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Resumo

Neste estudo, toma-se como foco a prática pedagógica do bacharel 
professor do curso de Comunicação Social. Para a realização do estudo, são 
percorridos caminhos metodológicos que envolvem a análise de documen-
tos, entrevistas, aplicação de questionários, reuniões de grupos focais e ob-
servação de aulas. A utilização de questionários, entrevistas, observações das 
aulas, tendo como interlocutores professores e alunos do curso de Comuni-
cação Social de duas instituições de educação superior situadas na capital 
brasileira, possibilita o aprofundamento da análise da prática pedagógica de-
senvolvida. Os resultados apontam para os pontos de intersecção das práticas 
de bacharéis professores da área de Comunicação Social. É possível perceber 
a existência de diversidade de métodos resultantes dos vários caminhos per-
corridos na formação do bacharel professor. 

Palavras-chave: Prática pedagógica. Educação superior. Comunicação social. 

Abstract

In this study I focused on the pedagogical practices of non-certifi ed 
Communication Studies teachers. To conduct the study I used methodolo-
gies that involved document analysis, interviews, questionnaires, focus group 
meetings, and class observations of two institutions of higher education loca-
ted in the Brazilian capital, enables a deeper analysis of pedagogical practices 
developed. Th e results indicated intersecting points between practices deve-
loped by non-certifi ed teachers in Communication Studies courses. It was 
possible to identify diverse methods that resulted from the various directions 
explored in training non-certifi ed teachers..

Keywords: Pedagogical practices. Higher education. Communication Stu-
dies.
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1 Contextualização

Considerando a tímida intervenção das políticas 
públicas na defi nição de aspectos legais para a formação 
de professores universitários no Brasil, cabe às institui-
ções, ou aos próprios professores, a busca pela compe-
tência pedagógico-científi ca. Assim, especifi camente 
motivada pelo conhecimento e pela prática na área, re-
sultantes da minha experiência como discente e docente, 
propus, no Doutorado, investigar o seguinte problema: 
quais são as tendências da prática pedagógica do bacharel 
professor nos cursos da área de Comunicação Social? 

As questões e os objetivos defi niram a metodolo-
gia inicial que se foi modifi cando no desenvolvimento da 
pesquisa pelo que se foi encontrando com base na fun-
damentação teórica construída. Houve fl exibilidade das 
fases diante da necessidade de complementação e retorno 
a etapas anteriores. Entre as possibilidades de análise das 
questões da pesquisa, concluí que o estudo de caso seria 
a mais adequada. No entanto, as defi nições utilizadas por 
alguns pesquisadores são consideravelmente diferentes a 
ponto de se mostrar necessário o detalhamento da classi-
fi cação escolhida.

Segundo Duarte (2007, p. 215), a maior parte das 
citações em teses e dissertações sobre a técnica de estudo 
de caso nas pesquisas em Ciências Sociais é de Goode e 
Hatt (1979) e Yin (2001). Ressalto também as importan-
tes contribuições de Lüdke e André (1986) e Gatti (1992).

De acordo com Goode e Hatt (1979, p. 422-431), 
o estudo de caso é um meio de organizar dados sociais, 
preservando o caráter unitário do objeto social estudado. 
Enquanto para Yin (2001, p. 32), “[...] é uma inquirição 
empírica que investiga um fenômeno, e o contexto não é 
claramente evidente, e onde múltiplas fontes de evidência 
são utilizadas”.

Existem muitos tipos de estudo de caso. Para Bog-
dan e Biklen (1994, p. 89-97), merecem destaque os his-
tórico-organizacionais, os participativo-observacionais, as 
histórias de vida, os de uma comunidade, os de análises 
situacionais e os microetnográfi cos. Além dessas tipolo-
gias, pode-se, ainda, estabelecer comparações entre dois 
ou mais enfoques específi cos, o que dá origem aos estu-
dos comparativos de casos ou, se não houver necessidade 
de perseguir objetivos de natureza comparativa, trata-se 
de estudos de casos múltiplos ou multicasos (TRIVIÑOS, 
1987). Yin (2001) considera que, dependendo do fenô-

meno a ser estudado, os estudos de caso único e de casos 
múltiplos refl etem situações de projetos diferentes que po-
dem ser divididos em: projeto de caso único holístico (en-
volvendo apenas uma unidade de análise) ou incorporado 
(quando há unidades múltiplas de análise em cada caso) 
e projeto de casos múltiplos holísticos ou incorporados. 

Para a pesquisa apresentada, foi adequada uma 
proposta de estudo de casos múltiplos incorporados, 
pois contempla vários casos que apresentam unidades 
múltiplas de análise. No decorrer da análise da pesquisa, 
contudo, é preciso ressaltar, apesar de não ser o objetivo 
principal, que foram realizadas análises de natureza com-
parativa.

