorias:

Saberes docentes; Ensino-aprendizagem e Avaliacao;

Rubrica Profa. Dra. Silvana Malusa Baralna ~ Rubrica Igor Aparecido Dallaqua Pedrini Participante da pesquisa
silmalusa@yahoo.com.br ia.pedrine@gmail.com
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A terceira etapa € composta por questfes abertas sobre a pratica docente frente a
pedagogia universitaria, construidas a partir das categorias apresentadas acima.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade serd preservada. Vocé ndo tera nenhum gasto e
ganho financeiro por participar desta pesquisa.

Quanto ao risco dos participantes serem identificados, lembramos que a equipe
executora desta pesquisa se compromete de imediato com o sigilo absoluto de sua identidade.

Sua participacdo ira gerar beneficios a toda comunidade académica dos cursos de
Publicidade e Propaganda do pais, uma vez que, em posse dos dados, serd possivel obter um
panorama completo sobre a formacgdo do docente publicitario, bem como a sua perspectiva
sobre as categorias ja citadas.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coagdo. 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 Malusd Barauna pelo e-mail: silmalusa@yahoo.com.br ou com Igor
Aparecido Dallaqua Pedrini pelo e-mail ia.pedrine@gmail.com ou na Av. Jodo Naves de
Avila, n° 2121, bloco G, Campus Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone:
0XX34-32394212. 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 Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 0XX34-
32394131.

Uberlandia, 23 de fevereiro de 2016

Profa. Dra. Silvana Malusé Barauna Igor Aparecido Dallaqua Pedrini
silmalusa@yahoo.com.br ia.pedrine@gmail.com

Eu concordo participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa
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