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[...] o jornalista precisa de educagao especial para a liberdade. Porque, se
a liberdade fosse, apenas, a manifestacao da opiniao através dos veiculos
jornalisticos, o direito de se publicar o que se quer, de torcer a verdade
ao sabor das proprias conveniéncias, de insultar e denegrir o préximo,
de suprimir informagdes, de fazer sensacionalismo, de incitar a rebelido
e propagar a guerra civil ou entre nagdes — entdo, nenhuma educacio,
instrugao ou treinamento se faria mister para o exercicio profissional
(Beltrao, 1992, p. 161).
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PREFACIO

Do jornalismo ensinado ao jornalismo praticado:
os caminhos da docéncia no ensino superior

E com imenso prazer que prefacio este livto Ex ndo sei ser professora: as Diretrizes Curriculares
Nacionais e 0 ensino de Jornalismo no Brasil, da pesquisadora, professora e jornalista Flavia Moreira Mota
e Mota. Acompanhei a trajetoria académica de Flavia Mota, da graduaciao ao doutorado; ela fez
iniciagao cientifica comigo e fui seu orientador durante o mestrado: de aluna promissora, a autora
passou a me ensinar a ser professor! Uma trajetoria brilhante sem davida, mas nao ¢ ela o motivo
dessa apresentagao e sim este trabalho denso, coerente e deliciosamente escrito que nos ajuda a
entendermos as dores e as delicias da pratica docente em jornalismo. Fruto da tese de doutorado
da autora, esta obra ¢ uma contribuico significativa para o campo da Educacao e do Jornalismo,
refletindo sobre a interse¢ao entre teoria e pratica na formacao de jornalistas.

Por meio de uma analise critica das Diretrizes Curriculares Nacionais, “‘sua importancia e
impacto na formacao de jornalistas”, a autora nos convida a repensar a docéncia no ensino superior,
destacando a necessidade de uma formacao pedagogica sélida para os professores, a partir de sua
pergunta de pesquisa: “Qual o posicionamento dos professores de jornalismo sobre as diretrizes
curriculares que regulamentam a formacao de jornalistas em nivel superior”. Nesse sentido, os desafios
enfrentados na sala de aula, como a atualizacdo em relacdo as novas tecnologias e a adaptacao
aos modelos de negdcios contemporaneos, sao discutidos com profundidade. Para tanto, somos
apresentados aos conceitos de curriculo e diretrizes curriculares, bem como as suas implicagoes no
ensino superior, por meio de uma diferenciagdo entre o “curriculo prescrito” pelas normativas e o
curriculo efetivado.

Nesse passeio, a autora nos permite percorrer aquilo que ela denomina de “pensamento
pedagdgico sobre o ensino de jornalismo no Brasil”, ou seja, “aspectos sdcio-historicos |[...], de modo
a conferir um entendimento ampliado sobre as influéncias ideolégicas, conceituais e paradigmaticas”,
que podem ser delineadas nas concepgdes dos cursos de jornalismo, desde sua implementagao no
Brasil. Mais ainda, ela apresenta uma distin¢ao entre um “curriculo formal, ou curriculo prescrito”,
que “diz respeito ao conjunto de decisdes normativas que sao elaboradas no ambito das deliberagdes
politicas e administrativas, a partir das secretarias federais, estaduais e municipais de educagao” e

o “curriculo real”; aquele que se refere “ao que acontece no dia a dia da sala de aula”.
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A obra também aborda a dicotomia entre o jornalismo ensinado e o praticado, revelando
a necessidade de um curriculo que se alinhe as demandas do mercado e promova uma formagao
critica e reflexiva. Como a autora argumenta, “‘o jornalismo ensinado refere-se a junc¢ao da estrutura
curricular do ensino de jornalismo e a forma como essas normas sao incorporadas pelos docentes,
como esses objetos sao manejados na construgao das praticas pedagogicas dos professores, traduzidos
nos processos de ensino e aprendizagem”. Para a pesquisadora, “o jornalismo ensinado’ pode ser
localizado entre as prescri¢des das Diretrizes Curriculares, que orientam a composi¢ao dos curriculos
dos cursos e da distribui¢ao dos componentes curriculares, e as expectativas do mercado, também
denominado aqui de jornalismo praticado”. A leitura deste livro nos alerta para a “discrepancia
entre o que ¢ ensinado nas universidades e a pratica real do jornalismo, refletindo a necessidade de
um curriculo mais alinhado com o mercado”.

Por isso mesmo, vale adiantar, neste prefacio, um trecho da obra, colocando-o em destaque:
“Pensar o jornalismo ensinado é admitir a existéncia de trés realidades distintas: 1) o universo
idealizado pelas diretrizes curriculares; 2) a realidade das escolas de jornalismo, que, em muitos casos,
nao da conta de atender as normas propostas pelas DCNJ em sua integralidade; e 3) o mundo do
trabalho dos jornalistas, que vai recepcionar os recém-graduados sob essas diretrizes, sujeitos que
carregam consigo muitas dificuldades e limitagdes da formacao”. F nesse triptico que Flavia Mota
e Mota conduz o leitor, levando-o a apreender as dinamicas perpassadas pela atuacao profissional
— ou a falta dela — dos professores de jornalismo e a lacuna pedagogica que eles enfrentam no
cotidiano do ensino superior, qual seja, a auséncia de disciplinas de didatica, mesmo nos cursos de
pos-graduagdao que, como a autora aponta, deveriam preparar os bacharéis em educadores.

E a partir dessas consideracdes teéricas, mas sempre perpassadas pela visio de mundo
e experiéncia profissional da autora, que Flavia Mota e Mota adentra em um estudo de caso
com professores e professoras de jornalismo. Como ela defende, “as diferentes visdes que sdao
proporcionadas pelo estudo de caso sio importantes para a compreensao das diversas perspectivas que
os professores de jornalismo possuem da docéncia e das Diretrizes”. Assim, ela defende que “o professor
nao opera no vazio, mas atua em uma realidade que esta (im)posta no seu fazer pedagogico, uma
instituicdo com normas determinadas de funcionamento, delimitadas pelas diretrizes curriculares,
emanadas por instancias como o MEC.” Por isso mesmo, Flavia Mota defende que “existe um
jornalismo idealizado nas instituicGes de ensino, situado entre o que prescrevem as Diretrizes
Curriculares e o jornalismo praticado, relativo ao universo profissional dos jornalistas”.

Outro ponto que merece destaque diz respeito a obrigatoriedade do estagio curricular nos
cursos de Jornalismo. Na pesquisa realizada para a tese de doutorado, essa questio também foi
analisada, trazendo a tona as dificuldades enfrentadas por institui¢des, especialmente em contextos
regionais onde a infraestrutura pode ser limitada. A autora propde, assim, um dialogo continuo
entre a academia e o mercado, enfatizando que a educagao deve ser um espago de transformagao
¢ inovacao.

Ao longo das paginas, somos instigados a considerar o papel do professor nao apenas como
transmissor de conhecimento, mas como um facilitador de experiéncias que moldam a identidade
profissional dos futuros jornalistas. Sobre o desempenho dos professores, argumenta-se, a partir
dos questionarios e do grupo focal realizado para a pesquisa, que nao ha amadurecimento no ensino

e que os professores de jornalismo nao tém clareza sobre alguns fundamentos da educagao. Isso
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¢ comum entre bacharéis que atuam como professores, e a discussao critica e sistematica sobre a
formacdo de jornalistas ainda ¢ bastante fragmentada, como ela demonstra.

Outro aspecto levantado pela pesquisadora diz respeito as criticas as diretrizes, ou seja, embora
as diretrizes curriculares para os cursos de Jornalismo tenham se proposto como um elo entre o
jornalismo ensinado e o jornalismo praticado, os professores consideraram que os aspectos mais
sensiveis e polémicos foram a separa¢ao do jornalismo da grande area da Comunicagao Social, que
terminou com as habilitagdes, e a necessidade de um estagio curricular supervisionado.

Ao longo do livro, a pesquisadora argumenta que os professores, especialmente aqueles que
nao tém uma licenciatura como formacao inicial, frequentemente nao tém uma compreensao clara
dos procedimentos que envolvem a docéncia. Ela indaga, entao: “Qual ¢ a defini¢cao de um projeto
politico pedagdgicor A existéncia de uma diretriz curricular é justificada por qué? Como posso
potencializar a constru¢ao de conhecimento dos alunos usando um plano de ensino e avaliagao?”.
Este livro é, portanto, um convite a reflexdo e a acdo, essencial para todos que desejam contribuir
para a evolucdo do ensino de Jornalismo no Brasil.

Ser professor ndo tem uma férmula. Isso se deve ao fato de que o método de ensino esta
impregnado de valores, crengas e subjetividades pessoais, além de ser projetado a partir das varias
formas pelas quais os sujeitos se expressam na vida cotidiana. Em sintese, “os achados da pesquisa
revelaram que entre os respondentes, uma parcela significativa de professores (35,7%) desconhece
ou conhece parcialmente as DCNJ, fato que revela que esse documento esta pouco presente na
construgao de praticas pedagogicas dos docentes e, consequentemente, na compreensao dos processos
formativos dos estudantes de jornalismo”.

Espero que esta obra inspire educadores, alunos e profissionais da area a buscar novas praticas
e a valorizar a formagao humanistica e critica, fundamentais para o exercicio responsavel e ético do
jornalismo na contemporaneidade.

Uma 6tima leitural

Prof. Dr. Marcus Antinio Assis Lima
DFCH/UESB
Setermbro de 2024



1DOS CAMINHOS DA DOCENCIA AO PERCURSO DA PESQUISA

[...] mesmo sendo desafiada todos os dias, eu vejo que estou sendo util como professora.
Util para o mundo e para a minha realidade, que eu acho que é o mais importante
(Professora participante do Grupo Focal).

O titulo escolhido para essa obra evidencia uma realidade compartilhada por muitos sujeitos
que se inserem no universo da docéncia: “Eu ndo sei ser professora...”, essa ¢ uma constatagao que
me acompanha, continuamente, em minha trajetéria como docente; “Eu nao sei ser professora...”
foi a razao que me motivou a realizar uma pesquisa na area de Educacio.

Em 2014, ingressei no quadro de professores do entdao curso de Comunicag¢ao Social com
habilitagao em Jornalismo da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), em Vitéria da
Conquista, curso do qual também sou egressa. Entre os anseios e as expectativas de uma iniciante
na carreira académica, deparei-me com a barreira da inaptidao para as demandas pedagogicas,
afinal, a Unica experiéncia que havia adquirido no ambiente de sala de aula foi o tirocinio docente,
através do componente curricular do Programa de Pés-graduacdo em Letras, denominado Cultura,
Educacio e Linguagens (PPGCEL/UESB), em nivel stricto sensu.

O trabalho desenvolvido na condi¢ao de docente — planejamentos das aulas, elaborac¢ao de
planos de curso, realizagao de atividades extracurriculares, orientagoes de trabalhos académicos e
criagdo de grupos de estudos e pesquisas — foi desenvolvido a partir de tentativas, erros e acertos,
buscando inspiracao do que fazer ou nao a partir das referéncias dos meus professores da graduagao,
da pos-graduacao lato sensu e stricto sensu, até entao cursadas. Mesmo desempenhando essas fungoes,
estava consciente da minha falta de conhecimento e experiéncia para realizar as atividades académicas
a mim designadas.

Dois fatos marcaram meu percurso como professora, os quais foram importantes na decisao
de investir na formagao docente na area de Educagao. O primeiro deles foi o momento em que
realizava algumas pesquisas por novos materiais didaticos (bibliograficos, audiovisuais, entre outros)
para ministrar a disciplina Comunicagio e Etica. Nessa ocasido, deparei-me com diversos cursos de
graduagao em Jornalismo, disponiveis integralmente na modalidade on-line, muitos com diplomas
reconhecidos pelo Ministério da Educagao (MEC), mensalidades “acessiveis” e condigoes facilitadas

para obtengao do diploma.
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O segundo evento foi minha participacio na Comissao' de Reestruturacio do Projeto
Pedagogico do Curso de Comunicagio Social” para adequacio desse documento as mais recentes
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Jornalismo (DCNJ). A experiéncia na comissao
representou um grande desafio para mim, pois, como mencionado anteriormente, essa foi mais uma
atividade que desenvolvi sem qualquer base epistémica sobre formagao, curriculo e praxis pedagogica.
O processo foi iniciado com a defini¢ao do grupo de professores que se tornaria responsavel por
realizar um estudo do curriculo vigente e propor as alteragdes que seriam necessarias para adequar
o curso as (novas) Diretrizes. Foram realizadas reunides com o corpo docente e com representantes
discentes, e, ap6s um trabalho que envolveu muitas consultas e levantamentos de matrizes curriculares
de universidades que ja haviam passado pela reforma curricular, foi criado o projeto de um novo
curso de jornalismo, com uma nova matriz que visava atender as orientagoes das Diretrizes de 2013.

A partir desses dois fatos, comecei a refletir sobre o meu papel como docente no ensino
superior e a delinear um horizonte de questdes que se abatem sobre esse mesmo ensino. Se os
avangos nas tecnologias da informagao tornaram o conhecimento mais acessivel, de modo que,
até mesmo, para obter um titulo de nivel superior ndo precisamos mais sair do conforto do nosso
lar, qual ¢ a minha funcdo no processo de ensino e aprendizagem de cada discente que ingressa no
Curso de Jornalismo e que assiste as minhas aulas presencialmente? Como lidar com a formagao
de adultos? O trabalho docente, de modo geral, tem sido desenvolvido de forma ética? E mais:
as praticas pedagogicas que tenho construido nesse percurso tém sido satisfatorias para atender a
formacao do jornalista em um cenario de intensas transformagoes profissionais? Em um contexto
onde toda sorte de informagdes esta disponivel gratuitamente na Internet, para que ensinar? O
que ensinar? Como ensinar? O que eu conhego sobre a docéncia? Tenho desenvolvido um papel
relevante na formacao de jornalistas no contexto da UESB?

Outro fator a considerar é que, como também sou jornalista, embora, com a docéncia no
ensino superior, essa vertente profissional tenha ficado mais adormecida, é impossivel nao trazer
para o ambiente académico os reflexos das minhas vivéncias na produc¢io de noticias e de como
cada contato com as fontes, cada historia de vida ali representada, se tornava uma oportunidade de
aprendizado. Muitas experiéncias obtidas na minha trajetéria como jornalista sio constantemente
utilizadas em sala de aula como ilustracdo de aspectos positivos e negativos atrelados ao exercicio
do jornalismo.

Por que, entdo, realizar um estudo sobre o ensino de jornalismo? A escolha se justifica por ser
essa aminha area de atuagao na docéncia e por reconhecer que, aprofundando os conhecimentos em
tal tematica, posso preencher lacunas existentes no meu fazer pedagdgico. Ademais, “¢é no ensino
de graduacdo que sao langadas as bases culturais para a pratica da profissdo, para a pesquisa e para
a formacao das proximas geragdes de jornalistas, professores e pesquisadores de jornalismo™ (Dias,
P. R., 2018, p. 8).

A partir dessas reflexdes e entendendo que ser professor, especialmente de uma instituicao
publica de ensino, ¢ também assumir um compromisso politico e pedagdgico perante a sociedade,
destaco como objetivo central da pesquisa ora apresentada compreender qual o posicionamento
dos professores de jornalismo sobre as diretrizes curriculares que regulamentam a formagao

de jornalistas em nivel superior. Intenciono interpretar as opinides que esses docentes emitem

! Conforme Portaria UESB n° 1791, de 23 de novembro de 2017.
* Em 2018 foi aprovado o novo Projeto Politico Pedagégico patra o curso de Jornalismo visando atender as Diretrizes Curriculates
Nacionais para os cursos de Jornalismo, conforme Resolu¢io do MEC N° 1, de 27 de setembro de 2013.
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sobre as DCNJ e verificar se as praticas pedagogicas evidenciadas, a partir dos instrumentos de
coleta de dados, se aproximam mais do jornalismo ensinado ou do jornalismo praticado.

De acordo com dados do Relatério de 2018° do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) na Area de Comunicagio Social — Jornalismo, atualmente existem 290
cursos de jornalismo em atividade no Brasil, com predominancia de oferta em institui¢es privadas
de ensino (223 cursos), enquanto 67 estao vinculados a institui¢des publicas de ensino superior.
Nesse contexto, 132 cursos estio concentrados na regiao Sudeste do pais, enquanto 58 estio no
Sul, 55 sao ofertados na regiao Nordeste, enquanto 23 se encontram em universidades do Centro-
Oeste e 22 na regiao Norte.