Tendo em vista que as características destacadas 
reforçam a pesquisa qualitativa ser concentrada na rique-
za do processo e não na confi rmação de hipóteses ela-
boradas previamente, as informações foram registradas e 
analisadas por meio da triangulação de procedimentos, 
também denominada por Flick (2004) triangulação de 
métodos qualitativos, que tem como foco o conhecimen-
to de duas ou mais abordagens sistematicamente, as quais 
devem complementar-se ou ampliar-se mutuamente. 

Para escolher lugares a serem visitados e explora-
dos para otimização do tempo disponível, a localização 
geográfi ca e o tempo, respectivamente, o Distrito Federal 
e o cronograma da pesquisa, foram fatores determinantes 
para a escolha das Instituições de Ensino Superior (IES).

No segundo semestre de 2010, havia quinze IES 
que ofereciam cursos de graduação em Comunicação 
Social no Distrito Federal. As buscas no Sistema e-MEC 
(BRASIL, 2011) foram realizadas pelos nomes dos cursos: 
Comunicação Social, Jornalismo e Publicidade. Alguns 
cursos repetiram-se nas três buscas, outros apareceram, 
apenas, em uma ou duas. O resultado total apresentou 15 
IES com 36 cursos ativos. Entre elas, para viabilização da 
pesquisa, escolhi duas IES. A delimitação das instituições 
foi baseada inicialmente no critério de antiguidade de 
criação dos cursos de bacharelado na área de Comuni-
cação Social em IES do Distrito Federal. Como era inte-
ressante buscar informações em mais de uma IES, verifi -
cando semelhanças, diferenças e especifi cidades de cada 
uma, considerei necessária a escolha de, pelo menos, duas 
instituições.

Dessa maneira, as duas IES selecionadas foram 
aquelas que criaram seus cursos de graduação na área de 
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Comunicação Social há mais tempo no Distrito Federal: 
a Universidade de Brasília (UnB), que implantou o curso 
em 1966 e o Centro Universitário de Brasília (UniCEUB), 
que criou seu curso em 1973. A UnB é uma universidade 
que pertence à esfera administrativa pública federal e foi 
inaugurada em 21 de abril de 1962, quando 413 alunos 
prestaram o primeiro vestibular (UNIVERSIDADE DE 
BRASÍLIA, 2011). O UniCEUB é um centro universitá-
rio e pertence à esfera administrativa privada (CENTRO 
UNIVERSITÁRIO DE BRASÍLIA, 2010). A IES foi inau-
gurada em 1968, com o nome de Centro de Ensino Uni-
fi cado de Brasília (CEUB). No princípio, oferecia cursos 
de ensino superior no período noturno, uma opção con-
trária à Universidade de Brasília, que realizava as aulas 
apenas no turno diurno, até 1989. 

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) 
(BRASIL, 2001) de Comunicação Social defi niam que o 
curso podia ser composto por uma ou mais habilitações. 
Na UnB, no segundo semestre de 2010, eram oferecidas 
pela Faculdade de Comunicação vagas de graduação 
nas habilitações: Audiovisual, Jornalismo e Publicidade. 
No UniCEUB, pela Faculdade de Tecnologia e Ciências 
Sociais Aplicadas, em Jornalismo, Publicidade e Propa-
ganda, e em Comunicação e Marketing. Para a pesquisa, 
foram descartadas as habilitações que eram oferecidas em 
apenas uma das IES (Audiovisual e Comunicação e Ma-
rketing) e foram selecionadas as que existiam nas duas 
instituições: Jornalismo e Publicidade (ou Publicidade e 
Propaganda). 

 Para escolher os procedimentos da pesquisa, pre-
cisei recorrer a uma análise dos caminhos possíveis, con-
siderando os benefícios e os prejuízos dos instrumentos 
disponíveis. A articulação entre a narrativa do bacha-
rel professor e a observação da prática pedagógica pelo 
pesquisador em várias dimensões abordadas pelo uso 
de diferentes instrumentos de registro de informações 
possibilitou análises amplas. Isso propiciou perspectivas 
complementares sobre a questão nas experiências dos en-
trevistados, no caso professores de Comunicação Social: 
uma perspectiva concreta de processo, revelada em nar-
rativas de situações que construíram a formação docente 
do professor, o que possibilitou mostrar diferentes face-
tas de como os entrevistados lidam, subjetivamente, com 
uma questão central da pesquisa. 