A op¢ao de estudar o ensino de jornalismo a luz das DCN]J partiu do entendimento de que a
construgao dessa normativa foi permeada por muitas polémicas envolvendo docentes, profissionais e
outros atores sociais implicados no processo de composi¢ao do documento legal, especialmente no
que concerne a saida do Jornalismo da grande area da Comunicagao Social para reconhecé-lo como
um campo independente de conhecimento, e a obrigatoriedade do estagio curricular supervisionado
— pontos mais sensiveis no debate sobre as Diretrizes. Além disso, estamos caminhando para uma
década de ensino de jornalismo sob a égide das DCN]J (Brasil, 2013b), o que se apresenta como
momento oportuno para reflexdes acerca das implicacdes e dos desdobramentos das diretrizes
nesse periodo.

Entre os professores que participaram da pesquisa, foram identificados sujeitos que conhecem
integralmente as diretrizes, outros que as conhecem parcialmente e até alguns que desconhecem o
documento; foram apresentados posicionamentos favoraveis e contrarios as orientagoes dispostas nas
DCN]J. Contudo, ¢ inegavel a importancia das diretrizes para a condugao da formagao de jornalistas
em nivel superior, pois trata-se de um documento que estabelece uma estrutura comum aos cursos
de jornalismo e que pode evidenciar diferentes formas de atuagao docente.

Uma investigagao nesses moldes se justifica pela atualidade da tematica, pelo seu potencial de
contribuicao e pelo fortalecimento do ensino de jornalismo, tanto como campo de pesquisa quanto
como um instrumento que pode colaborar para que os docentes reflitam sobre os fazeres e saberes

que permeiam nossas agoes pedagogicas.
1.1 ESTRUTURA DA OBRA

Este é um estudo de caso de natureza descritiva, cuja escrita foi elaborada obedecendo a uma
estrutura analitica linear — abordagem que ¢é orientada por uma sequéncia de topicos composta
pela exposicao do tema ou da questdo que esta sendo estudada, pela exposicao da plataforma tedrica
(revisao de literatura), pela técnica de coleta das evidéncias, pelos achados e pelas conclusdes da
investigacao (Martins, 2006). Como forma de sistematizar a discussdo tedrico-metodolégica aqui
apresentada, o livro foi dividido em trés se¢Oes, seguidas pelas consideragoes finais.

No capitulo 2, intitulado “Diretrizes e fundamentos curriculares”, serdo apresentados os
conceitos de curticulo e de diretrizes curriculares, bem como suas implicagdes no ensino superior,
a partir de referéncias como Silva (2010, 2015) e Moreira e Silva (2013). Nessa se¢ao, aborda-se uma
compreensao do curriculo prescrito ao efetivado, seguindo para uma reflexdo sobre a construgao

de praticas pedagdgicas nos processos de ensinar, aprender e apreender.

* O relatorio esta disponivel no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em:
http://download.inep.gov.bt/educacao_superior/enade/relatorio_sintese/2018/Formacao_Geral_Desempenho_Linguistico.pdf.
Até a conclusio do texto o relatério do Exame de 2022 nio foi divulgado.
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No capitulo 2, intitulado “Diretrizes e fundamentos curriculares”, serdo apresentados os
conceitos de curticulo e de diretrizes curriculares, bem como suas implicagdes no ensino supetior,
a partir de referéncias como Silva (2010, 2015) e Moreira e Silva (2013). Nessa se¢ao, aborda-se a
compreensao do curriculo, do prescrito ao efetivado, seguida de uma reflexao sobre a construcao
de praticas pedagdgicas nos processos de ensinar, aprender e apreender.

Silva, T. T. (2015, p. 25) explica que, em seu desenvolvimento e organizagao, o curriculo deve

buscar responder a quatro questoes basicas:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses
propositos?; 3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4. Como
podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?

Nesse documento, se definem elementos praticos, como “o que”, “como” e “com quais
objetivos” o processo de ensino e aprendizagem deve ser desenvolvido. Todavia, para além de
estabelecer questoes pragmaticas, o curriculo é um espago de lutas, de disputas ideolégicas em torno
de significados distintos sobre o social e o politico; ¢ um mecanismo de poder através do qual se
engendram diferencas, hierarquias e identidades (Silva, 2010, p. 12).

Outro pesquisador a quem recorro para a compreensao dessa tematica é Sacristan (2017, p. 34),
autor que compreende o curticulo como uma op¢ao cultural — “uma sele¢ao de contetdos culturais

peculiarmente organizados”. Segundo o autor:

O curriculo relaciona-se com a instrumentalizagio concreta que faz da escola um
determinado sistema social, pois € através dele que lhe dota de contetido, missio que se
expressa por meio de usos quase universais em todos os sistemas educativos, embora
por condicionamentos historicos e pela peculiaridade de cada contexto, se expresse em
ritos, mecanismos, etc., que adquirem certa especificidade em cada sistema educativo
(Sacristan, 2017, p. 15).

Como desdobramento das diretrizes curriculares, apresento consideracdes sobre o jornalismo
ensinado, cuja compreensiao atravessa toda a teoria e analise propostas no livro. O jornalismo
ensinado refere-se a jun¢ao da estrutura curricular do ensino de jornalismo e a forma como essas
normas sao incorporadas pelos docentes, ou seja, como esses elementos sio manejados na constru¢ao
das praticas pedagdgicas dos professores, traduzindo-se nos processos de ensino e aprendizagem.

Pensar o jornalismo ensinado é admitir a existéncia de trés realidades distintas: 1) o universo
idealizado pelas diretrizes curriculares; 2) a realidade das escolas de jornalismo que, em muitos casos,
nao da conta de atender as normas propostas pelas DCN]J em sua integralidade e 3) o mundo do
trabalho dos jornalistas, que vai recepcionar os recém-graduados sob essas diretrizes, sujeitos que
carregam consigo muitas dificuldades e limitagdes da formacao.

No capitulo 3, proponho uma reflexdo sobre o “pensamento pedagogico sobre o ensino de
jornalismo no Brasil”. Aspectos sécio-historicos serdo apontados no decorrer do texto, de modo a
conferir um entendimento ampliado acerca das influéncias ideolégicas, conceituais e paradigmaticas
presentes na concepgao dos primeiros cursos de jornalismo, cuja implantagao, — nao custa lembrar
— ocorreu de forma letargica no pafs. Dias (2018, p. 20) destaca que, ao longo de 458 anos, nao

houve um ensino formal e sistematico do jornalismo no Brasil e admite que
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[...] os acontecimentos prepararam as condi¢Oes para a exigéncia de formag¢iao de mao
de obra especializada. A lide com o jornalismo e seu ensino no Brasil — seu inicio,
sua constitui¢do, desenvolvimento, modernizacdo e profissionalizacao — acontece em
harmonia e compasso com a aboli¢ao da censura, a formacio de um corpo politico e o
desenvolvimento de nossas cidades.

E pertinente admitir que o ensino e a producio sistematizada de noticias sio praticas sociais
complexas, permeadas por filtros de valor, conduzidas por escolhas éticas e politicas, e constituem
bens publicos legitimados e amparados pela legislagao vigente. Na relacio entre ensino e jornalismo,
outros pontos de interse¢dao ainda podem ser identificados, tais como a necessidade do dominio de
habilidades especificas para o desempenho das suas fung¢oes, a influéncia massiva das tecnologias
informacao e da comunicagao, e a necessidade de uma formagao que vise aperfeicoamento continuo
e sistematico dos seus afazeres.

Essa cultura jornalistica contemporanea, em contraposi¢ao com o jornalismo ensinado e
demarcado pelos modelos tradicionais de comunicagao, precisa ser repensada em uma perspectiva
de esperanca e ética (Christofoletti, 2011; Horn; Dias; Dalla Costa, 2015; Antonioli, 2014, 2018).
Nesse sentido, o cendrio que se apresenta ¢ de auséncia de estruturas adequadas para atividades
formativas nas Institui¢des de Ensino Superior (IES), bem como de timidas experiéncias do corpo
docente nos processos de ensino e aprendizagem, considerando, nesse ponto, o conhecimento
didatico e pedagdgico para o Ensino Superior. Esses fatos fragilizam a formacao e o aprimoramento
das competéncias e habilidades requeridas aos egressos, trazendo implica¢des para sua inser¢ao no
mercado de trabalho.

Em uma breve analise do ensino de jornalismo no Brasil, Christofoletti (2011), considera
que: a) as escolas de jornalismo no Brasil sio recentes em comparagdo com outras areas mais
tradicionais do conhecimento; portanto, suas experiéncias pedagogicas ainda se encontram em fase
de sedimentac¢ao; b) dado o fator previamente apontado, existem poucas referéncias de pesquisa
sobre essa tematica; ¢) os métodos de ensino em jornalismo sao pouco consolidados e, por sua vez,
ha uma falta de amadurecimento pedagdégico por parte dos docentes, seja pela falta de clareza sobre
os fundamentos da Educacao, seja pela caréncia de instrucdo formal para o magistério superior.

A combinagao desses fatores contribui, na perspectiva apontada pelo autor, para que o debate
pedagdgico na area seja incipiente e pouco aprofundado. De fato, os autores que se ocupam da
pesquisa em Educagao e ensino de jornalismo concordam que ¢ necessario o redimensionamento
dos cursos de jornalismo, atrelado a consciéncia pedagogica resultante de um processo formativo
continuo do professor.

Com as bases tedricas sedimentadas, o Capitulo 4 apresenta o “Estudo de Caso como
abordagem metodologica”, no qual serdo expostos a metodologia adotada para a construgao da
pesquisa, os instrumentos para a coleta de evidéncias e as categorias aplicadas na analise dos dados.

O Estudo de caso ¢ uma abordagem relevante na medida em que “se colocam questdes do tipo
“como” e “por que”, quando o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se
encontra em fendmenos contemporineos inseridos em algum contexto da vida real” (Yin, 2001, p. 19, grifo
nosso). Trata-se de uma abordagem em potencial quando o pesquisador busca compreender um ou
multiplos casos em profundidade. Nesse sentido, as diferentes visdes que sio proporcionadas pelo
estudo de caso sao importantes para a compreensao das diversas perspectivas que os professores

de jornalismo possuem sobre a docéncia e as Diretrizes. Como explica Yin (2001, p. 33):
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O estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende um método que abrange
tudo — com a légica de planejamento incorporando abordagens especificas a coleta de
dados e a analise de dados. Nesse sentido, o estudo de caso nio é uma tatica para coleta
de dados nem meramente uma caracteristica do planejamento em si (Stoecker, 1991),
mas é uma estratégia de pesquisa abrangente.

A pesquisa que tem como abordagem o estudo de caso ¢ realizada em trés momentos (Yin,
2001): 1. Defini¢ao e planejamento; 2. Preparagio, coleta e analise; 3. Analise e conclusao. O primeiro
deles diz respeito ao processo de aprendizagem e produgdo de conhecimento — articulando teoria
e pratica, oferecendo subsidios para reflexdo, andlise e critica do fendmeno estudado — e de pratica
profissional, possibilitando a compreensao da realidade estudada. No primeiro momento, também
sao delimitados o caso a ser investigado e a unidade de analise.

O segundo momento propoe um aprofundamento do conhecimento produzido, em uma
perspectiva inter ou transdisciplinar, aqui delimitada pela relagao entre Diretrizes Curriculares
e a formagao de jornalistas na contemporaneidade (jornalismo ensinado). Nessa etapa, realiza-se
a escolha dos instrumentos para a coleta de evidéncias, a partir dos objetivos delimitados para a

investigagao. Para tanto, foram adotados dois instrumentos:

1. Questionario (Online) — Tem como objetivo levantar informagSes sobre conhecimentos,
interesses, valores e opinides dos sujeitos acerca de um determinado tema ou fenémeno a
ser estudado. Esse instrumento foi escolhido pelo seu potencial de alcance, especialmente
quando realizado virtualmente, além da possibilidade de obter respostas objetivas e levantar
um perfil da populagiao pesquisada. O questionario foi aplicado através da plataforma
Google Forms, no periodo de 1° de fevereiro a 1° de abril de 2022, e continha 18 perguntas,
sendo 11 de maltipla escolha e 7 abertas, nas quais os respondentes foram convidados a
emitir suas opinides de forma mais aprofundada. No total, esse instrumento contou com
a resposta de 70 professores, em sua maioria homens (54,3%), na faixa etaria de 50 a 59
anos (44,3%), com 10 a 20 anos de experiéncia docente (41,4%), vinculados a institui¢oes
publicas de ensino (77,1%) e com o doutorado como titulagio maxima (77,1%);

2. Grupo focal (Online) — Essa técnica de coleta de dados tem sido amplamente utilizada
em pesquisas qualitativas em ciéncias sociais e humanas, com o objetivo de levantar
discussbes e encontrar respostas mais profundas para determinados problemas sociais
ou temas que mobilizam pesquisas académicas. Trata-se de uma estratégia acessivel e
flexivel, que possibilita ao pesquisador trabalhar com questdes conceitualmente relevantes,
explorando posicionamentos e “insights” dos participantes, sendo bastante valorizada por
sua capacidade de “capturar respostas a eventos enquanto eles se desenrolam” (Barbour,
2009, p. 406).

O grupo focal foi realizado no dia 10 de fevereiro de 2021, por meio do Goggle Meet, com
duracgio de aproximadamente 1h30min. Como critério de participagao, foi determinado
que os participantes deveriam ser professores de jornalismo. Dessa forma, o grupo foi
constituido por seis docentes — trés homens e trés mulheres — oriundos de intui¢oes
publicas e privadas de ensino e de diferentes periodos da carreira académica (iniciando

a experiéncia docente, com mais de 15 anos de carreira como professor ou préximo
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a conclusiao das atividades laborais). A técnica proporcionou um momento para que
professores pudessem compartilhar suas experiéncias, vivéncias e sentimentos sobre o
exercicio da docéncia, da construgao de praticas pedagogicas e das DCNs para os cursos

de jornalismo.

A juncao dos instrumentos de coletas de dados contribuiu para a formagao de uma visao
ampla sobre a tematica aqui abordada. A escolha de técnicas distintas — além de ser uma orientagao
da propria metodologia, que visa ampliar o grau de confiabilidade da pesquisa — foi oportuna
para aprofundar o campo de analise, de modo que as informagdes levantadas em cada etapa
complementaram o entendimento acerca do objeto de estudo.

O procedimento de analise consistiu em categorizar, examinar e tabular os dados levantados,
sem perder de vista as proposi¢oes iniciais do estudo, o problema e os objetivos da pesquisa. No
estudo de caso, a analise das evidéncias ¢ realizada em quatro etapas, como explicam Freitas e
Jabbour (2011): 1) transcricao fidedigna das evidéncias coletadas; 2) descri¢cao detalhada das evidéncias
coletadas; 3) analise das evidéncias coletadas com base nos principais conceitos; 4) cruzamento das
evidéncias coletadas.

Em sintese, os achados da pesquisa revelaram que, entre os respondentes, uma parcela
significativa de professores (35,7%) desconhece ou conhece parcialmente as DCN]J, fato que
revela a pouca presenca desse documento na construgao de praticas pedagdgicas dos docentes e,
consequentemente, na compreensao dos processos formativos dos estudantes de jornalismo; entre os
sujeitos participantes da pesquisa — tanto do questionario quanto do grupo focal —, prevaleceram
as criticas as diretrizes; o descolamento do jornalismo da grande area da Comunicagao Social (fim
das habilitagbes) e a obrigatoriedade do estagio curricular supervisionado foram os aspectos mais
sensiveis e polémicos na opinido dos professores; por fim, embora as DCN]J tenham se colocado
como um elo entre o jornalismo ensinado e o jornalismo praticado, ainda existe um distanciamento
entre a realidade da formacao e o mundo do trabalho dos jornalistas.

Diante do exposto, este trabalho se fez relevante na medida em que apresentou uma produgao
de conhecimento para os cursos de jornalismo, motivando a reflexdo, a analise e a critica sobre o
jornalismo ensinado na contemporaneidade.

A partir dessa pesquisa, foi possivel nao apenas encontrar a resposta para uma questao
norteadora previamente estabelecida, mas também tive a oportunidade de aprender nesse percurso
que ¢ possivel estabelecer uma relagao de ensino e aprendizagem produtiva para uma profissao
que passa por intensas transformagdes como o jornalismo, e que praticas pedagogicas poderao

redimensionar a formacao e o perfil do jornalista para o século XXI.



2 DIRETRIZES E FUNDAMENTOS CURRICULARES

Toda agdo educativa é baseada em objetivos. No ensino superior, presume-se a construgao
de uma aprendizagem técnica aliada ao aperfeicoamento de habilidades intelectuais, cognitivas
e motivacionais, as quais sao prescritas por um documento que normatiza as agoes € propositos
formativos: o curriculo. Sob a perspectiva da praxis, o curriculo ndo é sé um conceito, mas uma
construcao sociocultural fortemente influenciada por aspectos politicos e ideoldgicos; por isso,
admite-se que nele coexistem relagdes de forca e de poder (Moreira; Silva, 2013; Silva, T. T., 2015).

Em seu aspecto pedagogico, o curriculo destina-se a organizacao de uma série de praticas
educativas que englobam a escolha de conhecimentos e praticas produzidos em situagoes e dinamicas
sociais concretas, com o objetivo de assegurar certa padroniza¢ao no ensino. A propria identidade
profissional ¢ permeada pela compreensao do curriculo. Portanto, pensar o curriculo é considerar
também que tipo de profissional estamos formando, especificidade que, no ensino superior, ¢é
orientada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. No cenario da educagao brasileira, essas diretrizes
delimitam a estrutura, as competéncias e as habilidades necessarias para a formacao dos sujeitos
em cada area.

Uma compreensao mais aprofundada do ensino de jornalismo, das Diretrizes Curriculares
que regulamentam a formagao de jornalistas em nivel superior e da opiniao dos professores acerca
das DCNJ nao pode ser alcancada sem o entendimento das teorias sobre diretrizes e curriculo e
de seus desdobramentos nos processos de ensinar, aprender e apreender. Sao essas as questoes que

serao abordadas no presente capitulo.

2.1 DIRETRIZES CURRICULARES E FORMACAO EM NIVEL SUPERIOR

Considerando o objetivo dessa pesquisa, faz-se necessario compreender o que sao as diretrizes
e como elas representam um objeto legal para estruturaciao do ensino formal.

Com o intuito de assegurar que todos os alunos, em qualquer que seja o nivel de ensino,
tenham acesso aos mesmos conteudos que sao considerados essenciais, em sua formagao, na
instancia do MEC, foram construidas as Diretrizes Curriculares Nacionais, as quais tratam das
normas que orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino como um
todo. Elas compdem a base, a estrutura e o detalhamento das competéncias e os conteidos a serem

desenvolvidos nos diferentes niveis de ensino no Brasil.
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Toda diretriz curricular esta vinculada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB)
que, por seu turno, é parte da legislacao que regulamenta o funcionamento do sistema de ensino do
pais. De acordo com a LDB de 1996, em seu capitulo IV — Da Educagio Superior, define-se no art.
53 que “No exercicio de sua autonomia, sio asseguradas as universidades, sem prejuizo de outras,
as seguintes atribui¢oes: II - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes” (Brasil, 2005, grifo nosso). Isso implica dizer que, embora a LDB de 1996 tenha
conferido mais flexibilidade e autonomia institucional na construcao dos curriculos, na formatacao
e distribuicdo das disciplinas, esses documentos nao podem estar alheios ao disposto nas Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCNs). Alinhados as prerrogativas das DCNs, os cursos projetam,

em suas matérias ou disciplinas, os conhecimentos necessarios as praticas profissionais
vinculadas ao mercado de trabalho. Assim, fica evidente que o ensino tem um papel
relevante na qualificagdo do futuro profissional. A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional — LDB, alterou o
sistema de ensino no Brasil. As diretrizes curriculares sao citadas como parimetros para
sos cursos de graduacio (Moura, 2002, p. 15).

O processo de defini¢ao das diretrizes, para um nivel de ensino ou para um curso de
graduacio, ¢ realizado com a participagao de 6rgaos representantes dos poderes instituidos, entidades
da sociedade civil organizada, representantes docentes e pesquisadores das areas as quais serao
destinadas as diretrizes.

Diferentemente dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), de natureza nao obrigatoria,
que funcionam como instrumento norteador para professores e gestores escolares e podem ser
adaptados as realidades locais, as diretrizes possuem forca de lei e instituem metas e objetivos a
serem alcangados em cada curso. Ou seja, apresentam elementos de fundamentagao tedrica e pratica
que — acredita-se — sdo essenciais para cada area do conhecimento, campo de saber e profissional.

Como ideal, a constru¢ao de toda diretriz curricular deve ser pautada em principios éticos,
que promovam valores como autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito a0 bem comum;
principios politicos, que abarcam os direitos e deveres de cidadania e o respeito a ordem democratica;
e principios estéticos, que visem estimular a sensibilidade, a criticidade, a diversidade, o conhecimento
e o respeito como caracteristicas individuais e coletivas dos sujeitos. Entretanto, na realidade, nem
sempre o que esta posto no documento da conta da diversidade e das demandas regionais, fato que

pode comprometer a aplicagao das diretrizes em sua integralidade.

2.1.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Jornalismo

A Resolucao que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagao
em Jornalismo, bacharelado, em vigor desde setembro de 2013, reforga a relacio de motivos pelos
quais se torna imperativo repensar o processo de formagao em nivel superior na area. A partir desse
documento, os cursos de comunica¢ao com habilitagao em jornalismo passaram por mudangas em
sua estrutura didatico-pedagogica.

Para que essas alteragoes fossem possiveis, especialmente no que concerne ao curso de
Jornalismo, uma comissao foi instituida pelo Ministério da Educacdo, no ano de 2009, sob a

presidéncia do professor José Marques de Melo, e integrada por Alfredo Vizeu, Carlos Chaparro,
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Eduardo Meditsch, Luiz Gonzaga Motta, Lucia Aradjo, Sergio Mattos e Sonia Virginia Moreira. A

partir da realizacao de estudos e audiéncias publicas,

[...] os notaveis entenderam que o ensino do jornalismo havia perdido qualidade e
substancia. A genérica “comunica¢io” havia carreado para a area uma série de outras
preocupagdes e ocupagdes de pesquisa que nada tinham a ver com as redagdes dos
jornais, tais como os estudos da producio de sentido, a estética, as implicagdes sociais e
politicas da pratica jornalistica, dentre outras disperses. Entenderam que o profissional
nio estava sendo formado para a labuta do dia a dia na empresa jornalistica e que os
cursos deveriam voltar-se ao pragmatismo da atividade, sem esquecer, evidentemente,
de tratar as questOes “humanistas” de ética, sociologia e eventualmente semibtica
(Iasbeck, 2018, p. 14).

Com base nessa percepcao, foi elaborado um relatério propondo a reformulagao das diretrizes
do curso, o qual posteriormente serviu de base para a Resolu¢io n°® 1, de 27 de setembro de 2013*. O
documento aponta mudancas para aprimorar os cursos de graduagao, apresentando recomendagdes
que correspondem aos anseios de entidades académicas e sindicais e visam garantir a defesa de uma
formacao de qualidade, alinhada as novas exigéncia para o exercicio profissional.

As Diretrizes que entravam em vigor em 2013 defendem o valor da formagao académica na
area do jornalismo, alegando que os egressos devem estar aptos ao desempenho profissional, a partir
de uma formacao generalista, humanista, critica, ética e reflexiva, de modo a atuar como produtor
intelectual e agente da cidadania (Art. 5°).

Entretanto, como ¢é possivel verificar no Parecer CNE/CES n° 39/2013, a comissao de
especialistas realizou apenas trés audiéncias publicas (Rio de Janeiro, Recife e Sao Paulo), além de uma
consulta publica no Portal do MEC. Apés encaminhamento da proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Conselho Nacional de Educacio, em 2010, duas entidades posicionaram-se
contrariamente a proposta das DCN]J, a saber: a Associa¢do dos Programas de Pés-graduagao
em Comunicacio (COMPOS) e a Executiva Nacional dos Estudantes de Comunicacio Social
(ENECOS). O argumento das duas entidades concentrou-se no quao danosa para os cursos foi
a adesdao a uma “perspectiva ‘separatista’ que em nenhum sentido contribui com a formagao do
jornalista ou com a consolidacdo da area no Brasil” (Brasil, 2013a, p. 2).

As primeiras universidades que implementaram as DCNJ, de 2013, foram: a Escola Superior
de Propaganda e Marketing (ESPM), as Faculdades Integradas Alcantara Machado (FIAM-SP) e
a Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), no Rio Grande do Sul. Em 2014, a Fundagao
Universidade Regional de Blumenau (FURB) criou o primeiro curso de jornalismo de acordo com
as Novas Diretrizes (Antonioli, 2014)°.

Um dos propositos das diretrizes de 2013 ¢ diferenciar o jornalismo do campo mais amplo
da comunicagao, tratando-o como uma atividade de fungdo social especifica e com identidade
profissional singular. Esse foi um dos pontos de maior divergéncia entre os que defendiam a
delimitacao do jornalismo como campo independente e autbnomo e os que nao reconheciam a
legitimidade dessa distin¢do. Ao longo da analise serdo apresentados alguns posicionamentos de

docentes que participaram da pesquisa sobre dessa questao.

* Resolugio que institui as Diretrizes Curriculates Nacionais para o curso de graduagio de jornalismo — bachatrelado.
*> O curso de Jornalismo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) ja havia adotado essa nomenclatura antes da aprovacio
das Diretrizes de 2013.
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No que diz respeito a construcao dos projetos pedagdgicos dos cursos, a resolugao enfatiza
o profissionalismo e as questoes técnicas do curriculo, afastando-se da complexidade dos estudos
da comunicagio e concentrando esfor¢os nos modos de fazer da profissao (Iasbeck, 2018, p. 18).

As DCNJ descrevem habilidades, conhecimentos, atitudes e valores que devem ser
desenvolvidos nos cursos, de modo que os egressos estejam aptos ao pleno exercicio profissional.
O jornalista deve, em sua atuagao profissional, valorizar praticas de defesa da cidadania, respeitar as
escolhas democraticas, garantir a pluralidade de ideias, crengas e valores e contribuir para expressoes
de cultura de paz, justica e igualdade, em sintonia com as praticas de um desenvolvimento social
sustentavel. Da mesma forma, deve incentivar o respeito a alteridade, as diversidades regionais, as
manifestagdes culturais e a integracao fraterna entre os povos e comunidades, seja na regiao, no
estado, no pafs, na América Latina ou no mundo. Trata-se de assumir, a partir de uma formagao
humanista universal, um compromisso pela defesa e o fortalecimento da democracia, da fraternidade
e do direito a0 acesso e ao exercicio da cidadania em suas mais diversas condicoes.

O documento orienta sobre a necessidade de inserir conteidos que abranjam seis eixos
fundamentais de formacao. O primeiro eixo, denominado fundamentagao humanistica, tem como
objetivo capacitar o jornalista a produzir e difundir conhecimentos e informagoes de interesse para
a cidadania, a democracia, os direitos individuais e coletivos, bem como para as singularidades
locais, comunitarias e da vida cotidiana. O segundo eixo corresponde a fundamentacio especifica,
“cuja fungdo ¢é proporcionar ao jornalista clareza conceitual e visao critica sobre a especificidade
de sua profissao” (Brasil, 2013b). Analisando a composicdo desse eixo, Alfredo Vizeu (2018, p. 12)

explica que:

A orientagio ¢ diferente da que ocorria antes nos cursos, em que a énfase era mais nos
aspectos conceituais de disciplinas como Sociologia, Antropologia e Psicologia, sem
divida também importantes. Mas, ndo se trata s6 de conhecé-los, mas de saber como
eles podem servir os jornalistas para ajuda-los a conhecer e interpretar a realidade.

O terceiro eixo diz respeito a fundamentagao contextual. Ele engloba o conhecimento sobre
as teorias da comunicagao, da informagao e da cibercultura em suas dimensdes politicas, filosoficas,
socioculturais e psicolégica. Inclui, ainda, as rotinas de produgao, os processos de recepgao e a
regulamentac¢ao dos sistemas midiaticos.

O quarto eixo, por sua vez, refere-se a formacao profissional e tem como proposta fundamentar
os conhecimentos tedrico-praticos que serdo mobilizados no cotidiano do jornalista, tais como
métodos e técnicas de apuragdo e producdo de noticias, redagao e edigao dos diferentes géneros
jornalisticos, incluindo as inovagdes tecnolégicas.

A aplicacdo processual ¢ o foco do quinto eixo, que visa fornecer ao jornalista “ferramentas
técnicas e metodoldgicas, de modo que possa efetuar coberturas em diferentes suportes [...] e outras
demandas do mercado de trabalho” (Brasil, 2013b).

Por fim, o sexto eixo — pratica laboratorial — tem como fungao integrar todos os demais
eixos com a finalidade de promover uma interacdo real dos discentes com o publico, por meio de
produtos com publicacao efetiva e periodicidade regular. Os componentes curriculares inseridos

nesse eixo sao 0s que mais aproximam o estudante de elementos presentes no cotidiano da profissao.
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Outra novidade de impacto nas diretrizes de 2013 foi a obrigatoriedade do estagio curricular
supervisionado no curso de Jornalismo. Sobre esse ponto, Vizeu (2018) observa que, além das
questdes didatico-pedagogicas, uma das principais motivagoes para regulamentar essa atividade foi
a inexisténcia de uma norma para a atuagao dos discentes no mercado, frequentemente utilizados
como mao de obra barata e, por vezes, desempenhando fungdes que nio correspondiam ao objeto
de sua formacdo. Nesse sentido, Carvalho e Lima (2018, p. 230) complementam que “qualquer
estagio em Jornalismo antes da criagao da Lei de Estagio, em 2008, poderia ser considerado ilegal.
Para burlar alei, muitas empresas contratavam alunos de jornalismo para, supostamente, realizarem
funcoes administrativas”.

Os cursos de jornalismo tém a possibilidade de criar sua prépria regulamentagao para o

estagio, uma vez que as orientagdes das diretrizes nesse aspecto sao bastante genéricas. Desse modo,

cada Curso de Jornalismo tera que encontrar um ponto de equilibrio entre seguir as
Diretrizes Curriculares a risca e ajusta-las a realidade socioeconémica e cultural do
seu entorno, da Instituicdo e da regido onde estd inserido. A tentativa de chegar a esse
ponto de equilibrio ou, em outras palavras, de adaptar as determina¢des das DCNs
a0 seu contexto, influencia todos os aspectos do Projeto Pedagdgico, bem como a sua
pratica/implantacio. Obrigatério ou nio, o fato é que o estagio, especialmente aquele
realizado fora da instituicio de ensino, é um territério que coloca o estudante em contato
com diferentes formas de pensar e fazer jornalismo, que depende da forma de atuar de
outros atores — empresas, organizagdes, sindicatos, cada um com suas préprias diretrizes

(Carvalho; Lima, 2018, p. 240).

Além da desvinculagao do Jornalismo da grande area da Comunicagao, a obrigatoriedade do
estagio foi outro ponto bastante polémico das DCN]J. Conforme sera demonstrado na analise, ha
muitas duvidas quanto a oferta de vagas de estagio especialmente em cursos localizados em cidades
do interior do pais. Em alguns contextos, trata-se de municipios desprivilegiados economicamente,
que niao possuem veiculos de midia adequados para recepcionar os alunos que precisam cumprir
esse componente curricular.

No que diz respeito a fungao do professor ou a construgao de praticas pedagdgicas, o texto
das DCNJ nao apresenta nenhuma mengao expressiva sobre a atuagao docente, tampouco sobre o
perfil, as competéncias e as habilidades requeridas para o exercicio do ensino na area. As indicagdes
sao mais generalistas e direcionadas ao curso como um todo. As principais orientagées encontram-

se no Artigo 2°, que prescreve que a estrutura do curso de bacharelado em Jornalismo deve:

1 - Ter como eixo de desenvolvimento curricular as necessidades de informacio e de
expressdo dialogica dos individuos e da sociedade;

11 - utilizar metodologias que privilegiem a participagio ativa do aluno na construgiao do
conhecimento e a integracdo entre os conteidos, além de estimular a interacdo entre o
ensino, a pesquisa e a extensao, propiciando suas articulagdes com diferentes segmentos
da sociedade;

111 - promover a integragio teoria/pritica e a interdisciplinaridade entre os eixos de desenvolvimento
cutricular;

IV - inserir precocemente o aluno em atividades diddticas relevantes para a sua futura vida
profissional;

V - utilizar diferentes cendrios de ensino-aprendizagem, permitindo assim ao aluno conhecer e
vivenciar situagdes variadas em equipes multiprofissionais;
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V1 - Propiciar a interagio permanente do aluno com fontes, profissionais e priblicos do jornalismo,
desde o inicio de sua formagio, estimulando, desse modo, o aluno alidar com problemas

reais, assumindo responsabilidades crescentes, compativeis com seu grau de autonomia
(Brasil, 2013b, grifo nosso).

As DCNJ possuem fung¢do normativa e nao se configuram como um instrumento pedagogico,
nio sendo tomadas como parametros para as disciplinas. No entanto, em uma area composta
majoritariamente por docentes-bacharéis, o principal documento que normatiza a formacao superior
de jornalistas poderia apresentar com mais clareza orientagdes acerca do trabalho docente.