Os procedimentos escolhidos procuraram estabe-
lecer relações entre eles e sofreram alterações à medida 

que as informações registradas e sua análise traziam à 
tona novas questões e conhecimentos. Foram utilizados 
os seguintes: análise documental dos projetos pedagógi-
cos dos cursos da área de Comunicação Social nas duas 
IES e dos planos de ensino das seis disciplinas observadas 
e lecionadas pelos professores escolhidos, resultando em 
seis planos de ensino, sendo um de cada professor; ques-
tionário com os alunos formandos do curso; entrevistas 
com os bacharéis professores; observações das aulas; gru-
po focal com os alunos não formandos, presentes às aulas 
observadas.

O alcance dos objetivos da pesquisa e, principal-
mente a necessidade de aprofundamento da análise das 
práticas pedagógicas pela triangulação de procedimen-
tos, inviabilizavam a participação de todos os professores 
que compunham o corpo docente dos cursos de bacha-
relado na área de Comunicação Social da UnB e do Uni-
CEUB, nas habilitações de Jornalismo e de Publicidade 
(ou Publicidade e Propaganda) como interlocutores desta 
pesquisa.

Considerei adequado obter algumas respostas dos 
alunos que estavam no último semestre do curso já que, 
por terem participado das aulas em todas as disciplinas, 
responderiam a um questionário com as seguintes ques-
tões: “Com base na sua experiência como aluno do cur-
so da área de Comunicação Social, escreva o nome dos 
professores bem-sucedidos em sala de aula” e “Por que 
você escolheu esses professores?”. Mediante as respostas 
dos alunos, foi possível compor um grupo de docentes 
que tinha se destacado, na visão do corpo discente, em 
suas atividades em sala de aula e, também, quais foram 
os critérios dos alunos na escolha dos professores que ti-
nham práticas diferenciadas em cada IES. E, ainda, para 
identifi car a possibilidade de diversidade de práticas de-
senvolvidas.

Além dos formandos, considerei necessário ana-
lisar a percepção dos alunos não formandos em relação 
à pratica pedagógica dos professores. Com esse objetivo, 
foram realizados encontros com os alunos não forman-
dos presentes às turmas dos professores indicados pelos 
prováveis formandos, no 2º semestre de 2010, após as ob-
servações das aulas.

A estratégia de verifi cação das informações uti-
lizada foi a do grupo focal (MORGAN, 1988; GATTI, 
2005), por considerar que, “[...] a marca central dos gru-
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pos focais é o uso explícito da interação de grupo, para 
produzir dados e ideias menos acessíveis sem a interação 
encontrada em um grupo” (MORGAN, 1988, p. 12). Nas 
respostas dos questionários que foram encaminhados a 
todos os alunos prováveis formandos por e-mail, foram 
identifi cados os três professores mais citados pelos alu-
nos em cada um dos dois cursos e, então, foi formada a 
relação dos nomes dos bacharéis professores do curso de 
Comunicação Social que foram os interlocutores da pes-
quisa. Com isso, foram identifi cados seis professores mais 
citados pelos alunos das duas habilitações em cada IES 
que ainda faziam parte do corpo docente dessas institui-
ções pesquisadas, com o seguinte resultado:2 

• No UniCEUB: BrenoC, citado por alunos 
de Publicidade; ViníciusC, por alunos de 
Jornalismo; SílvioC, por alunos de Publi-
cidade e de Jornalismo;

• Na UnB: EdgarU, citado por alunos de Pu-
blicidade; MartaU, por alunos de Jornalis-
mo; PabloU, por alunos de Publicidade e 
de Jornalismo.

A partir da análise das repostas dos alunos à se-
gunda pergunta, “Por que você escolheu esses professo-
res?”, identifi quei que os motivos que levaram os alunos 
a escolherem os referidos professores foram: a percep-
ção da aprendizagem (no UniCEUB) ou do crescimento 
(na UnB) pelo aluno; o relacionamento entre o professor 
e o aluno (no UniCEUB, o professor é orientador; na 
UnB, é motivador e, segundo os alunos, existe diálo-
go); a metodologia e a didática (nas duas IES, a aula é 
agradável, o plano de ensino é cumprido e a avaliação é 
justa); conhecimento na área (no UniCEUB dominam o 
conteúdo e têm experiência na área; na UnB, vão além 
do conhecimento proposto); a atuação “profi ssional” do 
professor (no UniCEUB, amam o que fazem e são pro-
fi ssionais; na UnB, cumprem os cronogramas e levam o 
trabalho a sério).

Cabe ressaltar que grande parte dos alunos do 
UniCEUB destacaram como motivo algumas caracterís-

2 Os nomes dos professores foram substituídos por pseudôni-
mos para preservar suas identidades. A letra C sobrescrita 
após o nome representa que o bacharel professor foi indicado 
por alunos prováveis formandos do UniCEUB e a letra B so-
brescrita quando foi indicado por alunos prováveis forman-
dos da UnB.

ticas pessoais dos professores, como personalidade e atri-
butos estéticos.