Além disso, a realidade das institui¢oes de ensino nem sempre corresponde a0 que esta proposto
nas normativas. No caso da indicagio para o uso de metodologias que privilegiem a participagio ativa
do aluno — prevista no inciso II —, essa agao demanda de um conhecimento didatico e pedagdgico
que, muitas vezes, os professores de Jornalismo, devido a sua formagao inicial em bacharelado,
nao possuem. Logo, como promover essa autonomia do discente sem conhecimento prévio de
metodologias de ensino e aprendizagem? Nos incisos III e IV, cabe o mesmo questionamento:
os docentes conhecem o conceito e os modos de aplicagao da interdisciplinaridade? Quem vai
determinar o que/quais sio atividades didaticas relevantes que podem ser oferecidas aos alunos
precocemente e quao precocemente deve ser essa inser¢ao?

Sobre a utilizagdo de diferentes cenarios de ensino-aprendizagem, prevista no inciso V, como
promover esse uso quando muitas institui¢coes de ensino superior, especialmente as publicas, por
vezes nao possuem estruturas laboratoriais minimamente adequadas para desempenhar essa agao?
Diante dos aspectos aqui abordados, fica a cargo dos préprios docentes decidir o que fazer ou nao
para oferecer uma formacao adequada aos futuros jornalistas.

O diagrama abaixo nos ajuda a visualizar a estrutura formacao de jornalistas em nivel superior:

Diagrama 1 — Diretrizes Curriculares e formaciao de jornalistas em nivel superior

DCNJ
Jornalismo Jornalismo
Ensinado Praticado

Curriculo dos Projetos / Mundo do

Cursos conteudos tI:abth.o dos

jornalistas

Praticas

Pedagégicas

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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A partir dessa representacdo, interpreta-se que, no topo da estrutura do ensino de jornalismo
no Brasil, estao as DCNJ, documento que regulamenta a formagao em nivel superior na area. Logo,
os curriculos dos cursos de jornalismo sao orientados pela normativa e dispéem de certa autonomia
na construcao dos seus Projetos Pedagogicos.

Nesse mesmo horizonte, encontra-se o jornalismo praticado, com todas as caracteristicas
e demandas inerentes a0 mundo do trabalho dos jornalistas. Essas devem ser consideradas nos
processos formativos, tendo em vista que é nesse mercado que muitos egressos exercerao a profissao
para a qual se graduaram. A compreensio das questoes curriculares e a visio sobre o jornalismo
enquanto profissao, somadas a experiéncia de vida e a0 conhecimento técnico, compdem as praticas
pedagdgicas dos docentes. A jungao desses elementos configura o que tenho denominado aqui de
“jornalismo ensinado”, conceito que sera abordado no decorrer desta segao.

Sob uma perspectiva critica das DCN]J, percebe-se que estamos diante de um documento
elaborado por um grupo de especialistas, cujo teor ¢, muitas vezes, desconhecido por uma parte
significativa dos docentes. Além disso, em um cenario onde o diploma para o exercicio profissional
nao ¢ obrigatério, retirar o jornalismo da grande area da Comunicagdao pode representar uma
fragilizagao na formacgao. Como o jornalismo possui praticas “flutuantes”, que se adequam de
acordo com o tempo-espago e com as evolugoes tecnoldgicas, os cursos podem ceder a tentagao de
incorporar certos “modismos” em sua estrutura curricular, fato que pode impedir a consolidagao

dos seus métodos de ensino consistentes.

2.2 DO CURRICULO PRESCRITO AO PRATICADO

Ao pensar na docéncia, temos em nossa memoria o registro de certas caracteristicas que sao
compartilhadas pelo imaginario coletivo. Cada um carrega uma memoria afetiva “dos tempos da
escola”, composta por fatos e pessoas que marcaram sua trajetoria formativa. Carregamos uma ideia
do que faz um professor, quais sao as suas atribui¢coes e qual é o seu papel na sociedade, exatamente
porque, durante um periodo mais curto ou mais duradouro da nossa vida, sabemos o que é vivenciar
uma situacio escolar.

Para os professores, o entendimento do que ¢é o curriculo, seus significados e seus modos
de interpretacio, apropria¢ao e aplicacio deveria, naturalmente, acompanhar o cotidiano docente.
Contudo, essa nao ¢ a realidade de muitos sujeitos que lecionam no Ensino Superior. Por isso, é
de suma importancia compreender esse conceito, que divide opinides e esta no centro de muitos
debates sobre educacio.

Do latim currere, o termo curriculo remete a ideia de corrida, carreira, percurso a ser percorrido.
Lopes e Macedo (2011) partem da premissa de que nao é possivel responder “o que ¢ curriculo”,
apontando caracteristicas ou algo que lhe ¢ intrinseco, mas os sentidos que o termo assume sao
sempre parciais e historicamente localizados. A complexidade da tarefa de apresentar um conceito
se deve, entre outras questdes, ao fato de que o “curriculo é muitas coisas a0 mesmo tempo”
(Sacristan, 2017, p. 173).

Nesse sentido, o autor tece as seguintes consideragdes:

[...] atgumentamos que o curriculo faz parte, na realidade, de multiplos tipos de praticas
que ndo podem reduzir-se unicamente a pratica pedagogica de ensino; agoes que sio de
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ordem politica, administra, de supervisio, de produgao de meios, de criagao intelectual,
de avaliacdo, etc., e que, enquanto sao subsistemas em parte autbnomos e em parte
interdependentes, geram forcas diversas que incidem na acio pedagdgica. Ambitos que
evoluem historicamente, de um sistema politico e social a outro, de um sistema educativo
a outro diferente. Todos esses usos geram mecanismos de decisdo, tradigdes, crengas,
conceitualizagdes, etc. que, de uma forma mais ou menos coerente, vao penetrando nos
usos pedagogicos e podem ser apreciados com maior clareza em momentos de mudanga.

Na perspectiva das “muitas coisas” que o curtriculo pode ser, é possivel compreendé-lo como
um documento que se propde a definir um programa de ensino, apresentando uma organizagao,
unificacdo e padronizagao do percurso a ser trilhado na concretizagao dos processos formativos.
Como afirmam Sacristain e Gomez (1998, p. 120), essa elasticidade conceitual do curriculo pode
representar uma certa imprecisao em seus significados e, a0 mesmo tempo, sua polissemia revela a

riqueza de oferecer diferentes perspectivas sobre a realidade do ensino. E mais:

Em primeiro lugar, se o curriculo faz alusdo aos contetdos do projeto educativo e do
ensino, a imprecisao provém da prépria amplitude desses conteudos, ja que ensinar,
num sistema educativo tao complexo e prolongado pata os alunos/as, engloba niveis e
modalidades que cumprem fun¢des em parte semelhantes e em parte muito distintas —a
escolarizagdo cumpre fins muito diversos.

Diante da complexidade dos sistemas de ensino, como admitem os autores acima mencionados,
o curriculo pode ser uma fonte de orientagdo para a pratica pedagdgica cotidiana dos professores.
A partir do curriculo, é possivel ter uma visao ampla sobre a estrutura de um curso, seus objetivos,
finalidades, competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas nos discentes, entre outras
caracteristicas. E dessa construcio que se extraem respostas para questdes praticas da rotina
académica: o que ensinar? Como ensinar? Por que e para que ensinar?

N3o se faz aqui uma defesa acritica do curriculo — afinal, ndo é incomum encontrarmos nesse
documento metas inatingfveis e elementos impraticaveis diante da realidade socioeconémica de muitas
localidades. E necessario compreender o curriculo no seu “devido lugar”, como um instrumento formal

que normatiza a a¢ao docente. Na perspectiva apresentada por Goodson (1995, p. 78):

O que esta prescrito niao é necessariamente o que é aprendido, e o que se planeja nio é
necessariamente o que acontece. Todavia [...] isso ndo implica que devemos abandonar
nossos estudos sobre a prescri¢do, formulagio social e adotar, de forma tnica, a pratica.
Pelo contrario, devemos procurar estudar a construcio social do curriculo, tanto em
nivel de prescri¢do quanto em nivel de interacio.

O documento nao fornece todas as respostas para os desafios da docéncia, mas o conhecimento
especializado nele serve como um instrumento de orientagao para o exercicio docente, favorecendo
uma “aprendizagem relevante” e promovendo o desenvolvimento de um “ensino para a compreensio”
(Sacristan; Gomez, 1998).

O professor nao atua no vazio, mas em uma realidade que esta (im)posta em seu fazer
pedagogico, dentro de uma instituigdo com normas de funcionamento determinadas, delimitadas
pelas diretrizes curriculares emanadas por instancias como o MEC. A confluéncia desses elementos

determinara o tipo de conhecimento considerado socialmente valido. Por essa razao, ¢ importante
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salientar que o trabalho do professor envolve um profundo estado de consciéncia de si mesmo,
da realidade em que esta inserido e das possibilidades apresentadas em seu entorno, operando nas

margens de negociagao que o curriculo possibilita — ou que o proprio docente poe em pratica.

Quando um professor se esfor¢a em comunicar saberes, se produz uma transformagao
dos saberes para facilitar sua compreensio por parte dos alunos através de analogias,
exemplos, ilustracoes, derivagdes praticas, etc. [...] isto é, o professor transforma o
conteudo do curriculo de acordo com suas proprias concepgles epistemoldgicas e
também o transforma em “conhecimento pedagogicamente elaborado” de algum
tipo e nivel de formalizacdo enquanto a formacdo estritamente pedagogica lhe faca
organizar e acondicionar os conteddos da matéria, adequando-os para os alunos
(Sacristan, 2017, p. 185).

Da mesma forma que o professor é uma biografia em agdo — composta por experiéncias,
vivéncias, praticas, saberes, desejos, expectativas etc. — o aluno também esta imerso em
subjetividades. Assim, o docente se encontra diante de muitas biografias, cada uma com sua propria
maneira de apreender, interpretar e praticar os conhecimentos que sao compartilhados.

Em uma sintese sobre a teoria do curriculo e seu objeto, Young (2014, p. 20, grifo nosso)

descreve que, seja qual for o nivel de ensino, o curriculo sempre é:

um sistema de relagdes sociais e de poder com uma histéria especifica; isso estd
relacionado com a ideia de que o curriculo pode ser entendido como “conbecimento dos
poderosos’;

sempre é também um corpo complexo de conhecimento especializado e esta relacionado
a saber se e em que medida um curriculo representa “combecimento poderoso” — em outras
palavras, é capaz de prover os alunos de recursos para explicagbes e para pensar
alternativas, qualquer que seja a area de conhecimento e a etapa da escolarizagao.

Nao ha neutralidade, universalidade ou sequer imutabilidade no curriculo, uma vez que seu
conteudo é produzido por um grupo ou mais grupos a partir de um ponto de vista especifico.
Trata-se de uma escolha de conteudo culturalmente organizados de forma peculiar, que nao pode
ser interpretado fora do contexto em que se originou. Refere-se a uma realidade determinada,
histérica e cultural, sendo fruto de um processo social — o curriculo é, ele préprio, um processo
social. Para Burnham (1993, p. 4):

O curriculo significa um dos principais processos [na construcdo dos sujeitos| na medida
que af interagem um coletivo de sujeitos-alunos e sujeitos-professores, além de outros
que ndo estdo tdo inteiramente ligados a relacdo formal de ensinar-aprender. Nesta
interacdo, mediada por uma pluralidade de linguagens |[...] e de referenciais de leitura
de mundo — o conhecimento sistematizado, o saber popular, o senso comum... — 0s
sujeitos, intersubjetivamente, constroem e reconstroem a si mesmos |...].

Uma das fun¢des o curriculo é a construcao social do conhecimento, considerando saberes
histéricos relacionados a vivéncia do discente e tomando como parametro sua realidade local e
regional. F um texto inscrito em tempo e espaco especificos, em constante mudanca para acompanhar
as transformacdes sociais. F “um artefato social e histérico”, construido para ter efeito sobre as

pessoas (Silva, 1995, p. 7).
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O conceito de curriculo é amplo e pode ser compreendido como um compéndio de contetdos
ordenados, oriundos de disposi¢oes administrativas; um texto que orienta os planos feitos pelas
escolas; um guia para professores e alunos no percurso da aprendizagem. Por isso, “¢é necessario
pensar o que se ensina, situando a questao do curriculo em uma perspectiva de superagao do divorcio
entre teoria e pratica, sem perder de vista a determinagdao do avanco das formas produtivas pela
Ciéncia e Tecnologia” (Burnham, 2012, p. 232).

As primeiras discussdes sobre a necessidade de organiza¢iao do curriculo ocorreram nos
Estados Unidos. Com o fim da Guerra Civil, em 1865, o sistema economico regido por monopolios
cedeu lugar ao capital industrial, o que alterou profundamente as relagdes economicas e sociais
do pafs. Em virtude do processo de industrializagao, urbanizac¢ao e aumento da escolarizagao, foi
necessario estabelecer parametros para o ensino, de modo a incutir valores, condutas e habitos mais
adequados a nova realidade da na¢do. Assim, a educagdo passou a ser considerada um instrumento
de controle social, capaz de adaptar as novas geragdes aos padroes econoémicos, culturais e sociais
vigentes naquele periodo, e o curriculo tornou-se um instrumento eficaz para alcangar esse objetivo.

Diante da necessidade iminente de que a populagio tivesse acesso ao conhecimento escolar e
que o conteudo a ser ensinado fosse padronizado, houve a tentativa de assegurar a “democratizac¢ao”
— um eufemismo para “controle” — do ensino. Assim, surgiram os primeiros esfor¢os de
especialistas, educadores e teéricos para a construcao do curriculo como um novo campo de estudo.
De acordo com Moreira e Silva (2013, p. 15), antes de se tornar uma especializagao do conhecimento
pedagogico, o curriculo sempre foi objeto da atencao daqueles que buscavam compreender e
organizar os processos escolares.

No entanto, foi somente no final do século XIX e no inicio deste, nos Estados Unidos,
que um significativo nimero de educadores comegou a tratar mais sistematicamente de
problemas e questoes curriculares, dando infcio a uma série de estudos e iniciativas que,
em curto espago de tempo, configuram o surgimento de um novo campo.

Ainda de acordo com os autores, nesse perfodo, parte dos superintendentes de sistemas
escolares americanos e dos primeiros tedricos a produzir uma literatura especifica nesse campo
estavam preocupados com a racionalizacao, sistematizacao e controle da escola e do curriculo.
Dito de outra forma, a pretensao desses especialistas era “planejar ‘cientificamente’ as atividades
pedagdgicas e controla-las de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se
desviassem de metas e padroes definidos” (Moreira; Silva, 2013, p. 15).

E valido considerar que o curriculo nao se restringe apenas as questoes de conteudo ou a
estrutura dos modos de organizagao da vida escolar. No cerne do curriculo coexistem relagoes de
poder. Afinal, por que ensinamos determinados contetidos e por qual razao eles estao dispostos de
certa maneira em detrimento de tantas outras formas? Em uma analise sobre relacio entre curriculo
e poder, Moreira e Silva (2013) apontam como este ultimo ocupa uma posi¢ao de centralidade na
teorizagao educacional e curricular, e como o conhecimento considerado valido e importante é uma
demanda dos grupos de interesse e das classes que estao em posi¢do de vantagem nas relagées de

poder. Sendo assim,

[...] o curriculo é a expressao das relacGes sociais de podet. Por outro lado, apesar de seu
aspecto contestado, o curriculo, ao expressar essas relacdes de poder, ao se apresentar no
seu aspecto “oficial”, como representa¢io dos interesses do poder, constitui identidades
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individuais e sociais que ajudam a reforgar as relagdes de poder existentes, fazendo com
que os grupos subjugados continuem subjugados (Moreira; Silva, 2013, p. 37-38).

Existe um discurso normativo que determina o que ¢ educagiao, qual conhecimento é
considerado socialmente valido, o que deve ser ensinado e que experiéncias devem ser construidas
no ambiente escolar. No centro da dimensao normativa da teoria curricular estao implicitas relagdes
de poder (Macedo, 2017). Nao é por acaso que o curriculo ocupa um lugar privilegiado nas reformas

educacionais propostas em diversos paises, pois admite-se que:

Ele tem uma posicio estratégica nessas reformas precisamente porque o curticulo é o
espaco onde se concentram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados
sobre o social e sobre o politico. E por meio do curriculo, concebido como elemento
discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente os
dominantes, expressam sua visao de mundo, seu projeto social, sua “verdade” (Silva,
2010, p. 10).

O entendimento de que o curriculo reflete ideologias e relagdes de poder implica em
compreender também o quanto a educagdao é permeada pela politica da cultura. Apple (2013, p.
71) chama a atengao sobre como os conhecimentos materializados nos textos e nas salas de aula,
sao “‘sempre parte de uma fradigio seletiva, resultado da selegao de alguém, da visdo de algum grupo

acerca do que seja conhecimento legitimo™.