Foram entrevistados e responderam aos questio-
nários os coordenadores do curso de cada IES - MarceloC 
do UniCEUB e TatianaU da UnB - para que se pudesse 
contemplar o perfi l dos atuais gestores dos cursos. É bem 
clara a diversidade de características do grupo de profes-
sores pesquisados. Na UnB, metade do grupo é de ho-
mens; no UniCEUB, todos são homens. Nas duas IES, 
75% são casados e 25% são divorciados. Quanto à natu-
ralidade, os professores são das regiões Centro-Oeste, Su-
deste e Sul do Brasil, e um professor é uruguaio.

Na UnB, os professores têm de 39 a 60 anos, com 
média de 52 anos; no UniCEUB, os professores têm de 36 
a 51 anos, com média de 46 anos. Outro dado importante 
a ser considerado na identifi cação dos professores entre-
vistados foi a proporção de 75% dos professores da UnB 
pesquisados terem de 7 a 25 anos de docência na educa-
ção superior, e 25% de 25 a 35 anos; e, no UniCEUB, 100% 
terem de 7 a 25 anos de docência na educação superior. 
Ao retomar que Isaia (2000) associa a ideia de trajetória 
como carreira pedagógica ao pensamento de Hubermam 
(1989) e seu modelo de percurso profi ssional dos profes-
sores estruturado em fases, a maioria dos professores en-
trevistados se encontrava na fase de 7 a 25 anos, denomi-
nada “diversifi cação”, ao mesmo tempo,“questionamento”.

Relembrando Hubermam (1989), a fase “diversi-
fi cação” é um período otimista, no qual a motivação e o 
dinamismo são a tônica e o professor, mais estabilizado, 
inicia novas experiências pedagógicas e estabelece per-
cursos individuais, envolvendo a busca de ascensão pes-
soal, tanto administrativa quanto acadêmico-científi ca. 
Paralela à citada, ocorre a fase “questionamento”, que 
abrange componentes psicológicos e sociais, tendo por 
base a comparação entre a vida profi ssional já percorrida 
e os ideais e os objetivos do início da carreira. 

As informações relativas à formação acadêmica e 
à atuação profi ssional dos professores levam às seguin-
tes considerações: quanto à maior titulação acadêmica de 
cada professor entrevistado, na UnB, há um pós-doutor, 
dois doutores e um mestre (cursando doutorado); no 
UniCEUB, há um doutor, dois mestres (um deles cursan-
do doutorado) e um especialista (cursando mestrado). 

Em relação às instituições nas quais os professo-
res concluíram seus cursos até o momento, são informa-
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ções a serem destacadas das respostas dos questionários: 
apenas 1 professor, que é da UnB, concluiu o Ensino 
Fundamental, na sua totalidade, no sistema público; 3 
professores concluíram o Ensino Médio (ou equivalen-
te) no sistema privado; os cursos de graduação foram 
realizados nos sistemas públicos e privados, sem predo-
minância de qualquer sistema. Apenas 1 professor, que 
é da UnB, concluiu a pós-graduação stricto sensu, na sua 
totalidade, no sistema privado. Na UnB, 2 professores 
são bacharéis em Jornalismo, 1 é bacharel em Engenha-
ria Elétrica e em Economia e 1 é bacharel em Teatro e 
licenciado em Educação. No UniCEUB, 3 são bacharéis 
em Jornalismo e 1 em Publicidade e em Letras. Os locais 
em que foram realizados os cursos de graduação foram 
Minas Gerais, São Paulo, Rio de Janeiro e Montevidéu 
(Uruguai), para os da UnB; do UniCEUB, Rio de Janei-
ro, São Paulo e Distrito Federal.

Na UnB, 3 professores têm doutorado e 1 tem 
mestrado ( cursando doutorado). No UniCEUB, 1 pro-
fessor tem doutorado, 2 têm mestrado (1 deles cursa 
doutorado) e 1 tem especialização ( cursando mestrado). 
O único professor que não é doutor ou não faz cursos 
de pós-graduação stricto sensu é o único professor que 
tem12 horas de dedicação. No entanto, ele, o professor 
ViníciusC, afi rma que uma das aspirações para daqui a 
cinco anos é investir na formação continuada, além de 
ser o único que possui aluno orientando em Programa 
de Iniciação Científi ca. Apenas o professor SílvioC, que é 
doutor, não considera formação continuada como aspi-
ração para os próximos anos. Ele foi o único que afi rmou 
aspirar dedicação à outra profi ssão; entre todos, é o que 
atua com maior quantidade de alunos (250) em turmas 
da graduação, sem nenhum caso de orientação, mas já foi 
professor em cursos de lato e de stricto sensu.

No que tange ao regime de trabalho, todos os 
professores da UnB têm dedicação exclusiva e os do Uni-
CEUB são professores de 40 horas, exceto um que tem 
dedicação de 12 horas. Em relação à quantidade de alu-
nos com que os professores trabalham em turmas em que 
lecionam ou que orientam: na UnB, cada professor desen-
volve atividade, em média, com 100 alunos por semestre 
e considera as condições materiais de trabalho que realiza 
como “regulares” (1 professor – coordenador), “boas” (1 
professor) e “ muito boas” (2 professores); no UniCEUB, 
cada professor atende, em média, 126 alunos por semes-
tre; e consideram as condições materiais de trabalho que 

realizam como “boas” (2 professores) e “muito boas” (1 
professor e 1 professor – coordenador).

É importante analisar os dados quantitativos cita-
dos à luz das refl exões de Cunha e Isaia (2006, p.368-369), 
relativos ao tempo e ao trabalho docente:

Ao professor é atribuída uma carga de traba-
lho dimensionada pelo tempo em que ele está 
com os alunos, na sala de aula. Na perspectiva 
da cultura das políticas educacionais e insti-
tucionais que repercute na remuneração de 
seu trabalho, silencia-se o tempo que o pro-
fessor requer para preparação de suas aulas, 
acompanhamento e avaliação dos estudantes e 
condições de sua própria capacitação. [...] In-
terfere na burocratização do trabalho docente 
ou na condição de estresse dos profi ssionais, 
atingidos na sua autoestima pela impossibili-
dade de responder com qualidade ao que dele 
se espera.

Nesta pesquisa, a título de ilustração, se houvesse 
um professor que atendesse a 120 alunos em regime de 
40 horas semanais, ou 2.400 minutos semanais, ele dedi-
caria, em média, 20 minutos semanais para cada aluno, 
incluindo, nesse tempo, todas as atividades pedagógicas 
e administrativas provenientes de sua atividade docente.

A triangulação de procedimentos tornou possível 
o aprofundamento e a complementação de informações 
que, em síntese, demonstraram nos casos estudados, que: 
o surgimento de oportunidade profi ssional associada à 
vontade pessoal de compartilhar ou transmitir conheci-
mento e experiência foram as motivações que impulsio-
naram os bacharéis professores a ingressarem no exercí-
cio da atividade docente; os bacharéis professores rela-
cionam suas formações para a prática pedagógica com 
suas participações, como alunos, em cursos de graduação 
e de pós-graduação lato e stricto sensu e/ou em iniciati-
vas institucionais para formação docente; a maioria dos 
professores teve uma experiência inicial na profi ssão e 
depois se inseriu na educação superior como docente; a 
maioria dos professores que receberam orientações pro-
fi ssionais no início da carreira docente citaram que foram 
provenientes de outros professores, da mãe ou colegas 
de formação, contudo alegam que a infl uência de outros 
professores foi e tem sido tanto positiva quanto negativa.

Os motivos de ingresso na carreira e a formação 
declarada resultaram em uma concepção predominante 
de professor, associada à capacidade de transmitir conhe-
cimentos ou vocação, como também à banalização do 
ensino.
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As tendências identifi cadas nas práticas pedagó-
gicas analisadas foram relativas aos seguintes tópicos que 
detalho a seguir: a falta de formação específi ca para a do-
cência, a inadequação dos métodos aos conteúdos, a ava-
liação centrada em instrumentos, a resistência dos alunos 
ao ensino sem diálogo e a separação entre teoria e prática.

2 Triangulação

A maioria das respostas dos professores ressalta 
uma tendência tecnicista do ensino marcado por buro-
cratização, regras do jogo e racionalidade. A ausência de 
formação específi ca para a docência na educação supe-
rior pode ser a causa da rigidez no controle em sala de 
aula e nos procedimentos de avaliação que seguem sem 
refl exão, orientações das coordenações dos cursos e/ou 
da política institucional e das normas das IES. 

A inadequação dos métodos aos conteúdos pode 
ser exemplifi cada pela escolha de delimitação de um livro 
pelo professor SílvioC para acompanhamento pelos alu-
nos em uma disciplina na qual o plano de ensino expli-
cita que o conteúdo é vasto pela existência de múltiplas 
teorias, modelos, metodologias e objetos na área. Com 
exceção do plano de ensino apresentado pela professora 
MartaU, que inclui a participação de alunos dos cursos de 
Ciência da Computação, não foram identifi cadas propos-
tas de interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade ne-
cessárias para formação ampliada do aluno. Os métodos 
utilizados, em síntese, resumem-se a aulas presenciais 
expositivas, apresentações presenciais de projetos de alu-
nos, ou atividades práticas e leituras de textos em sala. 
São explicitadas, nos planos de ensino, leituras e ativida-
des práticas em horários extraclasses. 