2.2.1 Um documento inscrito em seu tempo

Como mencionado no topico anterior, o curticulo esta fortemente implicado nas relages de
poder e reflete as visdes sociais particulares e interessadas, produzindo identidades individuais e
coletivas especificas. Portanto, “o curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele
tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de organizagao da sociedade e da
educacao” (Moreira; Silva, 2013, p. 14).

Antes de adentrar nas caracterizacOes de cada tendéncia, é necessario destacar que os estudos
sobre curriculo e, consequentemente, a consolidagao desse campo de produgio do conhecimento,
originam-se a partir da formagao de um corpo de especialistas na area, da composicao de departamentos
universitarios e de setores da gestdo publica educacional, empenhados, especificamente, em tratar
de questdes relacionadas ao curriculo.

Nesse contexto, destaca-se, por exemplo, a obra de Bobbitt — The Curriculum (1918 apud Silva,
T. T., 2015) —, considerada um marco na institui¢ao do curriculo como campo especializado de
estudos. Em uma realidade cujo ensino era demasiadamente influenciado pelo modelo industrial,
o autor afirma que o sistema educacional deveria atuar com a implantacdo de metas e resultados
mensuraveis, estabelecendo meios de verificar se os objetivos estipulados foram alcangados. O
pensamento e as orientagcdes de Bobbitt tornaram-se um marco nas chamadas teorias tradicionais

do curriculo e influenciaram a educacio estadunidense durante o século XX:

Na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo se transforma em uma questdo de
organizagdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica, A atividade supostamente
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cientifica do especialista em curriculo ndo passa de uma atividade burocratica. Nao é
por acaso que o conceito central, nessa perspectiva, é “desenvolvimento curricular”, um
conceito que iria dominar a literatura estadunidense sobre curriculo até os anos 80. Numa
perspectiva que considera que as finalidades da educacio estio dadas pelas exigéncias
profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma questio de desenvolvimento,
a uma questdo técnica (Silva, T. T., 2015, p. 24).

A mentalidade fabril estava no centro da concepgao de educagao e curriculo. Considerando
que a crianga que frequenta a escola em breve ocuparia uma posi¢ao como trabalhador na industria,
nada mais natural do que preparar sua mentalidade para atingir metas profissionais de maneira
satisfatoria.

Nas teorias tradicionais, o curriculo esta associado fortemente ao ensino, a aprendizagem e
a didatica. Assumindo um perfil de maior aceitagao das questoes sociais e ideoldgicas apresentadas
no conteudo curricular, essa vertente nao questiona o que é ou o que faz o curriculo. Assim sendo,
adota-se uma perspectiva técnica do ensino, cujo foco reside em: o que ensinar, como avaliar a
aprendizagem e como mensurar os resultados gerados nesse processo. Eficiéncia, planejamento,
organizagao, objetivos e metodologia sio expressoes e praticas muito presentes nessa tendéncia.

Embora a visao de Bobbit (1918 apud Silva, T. T., 2015) fosse dominante naquele periodo,
ela encontrou resisténcias de vertentes mais progressistas da educagao. Contrastando com as ideias
defendidas por esse autor, John Dewey se destaca por uma perspectiva mais democratica do curriculo
e do funcionamento escolar. Dewey acreditava que a construcao da democracia era mais relevante
do que concentrar esfor¢os no exclusivamente no funcionamento da economia. Para ele, a educagao
nao deveria ser apenas uma preocupacao para a vida laboral adulta, mas também como um espaco
para vivenciar diretamente os principios democraticos (Silva, T. T., 2015). Embora Dewey tenha
iniciado seus trabalhos na 4rea do curriculo antes de Bobbitt®, a visio tradicional de curriculo exerceu
forte influéncia na constitui¢ao desse campo de estudos.

Até os anos 1970, o pensamento tradicional foi predominante na estrutura educacional. A
partir desse periodo, grandes transformacdes iniciadas nos anos de 19607 promoveram uma ruptura
com os fundamentos das teorias tradicionais. Surgem, desse modo, as teorias criticas, marcadas
por um processo de questionamento e desconfianga em relagao ao curriculo e a forma como sao

construidas as suas prescri¢oes.

As teorias criticas desconfiam do status guo responsabilizando-o pelas desigualdades e
injusticas sociais. As teorias tradicionais sdo teorias de aceitacio, ajuste e adaptacdo. As
teorias criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e transformacio radical.
Para as teorias criticas o importante nao é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo,
mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz (Silva,
T. T., 2015, p. 30).

A teoria critica questionou a ideologia e a reproduc¢ao nos sistemas educacionais vigentes até

entdo. Sob essa perspectiva, o curticulo ¢ entendido como um “artefato social e cultural” (Moreira;

¢ Em 1902 John Dewey escreveu um livro intitulado The Child and the curriculum.

7 Silva, T. (2015, p. 29) aponta alguns fatos marcantes nos anos 1960 que contribuiram para grandes transformacdes na sociedade:
“os movimentos de independéncia das antigas colonias europeias, os protestos estudantis na Franca e em outras nagles, a
continuagio dos direitos civis nos Estados Unidos, os protestos contra a guerra do Vietni, os movimentos de contracultura, o
movimento feminista, a liberacao sexual, as lutas contra a ditatura militar no Brasil”.
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Silva, 2013, p. 13), que nao pode ser percebido fora das relagoes de poder. A educagio ¢ vista como
um instrumento ideolégico de conscientizagao, resisténcia, emancipagao e libertagao. Em comparacao

com as teorias tradicionais, observa-se que:

E a temética do poder que separa as teorias tradicionais das criticas e das pos-criticas.
[.] as teorias criticas, desenvolvidas a partir da década de 1970, constituem uma reagiao
as teorias tradicionais e acentuam que toda teoria estd inevitavelmente implicada em
relagdes de poder. Para os autores ctiticos, as perspectivas tradicionais, ao restringirem-se
ao carater instrumental das decisGes curriculares, negligenciam questSes fundamentais
envolvidas nessas decisGes, referentes as razGes das escolhas e as suas consequéncias
para os/as alunos/as de nossas escolas (Moreira; Silva, 2013, p. 7).

A partir da segunda metade dos anos 1990, uma nova tendéncia curricular emerge, trazendo
novos problemas, tematicas e influéncias. Enquanto as teorias criticas se centravam em categorias
como ideologia, poder, hegemonia, classes sociais e resisténcia, a teorizacdo poOs-critica passa a
enfocar questoes relacionadas a cultura, identidade, subjetividade, alteridade, diferenca, discurso,
género, raga e linguagem, reconhecendo a presenca de diversas culturas no curriculo (Macedo, 2013).

O multiculturalismo, nesse contexto, refere-se a coexisténcia de tradicoes culturais diversas
em uma mesma sociedade, sem que suas identidades sejam sacrificadas. No ambito politico e social,
se configura como um importante instrumento de luta e reivindicagao para que as diferengas nao
sejam apenas toleradas ou respeitadas, mas para que os aspectos que as movem em um percurso de
assimetria e desigualdade, sejam constantemente problematizados. Com relagao ao curriculo nessa

tendéncia tedrica, constata-se que:

Nio se trata simplesmente de celebrar a diferenca e a diversidade, mas de questiona-las.
Quais sdo os mecanismos de construcdo das identidades nacionais, raciais, étnicas? Como
a construcdo da identidade e da diferenca esta vinculada as relagbes de poder? [...] um
curriculo centrado em torno desse tipo de questoes evitaria reduzir o multiculturalismo
auma questdo de informacio. Um curriculo multiculturalista desse tipo deixaria de ser
folclérico para se tornar profundamente politico (Silva, T. T., 2015, p. 102).

Nesse sentido, ha uma compreensao de que o desenvolvimento humano nao se da em etapas,
mas ¢ construido continuamente nas relagoes sociais. Partindo dessa compreensao, é preciso entender,
respeitar e aceitar as multiplas formas de manifestagdes da cultura que coexistem na sociedade.

Especialmente no novo contexto educacional inaugurado no século XXI, uma expressao
curricular de carater tradicional perde seu espago e sua razao de existir. Assim, o desafio reside
nao apenas em estabelecer uma legislacao para a educagao que corresponda as (novas e crescentes)
demandas sociais, mas em assegurar que esses debates estejam presentes diariamente no complexo
universo do ensino. Nessa perspectiva, a propria visio que temos sobre curriculo necessita ser
revista, pois, como afirma Macedo (2013, p. 104), “precisamos pensar o curriculo mais como algo
que esta sendo do que como algo que ja foi. Essa tarefa envolve, a meu ver, buscar respostas que
deem conta da dinamicidade do curriculo, das relagoes de hegemonia provisorias nele presentes”. A
partir de suas reflexdes, a autora nos convida a vislumbrar uma defini¢do alternativa do curriculo,

percebendo-o como um “espago-tempo de fronteira entre saberes” (p. 105).
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2.2.2 Da Letra da Lei aos Corredores da Escola: manifestagdes do curriculo

Os ambientes formais de ensino (escolas, universidades, institutos etc.) sao espagos de
multiplicidades e diferengas. Por isso, articular diferentes campos de saberes com questdes que
movimentam a sociedade é um desafio constante para a educagao. Dessa forma, compreende-se
que o curriculo nao pode ser elaborado de forma aleatéria, mas deve ser construindo de modo a
assegurar parametros formativos minimos em cada etapa do ensino.

Os curriculos sao planejados fora do ambiente escolar para serem aplicados dentro dele. No
entanto, ha um distanciamento entre as prescri¢des curriculares, aquilo que realmente acontece na
sala de aula e os elementos que nao constam nos documentos nem no planejamento do professor,
mas que emergem espontaneamente na relacao entre os sujeitos que convivem nos espagos escolares.

O que os documentos prescrevem para o ensino? De que forma(s) o que esta posto nos curriculos
¢ aplicado nas salas de aula? Ha uma margem de negociagao com o curriculo que pode ser estabelecida
pelos professores? O que os alunos aprendem nessa relagao? Essas diferentes manifestagoes do curriculo
sao conhecidas como “curriculo formal”, “cutriculo real” e “curriculo oculto”.

O curriculo formal, ou curriculo prescrito, diz respeito ao conjunto de decisdes normativas
que sdo elaboradas no ambito das deliberagoes politicas e administrativas, geralmente pelas
secretarias federais, estaduais e municipais de educagao. Esses documentos prescrevem uma série
de conteddos a serem ministrados, associados aos conhecimentos, atitudes e habilidades que devem
ser desenvolvidos no processo formativo.

O curriculo real, por sua vez, refere-se a0 que acontece no dia a dia da sala de aula. Nessa
manifestagao curricular, o que esta posto no curriculo formal ganha “vida” nas interagbes entre
professores e alunos. Aqui, as prescricdes podem ser experimentadas, testadas e reavaliadas a partir
da reagao dos alunos diante do conhecimento compartilhado. O curriculo é reelaborado na pratica,
a medida em que as tarefas académicas se desenrolam, ocasionando transformagoes no pensamento
e no planejamento dos professores. Essa modalidade curricular é resultado de diferentes praticas

que vao além do campo pedagogico, sofrendo interferéncia de outras areas da sociedade:

O curriculo é um ambito de interagdo no qual se entrecruzam processos, agentes e
ambitos diversos que, num verdadeiro e complexo processo social, ddo significado
pratico e real a0 mesmo. [...] este ndo existe 2 margem das circunstincias contextuais
que o moldam, o que se pede é um marco conceitual apropriado que dé a razio de tal

realidade. O que o curriculo real é na pratica? O que resulta dessas interagoes (Sacristan;
Gomez, 1998, p. 129).

O aspecto mais marcante do curriculo real é a contextualizagao dos conteudos, devido a
possibilidade de ajustar o curriculo prescrito a realidade dos discentes. Merece destaque o papel
do professor como o sujeito que interpreta o que esta proposto nos documentos, seleciona os
procedimentos que serdo efetivamente realizados e estabelecer um contato direto com os efeitos
reais de suas praticas pedagogicas.

As diferengas entre as prescri¢oes do curriculo formal e as aplicagdes do real se devem, entre
outros fatores, as condi¢Oes materiais e imateriais do ambiente escolar. Incongruéncias nas praticas
escolares sio observadas quando os objetivos do texto oficial instruem o professor a incentivar o

aluno a desenvolver uma atitude critica diante da realidade ou a fomentar uma educagiao para a



34 Flavia Moreira Mota ¢ Mota

cidadania, mas, na pratica, as aulas frequentemente se restringem as quatro paredes da sala, sem
qualquer intera¢do com a comunidade e suas demandas.

Por fim, o curriculo oculto ou implicito assume essa nomenclatura porque corresponde ao
que ndo esta exposto ou prescrito nos planejamentos, embora esse elemento “oculto” se constitua
como fator importante na aprendizagem. Silva, T. T. (2015) explica que, embora o termo tenha sido
utilizado pela primeira vez por Philip Jackson, na obra Life in Classroom, publicada em 1968, outros
especialistas ja se dedicavam a refletir, ainda que de forma implicita, sobre manifestages presentes
no interior dos espagos escolares que possuiam caracteristicas semelhantes ao curriculo oculto.

Essa modalidade de curriculo refere-se a tudo aquilo que aprendemos na escola, mas que nao
esta explicitado nos documentos normativos, correspondendo ao conjunto de valores compartilhados
na cultura escolar e na comunidade. O curriculo oculto diz respeito aos aspectos da experiéncia
educacional que nao estdao explicitados no curriculo oficial (Moreira; Silva, 2013, p. 39) e abrange
tudo aquilo que os alunos aprendem a partir da convivéncia com a multiplicidade de atitudes,
comportamentos ¢ percepgoes que circulam no meio social e escolar. Para compreender essa

modalidade curricular, menciono novamente Sacristan e Gémez (1998, p. 132):

As normas de comportamento escolar no foram geradas como algo autbnomo, ainda
que a escola elabore seus préprios ritos, mas tém relagdo com valores sociais e com
formas de entender o papel dos individuos nos processos sociais. O curticulo oculto
das praticas escolares tem uma dimensdo sécio-politica inegavel, que se relaciona com
as funcodes de socializacdo que a escola tem dentro da sociedade. Realmente as analises
mais objetivas sobre o curriculo oculto provém do estudo social e politico dos contetidos
e das experiéncias escolares.

Silva, T. T. (2015) apresenta uma visdo critica sobre a existéncia desse tipo de curriculo,
considerando que o que realmente se aprende no curriculo oculto é o conformismo, a obediéncia e
o individualismo. O autor questiona como esses valores e orientagdes conseguem superar o aspecto
formal e prescrito, promovendo um ajustamento de criangas e jovens as estruturas educacionais
vigentes e, por essa razao, defende a necessidade de “desoculta-lo”. Em suas palavras, “o que esta
implicito na no¢ao de curriculo oculto ¢ a ideia de que se conseguirmos desoculta-lo, ele se tornara
menos eficaz, ele deixara de ter os efeitos que tem pela unica razio de ser oculto” (Silva, T. T,
2015, p. 80).

E importante destacar que as trés manifestagoes aqui elencadas nao sao opostas. Elas coexistem
e se complementam, visando ao pleno desenvolvimento do educando. Na tentativa de compreender
as muitas possibilidades do que o curriculo pode ser e das diversas feicdoes que pode apresentar,

menciono um excerto, quase poético de Silva, T. T. (2015, p. 150), ao afirmar que:

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais as teorias tradicionais
nos confinaram. O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é relacao de poder. O
curriculo € trajetéria, viagem percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja a nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento.
O curriculo é documento de identidade.

Outra compreensao acerca do curriculo tem sido defendida por Goodson (2007), autor que,

em sua teoria, propoe como provocagao a necessidade de questionar a verdadeira validade das
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prescri¢oes curriculares e do “discurso da escolarizagao”, em uma sociedade que atravessa intensas
transformacgoes em suas estruturas. Segundo ele, o curriculo tradicional — baseado na divisao de
disciplinas escolares e que possui um forte vinculo com a avaliagao, que espera um padrio de resposta
dos seus educandos — tem gerado mais exclusao do que inclusio no ensino formal. Em sua analise:
“precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo como identidade narrativa; de
uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida”
(Goodson, 2007, p. 244).

No contexto curricular, a narrativa esta atrelada ao despertar e ao ressignificar da prépria
experiéncia, por meio de memorias — conscientes e inconscientes — repletas de sentimentos e
significados, que partem da valoriza¢ao das vivéncias de todos os sujeitos envolvidos nos processos
de ensinar e aprender. Desse modo, a experiéncia de estar com o outro pode ter mais visibilidade
na educagdo, o que implica afirmar que nio existem processos educativos significativos sem o
reconhecimento da alteridade — visdo que nos obriga a compreender a formagao para além dos
espacos escolares (Macedo, 2017).