Há predomínio da aula vertical transmissiva ex-
positiva com uso de tecnologias, sem diálogo em sala: o 
professor fala, os alunos se calam e não necessariamente 
escutam. Nas aulas observadas, os procedimentos meto-
dológicos, quando previstos no plano de ensino que in-
cluíam participação dos alunos individualmente ou em 
grupo, não ocorreram. 

Pela análise desenvolvida, parece que alguns pro-
fessores têm realmente buscado estudar e propor novas 
maneiras de avaliar a aprendizagem dos alunos. É o caso 
da professora MartaU, que inclui no plano de ensino a 
menção fi nal resultante da avaliação da participação e do 

desenvolvimento do aluno no processo de aprendizagem, 
da produção do aluno e da sua capacidade de utilização 
das teorias para compreender a prática. 

Há, dessa maneira, indícios de uma tendência pela 
busca de uma aprendizagem maiúscula da avaliação da 
aprendizagem, conceito apresentado anteriormente e de 
autoria de Sordi (2010), entre os professores pesquisados. 
No entanto, é predominante a defi nição da avaliação por 
meio dos instrumentos utilizados. A menção fi nal da dis-
ciplina é uma junção das menções de cada instrumento 
com percentagens distintas que são, na maioria, na or-
dem apresentada, do maior para o menor peso: provas 
individuais escritas, realizadas na sala de aula; trabalhos 
individuais e ou em grupo não realizados em sala; parti-
cipação em sala, com ênfase na frequência às aulas; auto-
avaliações; e avaliações subjetivas.. Ressalto que a frequ-
ência dos alunos às aulas, se não alcançada no limite das 
orientações da IES, passa a conter o maior peso entre os 
instrumentos utilizados.

A difi culdade de mudança para a formação centrada 
na aprendizagem identifi cada refere-se a dois eixos princi-
pais de obstáculos a serem superados pelos bacharéis pro-
fessores: associar a avaliação da aprendizagem dos alunos 
aos objetivos a serem alcançados e dialogar com os alunos. 
Dois registros fi zeram concluir que a atitude hierárqui-
ca autoritária dos professores sem diálogo com os alunos 
sobressai durante a organização do trabalho pedagógico: a 
junção de dois professores na mesma aula, sem discussão 
anterior com os alunos nas disciplinas dos professores Bre-
noC e MartaU, e a exposição de trabalhos dos alunos sem 
prévia anuência, na disciplina do professor BrenoC.

A maioria dos “diálogos” presenciados nas aulas 
durante as observações se restringiu a uma aproximação 
do professor em relação ao aluno, pela demonstração de 
conhecer os nomes próprios de cada um, incluindo-os 
nos exemplos apresentados como ilustração do conteúdo, 
ou quando respondia a questões por eles elaboradas. Os 
alunos apresentaram uma postura predominantemente 
passiva nas aulas, fi cavam em silêncio enquanto o pro-
fessor falava e entravam e saíam de sala constantemente, 
com aparelhos de telefone celular nas mãos. A professora 
TatianaU, quando ressaltou na entrevista um problema es-
pecífi co da Comunicação, destacou a questão da desmo-
tivação dos alunos, colocando-a como consequência de 
suposta glamorização da profi ssão e da expectativa criada 
antes do ingresso dos alunos no curso.
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Durante a análise das informações, pude perceber 
a resistência à mudança no discurso dos alunos, como 
uma resistência da matéria que não se deixa transfor-
mar passivamente. Assim, poderia se iniciar o diálogo, e 
o professor, mediante sua conscientização como sujeito, 
daria continuidade ao processo e agiria criativamente, re-
sultando em prática pedagógica inovadora.

É claramente perceptível a separação entre teoria 
e prática, tanto nos documentos analisados quanto no 
desenrolar das aulas observadas e nas sessões de grupos 
focais. Em relação aos documentos, cito o plano de ensi-
no, que contém no item Procedimentos metodológicos, o 
seguinte texto: “Como a sua designação indica, Teorias da 
Comunicação é disciplina teórica, baseada na discussão 
em sala de aula das leituras recomendadas”. 

Em relação às aulas, apesar de o professor PabloU 
ter sido o único a apresentar, ao menos em seu discurso, 
que o seu conhecimento pedagógico sofre uma gênese 
dialética surgida no processo de construção e recons-
trução da prática, na análise da observação da sua aula, 
que foi expositiva e orientada pela sua fala, um aspecto 
que, constantemente, causava-me incômodo era pensar 
na possibilidade de compreender o problema da pesquisa 
por meio de leituras e não da realização de pesquisas pelos 
alunos. Além disso, na fala dos alunos, na sessão de grupo 
focal realizada na disciplina Laboratório de Criatividade, 
alguns declararam que, se o objetivo da disciplina fosse 
incentivar a criatividade, consideravam ótima a metodo-
logia, mas, caso fosse “mostrar a parte teórica”, a disciplina 
deveria sofrer alterações para conseguir alcançá-lo.

Não há evidências, nas informações analisadas, 
de desenvolvimento de disciplinas constituídas de traços 
distintivos da práxis criadora ou inovadora (SANCHÉZ 
VÁZQUEZ, 2007), e as aulas observadas demonstraram 
uma prática pedagógica com um nível de práxis reitera-
tiva ou imitativa, estruturada basicamente em apresenta-
ção expositiva dos professores.

O movimento a favor da concepção de práxis de-
fendido por Giroux (1997) e Veiga (1989) nas atividades 
realizadas no âmbito da educação superior é prejudicado 
pela existência da divisão do conhecimento por discipli-
nas acadêmicas e da associação do estudo da vida huma-
na ao acúmulo de conhecimento sobre ela. São várias as 
consequências. Entre as identifi cadas no percurso, salien-
to a falta de interfaces dos diversos papéis assumidos pe-

los professores e, nesse aspecto, exemplifi co as diferentes 
posturas no decorrer da aula do professor SílvioC, que se-
paravam a pessoa do professor e do bacharel profi ssional. 

A difi culdade de estabelecer as interfaces pode ser 
percebida como resultante das atuações dos “intelectu-
ais dominantes” nos campos científi cos que fortalecem a 
fragmentação do conhecimento e a alteração de papéis de 
acordo com a atuação do profi ssional nos campos especí-
fi cos. Cria-se, por meio dessa concepção, a analogia com 
a impossibilidade de estar fi sicamente presente e viajar 
em dois ou mais barcos, concomitantemente.

3 Algumas considerações

Permito-me expor algumas lições que depreendi 
dos achados e apresento-as no sentido de contribuir para 
decisões institucionais, caso seja desejável a alteração de 
práticas acríticas e repetitivas. A priori, em oposição à 
analogia citada, posso superá-la com a seguinte afi rma-
ção: é possível que uma pessoa viaje em um barco que leve 
a um destino e, durante o percurso, faça diversas outras 
paradas. Além disso, nesse barco, podem estar presentes 
outras pessoas que desejam chegar ao mesmo destino.

Cabe destacar que as IES visitadas se encontram 
em pleno investimento em estruturas físicas e equipamen-
tos: o barco está pronto para navegar. As salas e os labora-
tórios visitados nas observações das aulas, nas sessões de 
grupos focais e nos diversos setores em que tive oportuni-
dade de transitar, apresentavam instalações e equipamen-
tos em quantidade adequada ou superior ao número de 
professores, alunos e ou funcionários presentes. 

A preocupação com o conforto dos alunos pôde 
ser percebida, por exemplo, com a existência de acolcho-
amento em todas as carteiras das salas de aula. Tecnolo-
gias de informação e da comunicação, sem adentrar no 
mérito da qualidade que não foi delineada como objeto 
de estudo, estavam à disposição em todas as salas de aulas 
e apresentavam funcionamento satisfatório. 

E os viajantes sabem aonde e como chegar? A prá-
tica pedagógica, como já destacada anteriormente, deve 
signifi car o conjunto de atos do professor orientados para 
a transformação dos alunos em seres sociais, guiados me-
diante um resultado conscientemente por ele idealizado 
e elaborado com base na natureza dos alunos envolvidos 
com o objetivo de modifi car as relações econômicas, po-



56 

U
ni

ve
rs

ita
s:

 A
rq

ui
te

tu
ra

 e
 C

om
un

ic
aç

ão
 S

oc
ia

l, 
v.

 9
, n

. 2
, p

. 4
9-

57
, j

ul
./d

ez
. 2

01
2

Renata Innecco Bittencourt De Carvalho

líticas e sociais desses alunos. Essa defi nição baseada nos 
atos do professor não desconsidera, mas, ao contrário, 
reafi rma a necessidade da atuação conjunta entre IES, 
professores, pesquisadores e alunos para que a prática pe-
dagógica possa signifi car práxis social.

No que tange ao desenvolvimento profi ssional 
docente nas IES, pude confi rmar a constatação de Isaia e 
Bolzan (2007, p. 174) quando afi rmaram que:

Entretanto, a realidade concreta de muitas ins-
tituições ainda está distante do apregoado e 
discutido. Não desconhecemos iniciativas nes-
sa direção, mas o que falta é uma política con-
sistente, sistemática e organizada, que leve em 
conta as peculiaridades de cada domínio e do 
contexto institucional concreto para o qual se 
orienta.