Na perspectiva do “curriculo como narrativa”, estao previstas a ado¢ao de novas formas de

organizagao da aprendizagem, denominadas “aprendizagens narrativas”, que compoem

um tipo de aprendizagem que se desenvolve na elabora¢io e na manutenc¢io continuada de
uma narrativa de vida ou de identidade. Entre os motivos que emergem na aprendizagem
narrativa estdo o trajeto, a busca e o sonho — todos eles motivos centrais para a continua
elabora¢io de uma missio de vida (Goodson, 2007, p. 248).

Reconhecendo que cada individuo agrega a experiéncia formativa suas proprias expectativas,
vivéncias e concepg¢oes de mundo, o professor pode adotar uma postura mais motivadora, que
promova autonomia e o protagonismo discente. Como resultados dessa relagao, é possivel alcancar
niveis mais satisfatorios de desempenho, compreensio conceitual, permanéncia, perseveranca €
motiva¢ao entre os discentes.

Independentemente da vertente ou visao que se assume acerca do curriculo, admite-se que
ele é parte essencial da organizagdo e concretizagao do ensino. Portanto, é importante que todos os
sujeitos envolvidos nos processos educativos formais reflitam sobre sua composi¢ao e aplicagao, de
modo a compreender nao somente sua estrutura textual, mas também as relagdes de saber-poder

implicitas em cada linha que o constitui.
p q

2.3 EDUCACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS NOS PROCESSOS DE ENSINAR,
APRENDER E APREENDER

A educagao é um processo historico e, como pratica social nao se restringe aos espagos formais
de ensino, sobretudo se considerarmos que “educar” nao é sinonimo de “escolarizar”. A formagao
dos sujeitos acontece também no cotidiano, na comunidade, nos encontros com o outro enquanto
agente direto de todos os processos que nos levam ao desenvolvimento de multiplos saberes e a
aquisicao de novos conhecimentos. Reconhecer essa realidade nao significa desvalorizar a escola
enquanto instituicao formadora, uma vez que esta, por sua forte “capilaridade”, possui alto poder

de inser¢ao no tecido social. A prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Brasil,
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2005), embora se ocupe em disciplinar a educagio escolar, reconhece, em seu primeiro artigo®, que
a educagao envolve processos formativos desenvolvidos na convivéncia humana (familia, trabalho,
movimentos sociais, organizagdes da sociedade civil e manifestagdes culturais). Nesse horizonte,
“pode-se afirmar que a educagao é um processo ‘natural’ que ocorre na sociedade humana pela
acao dos seus agentes sociais como um todo, configurando uma sociedade pedagogica” (Pimenta;
Anastasiou, 2002, p. 64).

Vale ressaltar que educar nio significa forjar ou formatar ideias e concepgdes de mundo. A
funcio da educagao, na perspectiva adorniana (2000), é impedir o retorno a barbarie e promover
a emancipagao por meio da conscientizagao e racionalidade do ser social. Educagio ¢ também um
pressuposto da democracia; portanto, em sua esséncia, deve estar a producao de uma consciéncia critica.

Nessa mesma dire¢ao, Imbernén (2008) constroéi seus argumentos a partir de uma profunda
analise da educac¢ao e dos desafios a ela impostos na transi¢ao do século XX para o XXI. Como
assegura o autor, a educagdo no século XXI estaria permeada por grandes obstaculos a serem
transpostos, tais como: a promogao do direito a diferenca; a recusa de uma educagao excludente; a
superacao dos velhos discursos; o combate a segregacio da/na educacio; a promogao da igualdade
de oportunidades; e a constituigao de uma comunidade de aprendizagem. Todas essas agbes s6 se
tornardo possiveis a partir de uma analise critica da realidade, do reconhecimento do outro e das
diversidades.

Existe, na concepgao de Imbernén (2008), uma nitida relagao entre a educagio e o envolvimento
politico dos cidadaos e, sendo assim, para o futuro (considerando o periodo de publicagao da obra),
se apresentariam alguns questionamentos que ainda resguardam certo teor de atualidade: como
desenvolver uma escola verdadeiramente democratica? Como participar da educagao do cidadao
democratico? Como envolver ideologicamente a comunidade no processo educativo? Entre tantos
questionamentos, é certo que os professores nao poderdo ser somente espectadores passivos desse
futuro (presente), mas devem assumir o seu papel de sujeitos-atores.

Percebe-se que o outro e a comunidade, enquanto espago de socializagio, sao elementos
recorrentes nas mais diversas linhas de debates sobre educacio, afinal, as relacbes humanas se
configuram como lugar privilegiado da educagio. Tal assertiva parte da compreensao de que os
processos formativos acontecem nos encontros entre as pessoas, nas trocas de experiéncias, nos
vinculos afetivos e, principalmente, na compreensao de que ser um educador é, essencialmente, um ato
de compromisso com o outro. Existe um componente pessoal evidente na formagao, compreendendo
que formar-se é também exercer um trabalho sobre si (Marcelo, 2009). No reconhecimento do
outro ¢é possivel promover o direito a diferenca e a diversidade e gerar transformagoes nos fazeres
e saberes das praticas educativas. Diante disso, mencionamos novamente os escritos de Imbernén

(2008, p. 80) ao constatar que:

No século XXI, a educagiao nao pode ser exercida apenas pelos professores. [...| A
institui¢ao educativa ja no possui um saber instituido inquestionavel, mas este se expande
no tecido social, e para fazé-lo seu a instituicio educativa necessita da inter-relagdo e da
participacdo de toda a comunidade se nio se quer excluir ninguém do direito a educacio,
a liberdade e a felicidade.

8 TITULO I — Da Educacio Art. 1° A educacio abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢Ses da sociedade
civil e nas manifesta¢oes culturais. § 1° Esta Lei disciplina a educacio escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio
do ensino, em institui¢des préprias. § 2° A educagio escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.
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E, porque consideramos o outro como ente essencial dos processos educativos, é necessario
ponderar também a importancia de que essas relagoes estejam sedimentadas na ética. Como seres
éticos, carregamos em nos a responsabilidade de promover um mundo mais justo e igualitario. Esse
seria o cenario ideal para o desenvolvimento da educagao, mas é preciso reconhecer que a realidade
em muito difere dessa pretensio.

Luis Rigal (2008), alinhado ao pensamento dos autores acima mencionados, tece uma critica
contundente aos discursos e aos chamados “rituais democratizadores”. Embora sua analise esteja
temporalmente situada no inicio do século XXI, suas reflexdes permanecem atuais e pertinentes,
por exemplo, quando o autor postula que, sob uma pretensa igualdade, a educa¢ao nega a existéncia

das expressivas diferencas culturais e econémicas presentes nas sociedades:

A tentativa de “integrar” a sociedade emergente, para que se pensasse € a pensassem
como uma totalidade harmonica, fez com que fossem tratados como sujeitos indistintos
o campongés, o habitante da cidade. O nativo, o estrangeiro, o catélico e o protestante.
Integracao e igualagdo eram impostas quase que autoritariamente. Tentava-se instalar,
através da escola, uma logica, um sistema de representag¢oes, um conjunto de habitos cujo
cardter pretensamente universal outorgava a instituicao escolar a possibilidade de legitimar
s6 uma bagagem cultural e deslegitimar outras (Rigal, 2008, p. 176, grifos do autor).

Mais do que transmitir contetdos, o desafio do docente na atualidade esta em fazer com que
o aluno “aprenda a aprender”, processo mais importante do que a simples transmissao sistematizada
de conteddo (Gil, 2009); rompe-se com o padrao de ensino historicamente centrado na figura do
professor como aquele que tem o dominio da classe, que impde disciplina e que possui o poder
de aprovagdo e reprovagdao nas maos, para conferir ao discente o lugar de centralidade, agente
responsavel pela sua propria formagao.

O professor atua como um mediador, alguém que, aliando os conhecimentos técnicos da
disciplina a ser lecionada com habilidades didatico-pedagdgicas, estabelece uma relagao de parceria,
motiva os alunos na dire¢io de uma aprendizagem significativa e de autonomia intelectual. A
opgao por um trabalho pedagégico mais horizontalizado resulta em um ambiente mais favoravel a
troca, a confianca e ao dialogo, elementos indispensaveis para desempenhar a atividade educativa

com qualidade.

O desafio atual do docente universitario é, justamente, conseguir estabelecer-se como
mediador das aprendizagens dos estudantes, respondendo as necessidades especificas do
perfil variado presente hoje na universidade. A atitude mediadora, que representa o nicleo
da acio pedagdgica dos docentes universitarios, precisa ser compreendida e desenvolvida
como um trabalho intelectual em que se articulam teoria e pratica numa perspectiva
transformadora tanto dos sujeitos, quanto da sociedade (Soares ¢z 4/, 2014, p. 89).

Em um momento no qual a internet e as novas tecnologias da informagao tém sido disseminadas
de forma tao acelerada, percebemos determinadas mudangas na forma como as pessoas se relacionam
entre si e com o mundo a sua volta. A fluidez, as incertezas, os desequilibrios, as fragilidades e a
individualizac¢do que caracterizam o nosso tempo refletem radicalmente na educagao. Se as relacoes
sociais como um todo sio mediadas pelos dispositivos moéveis, no ambiente formal de ensino, a

relacdo entre professor e aluno também ¢ mediada por tecnologias — ainda que os docentes nao
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tenham encontrado a maneira mais eficaz de lidar com determinados aparatos tecnolégicos. Afinal
“nao se trata apenas de incorporacao dos recursos, mas de como utiliza-los em favor da formagao
critica de novos profissionais” (Pinheiro; Varao; Barcellos, 2018, p. 125). Essa incorporagio critica faz
parte do chamado “letramento informacional”, processo que envolve a identificagdo, compreensao
e produgdo de temas e informagoes relevantes para a construcao de praticas pedagdgicas.

E possivel notar os efeitos da globalizagao nas diferentes culturas, modos de pensar e agir na

sociedade, potencializadas pela facilidade de acesso a informacao. E mais:

Frente as mudancas contemporaneas vigentes na cultura digital — novos formatos
de constru¢io do conhecimento e de aprendizagem, convergéncia dos veiculos de
comunicagao, interatividade, instantaneidade da informacdo via midias sociais etc.
—, torna-se cada vez mais complexo sistematizar a configuracio do jornalismo do
século XXI. Como campo do conhecimento da grande area da Comunicagio Social,
os questionamentos acerca de sua legitimidade como institui¢do social do interesse
publico e de sua constituicio como ciéncia tornam-se a cada dia mais latentes (Horn;
Dias; Dalla Costa, 2015, p. 6).

Diante desse cenario, faz-se necessario repensar o papel do professor no processo de formagao
dos educandos e refletir sobre os elementos que tém fundamentado a nossa pratica docente. Ora, se
o individuo pode acessar qualquer informacao por meio da internet, o que estamos fazendo em sala
de aula? O sistema curricular ao qual o alunado, de uma maneira geral, esta submetido nao promove
uma interagdo emancipadora, tampouco se torna atrativo para que o sujeito seja protagonista da
sua formacio.

E, quando o docente ndo possui em sua propria trajetoria académica a formagao didatica
adequada para o exercicio do magistério superior — como é o caso de muitos bacharéis em
Comunica¢io Social e/ou Jornalismo que se inserem no universo da docéncia —, essa relagio se

torna ainda mais fragilizada. Como afirmam Pimenta e Anastasiou (2002, p. 105):

Quando passam a atuar como professores no ensino superior, [0s profissionais| fazem-no
sem qualquer processo formativo e mesmo sem que tenham escolhido ser professor. Se
¢ oriundo da area de educacio ou licenciatura, teve oportunidade de discutir elementos
teoricos e praticos relativos a questdo do ensino e da aprendizagem [...]. Todavia, como
ocorre na maioria dos casos, sendo de um outro quadro profissional, trard consigo um
desempenho desarticulado das fungdes e objetivos da educagao superior.

Vale considerar que, no Brasil, ndo ha uma lei que estabeleca a formacao pedagogica
como exigéncia para a contratacao de professores pelas instituigdes de ensino superior, sendo o
conhecimento técnico na area a ser lecionada e a titulagdo (p6s-graduacio lato e/ou stricto sensu) os

elementos de maior peso para a sele¢ao do corpo docente. Conforme lemos no artigo 66 da LDB:

A preparagdo para o exercicio do magistério supetior far-se-d em nivel de pds-graduagio,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo tnico. O notério
saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em area afim, podera
suprir a existéncia de titulo académico (Brasil, 2005, grifo nosso).

Como critérios relacionados a didatica, a metodologia de ensino e a abordagem do contetdo

geralmente sio deixados em segundo plano, a busca pelo aperfeicoamento profissional, pela
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competéncia didatica, técnica e cientifica e pela ampliagao do repertério pedagogico fica a cargo
dos proprios profissionais (Carvalho, 2012).

Existe uma defesa da necessidade de formacao pedagogica para os professores que atuam no
ensino superior, para que esse “hiato”, oriundo da auséncia de formacao especifica na area da Educagao,
nao contribua para um ensino ainda mais tecnicista, cuja formacao nao promova a humanizagio
e a emancipacao dos individuos. Uma pratica pedagogica significativa e relevante deve promover
a transformacao dos discentes em seres socials, a partir de um resultado elaborado e idealizado
conscientemente pelo docente, com base na natureza dos alunos envolvidos (Carvalho, 2012).

Reconhecendo o potencial da a¢do docente na vida dos sujeitos e a capacidade que cada
educador possui de proporcionar aos alunos experiéncias reais de éxito, Rogério Christofoletti
(2011) enfatiza como o desconhecimento de nog¢oes basicas da docéncia pode ser danosa ao processo

formativo. Em suas palavras:

Sem clareza de alguns fundamentos da Educacio, carentes de instrucio formal para
o magistério superior, e vivendo numa cultura ainda incipiente de debate pedagogico
na area, os professores de jornalismo fragilizam seu papel na formacdo dos novos
profissionais que vao movimentar as redacSes dos meios de comunicacio e as agéncias
de comunicag¢do. Ruim para a Educacio, ruim para o jornalismo, pior para a sociedade,
a quem os jornalistas devem servir e atender os interesses (Christofoletti, 2011, p. 168).

O que fazer, entdao, quando nao ha o conhecimento ou dominio pedagbgico para atuagao
no ensino superior? Pereira e Anjos (2014) explicam que é muito comum, especialmente quando
iniciam na carreira, que os professores reproduzam métodos, recursos e caracteristica de outro
docente — sobretudo daquele professor que marcou positivamente sua formacao. Ainda versando

sobre a carreira docente, as autoras explicam que:

[..] O professor traz para a sala de aula uma vasta experiéncia adquirida por meio de
estudos e pesquisas, ou ainda pelo exercicio de outra profissio, mas nao sabe compartilhar
este conhecimento com seus alunos, desconhece priticas e recursos voltados ao
compartilhamento do saber, tornando assim sua experiéncia profissional oriunda de
outra atividade em uma variavel quase nula no exercicio da docéncia (Pereira; Anjos,

2014, p. 6).

E certo que a docéncia no ensino superior ainda carrega consigo algum prestigio e certa
admirac¢ao, o que nao afasta a realidade de que ser professor é estar imerso em um mar de contradi¢oes,
ambiguidades e incertezas. Na construcao da pratica docente, ha uma continua articulagio entre
o conhecimento cientifico, as vivéncias dos sujeitos constituidas em suas trajetérias de vida e de
profissao, e a ampla compreensao das transformagdes que marcam O tempo € 0s espagos sociais.
No fazer pedagbgico, sao reveladas dimensoes conscientes e inconscientes, em uma relagdo que
mostra que aprendemos a ser professores, também, a partir das experiéncias que acumulamos ao

longo da nossa histéria de vida.

Os professores tém tanta dificuldade em acertar justamente porque sua profissio lhes
nega a separa¢io entre seu trabalho objetivo — e seu trabalho em seres humanos vivos
¢ tao objetivo quanto o do médico, nisto inteiramente analogo — e o plano afetivo
pessoal, separacgio possivel na maioria das outras profissdes. Pois seu trabalho realiza-se
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sob a forma de uma relag¢do imediata, um dar e receber, para a qual, porém, este trabalho
nunca pode ser inteiramente apropriado sob o jugo de seus objetivos altamente mediatos.
Por principio, o que acontece na escola permanece muito aquém do passionalmente
esperado (Adorno, 2000, p. 111-112).

Esse carater de subjetividade pode ser considerado uma das marcas do trabalho docente.

Sendo assim,

A crenca de que o professor se constitui como docente somente a partir dos cursos
de formagio inicial e continua vai sendo substituida por uma acepgio mais ampla dos
processos formativos. Carregamos a fungdo que exercemos, que somos, € a imagem
de professor(a) que internalizamos. Carregamos a lenta aprendizagem de nosso oficio
de educadores, aprendido em multiplos espagos e tempos, em multiplas vivéncias
(Furlanetto, 2009, p. 1114).

Refletir sobre essas questoes pode levar o professor a desenvolver uma agao pedagogica mais
assertiva. Um dos argumentos que tenho apresentado ao longo do meu trabalho ¢ que o professor
— ¢ aqui a énfase recai especialmente sobre aquele que nao teve a licenciatura como formagao
inicial —, muitas vezes, nao possui uma consciéncia clara sobre os atos que envolvem a docéncia.
O que é um projeto politico pedagogico? Por que, e para qué, existe uma diretriz curricular? Como
construir um plano de ensino e aplicar uma avaliagio de modo a potencializar a constru¢ao do
conhecimento por parte dos alunos? As questdes que envolvem as praticas pedagdgicas sao inimeras,
com diferentes graus de complexidade no desenvolvimento do trabalho docente. Sobre as praticas
de ensino, Sacristan e Gémez (1998, p. 201) salientam que elas existem em certas condi¢oes € sao

proprias do tipo de escolarizagao dominante, afirmando que:

Em alguma medida o professot/a pode decidir como sera sua atuagio dentro das paredes
da aula e um pouco menos dentro da escola, mas os parimetros gerais de sua profissao
estdo definidos antes que ele se questione como atuar, se é que o faz.

Mas o que sao essas praticas e o que elas representam no dia a dia de quem deve aprender
a ensinar para ensinar a aprender? Praticas pedagdgicas sdo praticas sociais orientadas por uma
série de finalidades, objetivos, conhecimentos e estratégias aplicadas no processo de ensino e
aprendizagem. Tém como fungido proporcionar oportunidades para que o conhecimento seja gerado
e compartilhado, além de promover o desenvolvimento de competéncias e habilidades em um
ambiente de aprendizado continuo. Refletir sobre as praticas docentes pressupoe, portanto, penar
no tipo de formagao se deseja proporcionar aos alunos, individual e coletivamente.

Importante salientar que o ensino, em seus métodos, técnicas e propdsitos, nao é neutro e/ou
desinteressado, pois todo processo educativo ¢ um instrumento de veiculagao ideolégica. Nas palavras
de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 16), “O trabalho docente esta impregnado de intencionalidade,
pois visa a forma¢ao humana por meio de conteidos e habilidades, de pensamento e agio, o que
implica escolhas, valores, compromissos éticos”. Logo, enquanto uma dimensao da pratica social,
os atos pedagogicos sio baseados em uma concepcio filoséfica da educagao. Ter ciéncia dessas

questoes traz um pouco mais de clareza sobre o que nos move enquanto docentes.
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Assim como as proprias teorias que envolvem a educagdo, as praticas pedagodgicas sao
mutaveis e sofrem influéncia do desenvolvimento, das tendéncias sociais e dos espacos onde sao
aplicadas e, como reflexo do seu tempo, passam por adaptacdes, revisoes e atualizagoes. Tomando
como parametro os fundamentos que orientam as praticas pedagogicas na atualidade, os processos
formativos tém prezado por um refor¢o a participacio do aluno, um incentivo ao aprendizado
compartilhado a partir do trabalho coletivo, uma conscientizagao para temas sociais sensiveis e

promogao da integrac¢ao, diversidade e inclusao sociocultural.

O ensino é sempre situado, com alunos reais em situa¢Ges definidas. E nesta defini¢ao
interferem os fatores internos da escola, assim como questdes sociais mais amplas que
identificam uma cultura e um contexto histérico-politico. Com isso, quero dizer da nao

neutralidade pedagogica e caracterizar o ensino como um ato socialmente localizado
(Cunha, 1989, p. 22).

Se a escola ¢ um reflexo da sociedade, a pratica pedagogica ¢ um reflexo das a¢Oes que se
desenvolvem socialmente, pois a cultura local e a cultura escolar se espelham. Ja que o ambiente
escolar é, naturalmente, um lugar de diversidades e contradi¢oes, é importante que essas questdes
acima descritas estejam presentes nos atos pedagdgicos, afinal o espago escolar deve ser percebido
como um ambiente contextualizado, ou seja, seus valores, sua realidade e sua estrutura se alteram

conforme as condig¢bes historico-sociais que a circundam. Além disso, é valido reconhecer que:

A sala de aula é o lugar privilegiado onde se realiza o ato pedagdgico escolar. Para ela
afluem as contradicoes do contexto social, os conflitos psicolégicos, as questoes da
ciéncia e as concepgdes valorativas daqueles que compdem o ato pedagogico: o professor
e os alunos. Estudar o que acontece e, especialmente, por que acontece na sala de aula
¢ tarefa primeira daqueles que se encontram envolvidos com a educacio de professores
e comprometidos com uma pratica pedagégica competente (Cunha, 1989, p. 22).

A escola (ou qualquer outro ambiente formal de educac¢ao), como institui¢ao social, tem seu
valor atribuido pela sociedade que a produz (Cunha, 1989). Precisa estar atrelada com a “vida” dos
que dela fazem parte, de modo que a apreensao do sentido de aprendizagem deve ser contextualizada
e atenta, acompanhando como o aluno podera aplicar o que aprendeu em seu cotidiano. Em sintonia
com o seu entorno, a escola se torna um espago de aprendizagens significativas, que nao acontecem

no vazio.

Elas estabelecem interagoes e interferéncias com estimulos, mensagens e conteudos
externos dos quais ndo podemos nos esquecer. [..] No final das contas, a instrucao
nas escolas ¢ uma forma de transmissio cultural ao lado de outras que afetam muito
decisivamente os individuos nas sociedades modernas (Sacristan; Gémez, 1998, p. 10).

As praticas pedagogicas sao elaboradas a partir de dois movimentos: um mais reflexivo, baseado
nas concepgoes, posicionamentos e teorias que cada docente carrega; outro movimento se traduz
em aspectos mais pragmaticos, tais como a adog¢ao de estratégias e metodologias na construgao
do planejamento para o ensino. As praticas pedagdgicas se concretizam na vida cotidiana dos

seus agentes e estdo submetidas as “regras do jogo” das institui¢oes de ensino. Portanto, é valido
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considerar que o comportamento do professor é condicionado e, a0 mesmo tempo, condiciona os
espacos escolares.

Nao existe uma férmula ou uma tnica maneira de ser professor. Isso porque o modo de
lecionar é permeado por subjetividades, valores e crengas pessoais, e é concebido sob as mais diversas

formas de expressao do sujeito no cotidiano. Dessa maneira,

O conhecimento do professor é construido no seu proprio cotidiano, mas ele ndo é s6
fruto da vida na escola. Ele provém, também, de outros ambitos e, muitas vezes, exclui de
sua pratica elementos que pertencem ao dominio escolar. A participagdo em movimentos
religiosos, sindicais e comunitarios pode ter mais influéncia no cotidiano do professor
que a prépria formacio docente que recebeu academicamente (Cunha, 1989, p. 34).

Como toda pratica social, o trabalho pedagdgico ¢ atravessado por questGes éticas, estéticas,
técnicas e politicas. O ato pedagdgico envolve saber, ser e fazer, pois, como destaca Verdum (2013,
p- 95), o profissional do ensino nao leciona apenas conteudos referentes a uma disciplina: seus gestos,
seus modos de ser e estar no mundo, suas (re)acdes com relacao a realidade e a convivéncia social
também estdo em jogo nos processos educativos. Diante dessa constatagao, ¢ possivel assegurar que,
se o aluno consegue visualizar nas a¢oes do professor a corporificagao dos principios pedagdgicos,
aquilo que foi idealizado como plano para o ensino pode se materializar.

No contexto do ensino superior, a constru¢iao de praticas pedagbgicas deve considerar
também a realidade profissional de cada area. Nao é incomum perceber uma separagao entre teoria
e pratica, de modo que o que se ensina nas universidades, muitas vezes, esta em descompasso com
0 que espera o universo profissional. Como sera reafirmado no decorrer do texto, nao se trata de
defender uma linha tecnicista para o ensino, mas de estar atento as demandas e a realidade que
emergem do mercado de trabalho, onde muitos egressos das nossas institui¢oes de ensino exercerao
a profissio para a qual se graduaram. E nessa perspectiva que proponho a seguir consideracoes

sobre o “jornalismo ensinado”.
2.3.1 Reflex6es sobre o jornalismo ensinado

A separagdo entre teoria e pratica no ensino de jornalismo, e outras problematicas que o
envolvem, ja foi registrada por diferentes pesquisadores da area (Meditsch, 2001; Ramadan, 2001;
Ferreira, 2013). Machado (2021, p. 5), por exemplo, evidencia que, no decorrer de mais de sete décadas
de existéncia das escolas de Jornalismo no Brasil, ndo houve uma ruptura com o modelo que divide

as disciplinas entre teéricas e praticas, como se fosse possivel desvincular uma da outra. E mais:

E como se pudessem existir teorias desvinculadas de praticas e técnicas que pudessem
existir sem teorias. E como se o estudo histérico de teorias estaticas fosse suficiente para
dar conta das demandas colocadas pelas praticas dinamicas dos estudantes no presente.
E comum, ainda hoje, se discutir o conceito de “rotinas de producdo”, cunhado por
Gaye Tuchmann (1978) no final dos anos 1960, sem qualquer problematiza¢do, como
se fosse capaz de explicar a multiplicidade de praticas jornalisticas existentes nas so-
ciedades contemporaneas (Machado, 2021, p. 4-5).

Com a implantagao dos primeiros cursos de jornalismo no Brasil, situada na década de 1940,

houve a necessidade de constituir um corpo docente para atender as demandas dessa area em
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ascensio. A legislacdo vigente no periodo determinava que as escolas de Jornalismo deveriam estar
vinculadas as faculdades de Filosofia’; logo, o estabelecimento do corpo docente dos primeiros
cursos contou, de um lado, com professores ligados a essa area de conhecimento — portanto, sem
nenhuma experiéncia com aspectos tedricos ou praticos do jornalismo — e, de outro, com jornalistas
oriundos do mercado, consequentemente sem experiéncia didatico-pedagogica para lecionar.

Como contextualiza Ferreira (2013), nos anos 1980 houve um crescimento significativo da
oferta de cursos de Jornalismo no pais, gerando a necessidade de mais professores para atuarem
nas universidades. Nesse contexto, o quadro de docentes era predominantemente composto por
pessoas que dominavam as técnicas do Jornalismo, contudo estavam distanciadas de praticas
pedagogicas necessarias a atividade académica. Esse foi um fator complicador na constitui¢ao do
ensino de jornalismo no Brasil, que carrega em sua génese uma formagao extremamente tecnicista.
De acordo com a autora: “A maioria dos professores dispunha de conhecimentos técnicos, mas
nenhuma habilidade pedagogica” (Ferreira, 2013, p. 35).

Embora esse cenario tenha sofrido alguma alteragio com a ampliacdo da oferta de cursos
de pos-graduacio lato/stricto sensu e com o crescimento das pesquisas e producdes académicas no
campo, a auséncia da formacao pedagdgica profissional para lecionar ainda é uma realidade em

muitos cursos de Jornalismo. Como aponta Ferreira (2013, p. 33):

Os docentes da area de Jornalismo que lidam diretamente com a sala de aula necessitam
de formacio que ofereca elementos pedagdgicos para uma pratica precisa e consciente.
Lembrando que, na maioria das vezes, o docente de Jornalismo lanca-se como professor
devido a seu destaque no mercado de trabalho, ndo conhecendo as competéncias
pedagogicas para lecionar, ja que seu proprio curso foi de formagdo em bacharelado.

Se, em suas primeiras décadas, o ensino de Jornalismo foi marcado por uma pratica pedagogica
que privilegiava os aspectos técnicos da profissio — como dito, em virtude do perfil do seu
proprio corpo docente —, atualmente a formagao de jornalistas em nivel superior parece estar
em descompasso com as expectativas do mercado de trabalho. Nesse sentido, defendo que existe
um Jornalismo idealizado nas institui¢des de ensino, situado entre o que prescrevem as Diretrizes
Curriculares e o Jornalismo praticado, relativo ao universo profissional dos jornalistas.

O jornalismo, enquanto modelo de negbcios, é amplamente influenciado pelas tecnologias
da comunicagdo e informag¢ao, mas a academia precisa ter uma visao critica sobre o que, de fato,
faz parte das transformagdes do mercado do Jornalismo ou o que se torna sé mais um “modismo”
incorporado no ensino (Vieira; Miranda, 2019). E importante compreender que as ferramentas e
plataformas podem ser transformadas e aperfeicoadas com o passar do tempo; contudo, a esséncia
do Jornalismo, bem como as competéncias e habilidades necessarias para pratica-lo, permanecem.

Nesse entendimento, Ramadan (2001, p. 12) destaca que existem professores que, no dia a dia
da formagao, dio mais atencao a pratica, de acordo com os ditames do mercado, enquanto outros se
concentram nos aspectos teoricos das disciplinas, esquecendo-se de relaciona-los com a realidade da

profissio, perdendo de vista a ligagdo necessaria entre o fazer e o saber. Por causa desse desequilibrio,

[..] de um lado temos a graduacio desarticulada, correndo atrias de um mercado em
transformacio e, de outro, a empresa jornalistica que passa a absorver pardmetros

“Decreto-lei n® 5.480, de 13 de maio de 1943.
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conceituais e técnicas até aqui proprios de atividades nio jornalisticas, como a
Publicidade, a Propaganda e Rela¢oes Puablicas (Ramadan, 2001, p. 12).

Outro aspecto a ser considerado na relacdo entre o Jornalismo ensinado e o praticado ¢ a
forte influéncia das tecnologias da informacao e da comunicagao. Se elas interferem no exercicio do
Jornalismo, o mesmo pode ser percebido na formagao dos sujeitos, afinal, “é certo que a sociedade
tecnologica esta mudando o papel dos professores, os quais devem se por em dia com a tecnologia”
(Pimenta; Anastasiou, 2002, p. 39).

As transformacgoes geradas pela cultura informatica estdo presentes na sala de aula, onde
tecnologia e pedagogia se entrelacam para a construcdao de cidadaos (Ferreira, 2013). Nesse
aspecto, destaca-se que o professor deve estar disposto (e disponivel) para uma atualizagao técnica

e metodoldgica no campo do ensino e no campo profissional sobre o qual leciona.

Tecnologia e pedagogia tém de caminhar juntas e ndo uma sem a outra. Assim, atingirdo
e incluirdo todos na pertenca e vivéncia de uma mesma sociedade, criando canais mais
justos, amplos e menos discriminatérios. [...] é importante que a universidade e, com
ela o préprio professor, conhega as novas tecnologias que surgem no mercado. Mais
uma vez o didlogo entre teoria e pratica baseando-se em 0s novos aparatos e 0s NOvos
rumos a0 ensino do Jornalismo (Ferreira, 2013, p. 38).

O grande desafio do professor-jornalista, entdao, é romper com o antagonismo entre teoria e
pratica, promovendo uma formacao humanista e critica que dialogue com as praticas inerentes ao
mundo do trabalho dos jornalistas, unindo os saberes didaticos aos saberes da experiéncia (Pimenta;
Anastasiou, 2002).



3 O PENSAMENTO PEDAGOGICO SOBRE O ENSINO DE
JORNALISMO NO BRASIL

Para compreender como se estrutura o pensamento pedagdgico desse ensino no pais — suas
bases teorico-conceituais e paradigmaticas —, recorro a uma breve revisio historica, adotando
como recorte as primeiras iniciativas de um ensino formal até a implantagdo das primeiras escolas
de Jornalismo.

Que fatos, tensOes e interesses permearam a formacao superior na area, desde as primeiras
iniciativas até a abertura do primeiro curso formal vinculado a uma institui¢ao de ensino superior?
Como se constituiu o pensamento pedagogico que circunda os processos de ensino e aprendizagem
nas escolas de Jornalismo ao longo da historia? Essas sao algumas das questoes que serao abordadas

ao longo da presente sec¢ao.

3.1 PENSAR PEDAGOGICAMENTE: A CONSTRUCAO DE UM JORNALISMO
PARA SER ENSINADO

A reflexao aqui empreendida é norteada pelo conceito de “pensamento pedagogico”, o qual
¢ definido por Gadotti (2004) como o exercicio intelectual destinado a descrigao, interpretagao e
avaliagao de questoes educacionais da vida nacional. Nesse exercicio, o autor busca identificar quais
sdo as correntes e tendéncias presentes na educacao brasileira.

Descrever o pensamento pedagdgico sobre o ensino de Jornalismo no pais perpassa pela
compreensao dos contextos, das histérias, dos interesses e das motivagdes que originaram as
primeiras propostas para oficializar o ensino superior na area, assim como dos aspectos culturais,
tecnolégicos e mercadolégicos que permearam a construcgdo das orientagoes didatico-pedagogicas,
desde as primeiras iniciativas no inicio do século XX.