Além do conhecimento específi co do conteúdo a 
ser trabalhado na disciplina do curso em que atua, é fun-
damental que o bacharel professor, para desenvolvimento 
de uma atividade que possa ser considerada prática peda-
gógica, tenha conhecimento de métodos para desenvolvi-
mento dos conteúdos, que consigam alcançar os objetivos 
propostos pela disciplina e pelo projeto pedagógico do 
curso e nortear a sua prática com o Projeto Pedagógico 
Institucional (PPI).

Diante do exposto, é urgente e já atrasada a ela-
boração do Projeto Político-Pedagógico Institucional na 
UnB. Na inexistência de PPI, foram consideradas como 
princípios norteadores do currículo do curso de Comu-
nicação da UnB as informações contidas no Projeto Peda-
gógico do Curso (PPC): a autonomia do aluno; o conhe-
cimento como processo social inacabado e em constante 
construção e descoberta; as condições para uma apren-
dizagem crítica, o diálogo como o mais importante ins-
trumento do aprender; a negação do determinismo, do 
conformismo e de visões messiânicas e autoritárias como 
bases do projeto pedagógico; a opção pela educação dia-
lética e transformadora da realidade.

No UniCEUB, os princípios contidos no PPI fo-
ram repetidos no PPC do curso: princípio da liberdade 
e da tolerância, princípio da solidariedade, princípio da 
responsabilidade social, princípio da articulação entre te-
oria e prática e princípio da formação continuada.

Na análise dos dados, ao menos no discurso dos 
professores, é reconhecida a importância de ter conhe-
cimento dos documentos citados. O PPI e o PPC são 
documentos que refl etem as características dos sistemas 

educacionais (público ou privado), defi nidas por políti-
cas públicas, pelos diferentes tipos de IES admitidos pela 
legislação brasileira que possibilitam aos professores as-
sumirem funções de ensino, pesquisa e extensão, e pelas 
orientações contidas nas DCN do curso de Comunicação. 

Como se depreende das considerações, a com-
plexidade, no texto empregada como adjetivo do campo 
da Comunicação, não se restringe a ele, mas compõe a 
existência humana e suas relações. Os caminhos a serem 
percorridos para compreendê-la, visto que as pessoas e 
os contextos são sempre diferentes entre si, nunca serão 
iguais. Nessa perspectiva, permito-me discordar do po-
sicionamento do professor PabloU quando cita como um 
problema específi co do curso de Comunicação na UnB 
as interferências dos professores que atuam com assesso-
ria política no incentivo aos alunos a se prepararem para 
concursos públicos.

Sem me ater detalhadamente às sugestões dos pro-
fessores entrevistados, em síntese, ressalto a indispensável 
consolidação de parcerias entre os gestores institucionais, 
propiciando e promovendo ações com o corpo docente, 
e por parte do qual enfatizo o empenho em envolver-se 
com elas. Visando alcançar a prática pedagógica inova-
dora e refl exiva, é necessário formação para a docência. 

Fazendo uso da defesa da exigência de diploma 
para exercício da profi ssão de jornalista, no relatório da 
pesquisa foram apresentados argumentos que demons-
tram a necessidade da formação específi ca para a atua-
ção do bacharel professor nos cursos da área de Comu-
nicação Social. Não se trata de defender o diploma como 
papel impresso, mas a exigência de ter percorrido uma 
trajetória que crie condições de o bacharel professor atuar 
em parceria com as IES, pela consciência da práxis e de 
dialogar com os alunos em prol de uma prática pedagógi-
ca que resulte em uma educação emancipadora.

O diálogo a que me refi ro não se sustenta na 
igualdade dos professores e dos alunos, mas sim, ao di-
álogo resultante da refl exão permanente sobre a prática 
educativa que compartilha e reconstrói o conhecimento 
pedagógico, assumindo a professoralidade. Nesse senti-
do, utilizo as palavras de Vasconcelos (2005, p.69), para 
defender que:

Os papéis de professor e aluno, embora comple-
mentares, são, no entanto, marcadamente dis-
tintos. E, apesar do processo democrático que 
hoje queremos ver instalado na sala de aula, o 
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professor não pode desvincular-se das caracte-
rísticas específi cas de seu papel profi ssional. 

Diante do exposto, a conscientização da docência 
como profi ssão pressupõe a busca constante pela harmo-
nia entre o conhecimento específi co e o conhecimento 
pedagógico. Além disso, enfatiza as relações interpesso-
ais como componente intrínseco do ensino, envolvendo, 
assim, a sensibilidade do professor como pessoa e como 
profi ssional em termos de atitudes e valores.
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