A percepcao do pensamento pedagogico, nesse sentido, parte do entendimento dos conceitos,
paradigmas e das relagées de poder que estiveram presentes desde a constituicio dos curriculos
minimos até as mais recentes diretrizes curriculares para a formacdo de jornalistas no Brasil,
considerando as “historicidades, os determinantes, os nexos internos, a rede tedrica” que estao
implicados na trajetéria desse ensino (Anastasiou; Alves, 2015). Afinal, por que o Jornalismo tem sido
ensinado com nessas configurag¢oes? Por que adotamos determinadas teorias e sofremos influéncia
de certas correntes epistemoldgicas? O pensamento pedagogico nesse ensino vai refletir diretamente

nas praticas dos professores-jornalistas e nos processos de ensinar, aprender e apreender dos sujeitos.
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As trés agoes nao sao contrarias, mas se complementam na constru¢ao do conhecimento:
ensinar, como uma exposicao/explicacio de contetdos por parte do docente, que envolve a junc¢io
de saberes pedagogicos e técnicos proprios de cada disciplina, nao pode ser controlada pelo professor
— afinal, cada sujeito absorve e interpreta uma informacao recebida de modo bastante particular.
Sobre aprender e apreender, Anastasiou e Alves (2015, p. 19) explicam que, embora haja uma relagao

dos educandos com o conhecimento nos dois movimentos,

o apreender, do latim apprebendere, significa segurar, prender, pegar, assimilar mentalmente,
entender, compreender, agarrar. Nao se trata de um verbo passivo; para apreender é
preciso agir, exercitar-se, informar-se, tomar para si, apropriar-se, entre outros fatores.
O verbo aprender, derivado de apreender por sincope, significa tomar conhecimento,
reter na memoéria mediante estudo, receber a informacao de |...].

Todo processo formativo ¢ atravessado por uma intencionalidade e pela efetivagao de vivéncias
e praticas que serao levadas pelos sujeitos da academia para o mundo do trabalho. A percepgao
das influéncias internas e externas na concep¢ao dos curriculos, os entraves advindos dos donos
de empresas jornalisticas e a relagdo com aspectos politicos também auxiliam nessa compreensio.

Gurgel (2012, p. 10) explica que:

Questdes de ordem sécio-politica e cultural determinaram os rumos do ensino de
jornalismo em nivel universitario. As primeiras tentativas de criacdo de cursos de
jornalismo foram frustradas seja pela incipiéncia dos projetos ou pelo regime politico
vigente. O mesmo governo que outrora fora contrario a demanda, anos mais tarde,
criaria o primeiro curso superior de jornalismo, porém, demoraria mais nove anos para
determinar suas diretrizes pedagogicas.

Sabe-se que histéria do jornalismo foi construida em um cenario diverso, complexo e movido
por interesses de toda ordem. E com o ensino superior na area nao poderia ter sido diferente. A
consolidagao da imprensa e a inauguragao das primeiras escolas de jornalismo foram dois fendmenos
que se instalaram tardiamente no Brasil; o periodo entre o primeiro evento (imprensa) e o segundo
(escolas) é considerado por Dias (2018, p. 16), como uma época de preparagao das condigoes materiais,
politicas e culturais para “a exigéncia de formagao de mao de obra especializada”.

Por décadas, a produgao de noticias ficou a cargo de egressos dos cursos de Direito, de
beletristas e de representantes de outras classes profissionais que possufam aptidao para a redagao
de noticias. Esse fator foi preponderante para retardar a implantagao das faculdades de jornalismo,
tendo em vista que, por um longo periodo, disseminou-se a cren¢a de que, para ser jornalista,
bastava ter talento e que o oficio verdadeiramente se aprendia no cotidiano das redagdes, tornando-
se desnecessaria a existéncia de cursos universitarios para essa finalidade. Conforme contextualiza
Lopes (2012, p. 43),

[...] vale lembrar que a presenca de outros intelectuais como sacerdotes e algumas classes
de servidores publicos também era comum entre aqueles que produziam conteudo para
os jornais. Os bachareis em direito contribufam para conferir uma linguagem rebuscada,
cheia de jargbes, por isso, pouco acessivel aos textos, algo que s6 foi efetivamente banido
das noticias com as reformas dos anos 1950, principalmente com a ado¢ao dos manuais
de redacio e estilo pelas empresas jornalisticas.
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O trabalho nas redagées era visto como uma segunda atividade profissional, posto que os
baixos salarios recebidos pelos jornalistas ndo possibilitavam a dedicagao exclusiva ao oficio ou
serviam como meio de se obter visibilidade na vida politica (Lopes, 2012).

O carater industrial que a imprensa brasileira adotou nas primeiras décadas do século XX
impulsionou os debates sobre a necessidade da formacao na area, afinal, “alegitimagao do Jornalismo
enquanto area do conhecimento pela comunidade e académica reflete evidentemente o processo de
institucionalizagao social da profissao informativa” (Marques de Melo, 20006, p. 13). Diante disso, é
possivel verificar que o surgimento do ensino de jornalismo no Brasil esta atrelado a uma demanda
de mercado em ascensao.

Nesse periodo surgiram as primeiras propostas para o ensino de jornalismo no pais, tendo
como um dos precursores o jornalista Gustavo de Lacerda. Com a criagiao da Associagao Brasileira
de Imprensa (ABI), em 7 de abril de 1908, ele desejava que a entidade se posicionasse na vanguarda
dos debates sobre a formacao do jornalista e a garantia dos direitos assistenciais a classe jornalistica.
Prova disso ¢ que a concepgao do curso de jornalismo estava entre os propositos definidos na ata
de fundacio da ABL

Contudo, houve uma forte oposi¢ao de proprietarios de jornais, advinda do pensamento
corrente de que o jornalismo era uma questdo de vocagdo, uma inclinagdo natural, um oficio que
deveria ser aprendido na pratica, no cotidiano das redagdes, e ndo nas escolas/universidades. Ademais,

a contrata¢ao de bacharéis elevaria desnecessariamente o custo operacional do negdcio-jornalismo:

Os jornalistas profissionais, tanto os grandes intelectuais que atuavam na imprensa quanto
aqueles dotados de formacao cultural e humanistica menos abrangente que ocupavam
posicdes inferiores nos jornais, eram todos contra o diploma de bacharel em jornalismo.
Sorriam ao ouvirem falar, como diziam na época, em “Escolas de Jornalistas”. Achavam
uma pilhéria esse negécio de “Bacharéis em Reportagens” e “Doutores em Artigos de

Fundo”, pois o jornalista se faz é no batente, na banca, no movimento frenético da sala
de redacao (Dias, P. R., 2018, p. 48).

Essa oposicao representou, por muitos anos, um empecilho para a criagao das escolas de
jornalismo. Lacerda faleceu em 4 de setembro de 1909, aos 56 anos, antes de ver suas ideias para a
formacdo superior em jornalismo postas em pratica. Sucessivas diretorias da ABI encamparam a
continuag¢ao do seu projeto; no entanto, ora pela resisténcia imposta pelos donos de grandes veiculos
noticiosos, ora pela inabilidade da Associagao em colocar em o projeto pratica, a ideia de uma escola
de jornalismo tardou em sair do papel.

Até que uma proposta formal, amparada pela legislagao vigente, fosse posta em pratica, muitas
iniciativas de cursos livres, extraoficiais, de curta durag¢ao ou por correspondéncia surgiram entre as
décadas de 1930 e 1940, algumas delas fomentadas até mesmo por periédicos tradicionais de grande
circulagio — todos eles com vida curta —, com o objetivo de conceder uma formacao técnica
e geral para quem se interessasse pela area. O curso de extensao universitaria em jornalismo na
Universidade do Rio de Janeiro (1932), o curso da Academia do Comércio do Rio de Janeiro (1935),
o curso técnico-profissional da Associagao dos Jornalistas Catélicos (19306), o curso de jornalismo do
Clube das Mulheres Jornalistas (1943) e o Curso Livre de Jornalismo organizado por Vitorino Prata
Castelo Branco na sede da Associagao dos Profissionais de Imprensa de Sio Paulo (APISP) (1943)

sao algumas iniciativas que podem ser destacadas nesse periodo, como forma de demonstrar que
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a existéncia dessas agdes, mesmo com uma curta duragao, revelava a alta demanda pela formacao
académica e a urgéncia de colocar o projeto da escola de jornalismo em pratica.

Vale destacar que, no aspecto pedagogico ou profissional, a influéncia norte-americana
no exercicio do jornalismo, no que se entende e se ensina sobre, foi marcante. Na formacgao do
pensamento pedagdgico do ensino de jornalismo no Brasil, tal interferéncia ocorreu de forma muito
natural, “como se nao fosse possivel montar um curso de jornalismo sem ser influenciado pelos
modelos e pela produgio técnica norte-americana, apesar de tudo o que isto significa para a cultura,
independéncia e autonomia nacional” (Dias, P. R., 2018, p. 113). Sobretudo, a partir da década de
1950, sao perceptiveis as marcas dos principios ideolégicos estadunidenses e a relagao de dependéncia
tedrica e metodoldgica no ensino das técnicas de redagdo jornalistica, do emprego do lead" e da
piramide invertida'' a bibliografia utilizada nos fasciculos dos cursos brasileiros. A importacao das
praticas e técnicas daquele pais foi responsavel pelo surgimento do ideal de modernizagao que ficou
cristalizado no imaginario de quem fazia, vendia e consumia noticia. Nesse entendimento, Jacome
(2020, p. 164) atesta que:

Uma das caracteristicas mais decisivas do discurso modernizador e da idealizacio do
“modelo ‘americano” é a emergéncia de um conceito de noticia visto agora como unidade
basica de construcio dos jornais. [...] De maneira analoga, sio definidos um conjunto de
técnicas especificas e um monopolio da informagao aos agentes e midias jornalisticas
ligadas normativamente a uma ideia especifica de jornalismoe. Consequentemente,
outros conceitos de narrativas sdo deslegitimados ou descredenciados como tal.
Assim, o jornalismo produzido anteriormente e mesmo aqueles de outras estéticas
sdo caracterizados como nido noticiosos, nao informativos e, consequentemente, nao
jornalisticos (grifos do autor).

E possivel considerar que o ensino esta, historicamente, atravessado pelo modo de fazer
jornalismo, considerando que uma parte da representacao docente era composta por jornalistas de
carreira, com experiéncia consolidada na lida diaria das redagoes. LLogo, o que era lecionado aos
estudantes dos cursos (formais ou nao) partia dos resultados das experiéncias desses profissionais
ao longo das suas carreiras. Assim, a construgao da identidade profissional do jornalista passou pela
compreensao e adogao dos valores inerentes a profissao, bem como pela consolidagao da formagao.

Na tentativa de descrever o pensamento pedagogico sobre o ensino de jornalismo no Brasil,
destacam-se, inicialmente, as influéncias de duas correntes: o pragmatismo norte-americano e o

academicismo europeu. Nas palavras de Gurgel (2012, p. 17):

Tendéncias profissionais e pedagdgicas que influenciaram o processo de ensino/
aprendizagem do jornalismo como campo universitirio no mundo também afetaram o
Brasil. Desde a implantacio dos primeiros cursos, o ensino do jornalismo no Brasil passou
por indmeros problemas como: entraves burocraticos, politicos, socials, profissionais,
académicos, entre outros. Alguns desses problemas persistem até os dias atuais.

"No jornalismo, o /ead (ou lide) era uma técnica de redagdo muito comum, especialmente na modalidade impressa. Correspondia
a parte inicial da noticia, responsavel por destacar nas primeiras linhas as informagées mais relevantes sobre o conteudo, com
o objetivo de atrair a atengdo do leitor. Geralmente nessa introdugio se respondia a cinco perguntas: O que? Quem? Como?
Quando? Onde? E por que?

"'"Trata-se de mais uma técnica de redagdo jornalistica que consiste em destinar os dois primeiros paragrafos do texto para a
exposicio das informagoes principais, de modo que o leitor tenha ciéncia do que sera apresentado ao longo do texto. O /ead faz
parte da composicdo da noticia na piramide invertida.
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Os dois modelos de ensino que predominaram na constitui¢ao das escolas de Jornalismo
no Brasil determinaram, desde a elaboraciao dos curriculos minimos, nos anos 1940, até o debate
sobre as diretrizes curriculares atuais, as quais prescrevem que teoria e pratica devem ser aliadas na
formacao do jornalista na contemporaneidade.

Apbs a exposicao das primeiras iniciativas que compoem a “proto-histéria” do ensino de
Jornalismo no Brasil (Dias, P. R., 2018), nas préximas linhas da presente se¢ao, dedico-me a expor
como se constituiram os primeiros cursos de graduagao vinculados as institui¢oes de ensino superior,

destinados a formagao de bacharéis em Jornalismo.

3.2 PRIMEIRAS INICIATIVAS PARA O ENSINO FORMAL DE JORNALISMO

Quase quatro décadas haviam se passado desde as incursoes iniciais conduzidas por Gustavo
de Lacerda na tentativa de criar um curso para formagao de jornalistas, em 1908. Até entdao, nenhuma
iniciativa que preenchesse essa lacuna na institucionaliza¢ao do ensino de Jornalismo havia se
concretizado efetivamente.

Em 1935, por iniciativa de Anisio Teixeira, a Universidade do Distrito Federal inaugurou um
curso — que ainda nao era uma escola de Jornalismo, mas uma catedra sob a reponsabilidade de
Costa Rego — que oferecia aos estudantes conhecimentos sobre assuntos gerais e de deontologia do
Jornalismo. Entretanto, o regime estado-novista de Getulio Vargas dissolveu a estrutura universitaria,
interrompendo o projeto da formacao de jornalistas daquela instituicdo (Marques de Melo, 1974;
Lopes, 2012).

Os anos 1940 foram um marco na constituicao dos cursos de ensino superior presenciais e
regulares. O decreto-lei 5.480, de 13 de maio de 1943,"* instituiu que o curso de Jornalismo deveria
ser ofertado pela Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (atual Universidade
Federal do Rio de Janeiro - UFR]), em coopera¢iao com a ABI e sindicatos da classe. Entretanto, a
organizag¢ao das condi¢oes de funcionamento do curso, com a estruturagao do seu fluxo curricular,

s6 aconteceu trés anos mais tarde. Como descreve Dias, P. R. (2018, p. 159):

Estava tudo pronto, mas mesmo assim o curso nio foi imediatamente implementado.
Transcorreu o inteiro ano de 1947 e no limiar do ano seguinte, viram a necessidade
de reorganizar o eixo de formagao eliminando algumas disciplinas e fundindo outras.
A organizacio foi fixada pelo decreto-lei 24.719, de 29 de marco de 1948. O curso de
jornalismo estava finalmente pronto.

O autor relata também que os primeiros anos de funcionamento do curso foram marcados
por muitos erros na organizagao, pela falta de infraestrutura, equipamentos e laboratérios adequados
para a viabilizagao de atividades praticas — fatos que provocaram muita insatisfacao entre o corpo
docente, discente e profissionais ligados a faculdade, porque essa realidade comprometia a formagao
dos futuros jornalistas.

O curso da Faculdade de Filosofia, embora tenha sido o primeiro a ser planejado, ndo foi

o primeiro ser implementado (Marques de Melo, 1979). Essa posicao foi ocupada pela Escola de

2 No decreto-lei n° 5.480, de 13 de maio de 1943, lemos que “O curso de jornalismo sera ministrado pela Faculdade Nacional de
Filosofia com a cooperacido da Associagio Brasileira de Imprensa e dos sindicatos representativos das categorias de empregados
e de empregadores das empresas jornalisticas (Art. 3°)”.
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Jornalismo Casper Libero, que iniciou suas atividades académicas no ano de 1947. A inclinagio para
a formacao da Casper ¢ anterior a fundagao do curso superior, ja que, nas dependéncias do Jornal A4
Gazeta, de propriedade do advogado e empresario Casper Libero, aconteciam comumente ciclos de
palestras sobre temas de interesse do universo jornalistico, os quais atrafam a aten¢ao de estudantes
e jornalistas. A criagao de uma fundagio para desenvolver e manter um curso de Jornalismo foi
registrada no testamento de Libero, que faleceu em 1943.

Por imposicao legal, as escolas de Jornalismo deveriam ser vinculadas a Faculdades de Filosofia,
e com o curso da Casper nao foi diferente. A supervisao pedagogica da graduagao ficou a cargo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sao Bento, da Pontificia Universidade Catdlica de Sio
Paulo (PUC-SP), e as atribui¢oes administrativas e financeiras estavam sob a responsabilidade da

Fundagao Casper Libero. Adematis,

A decisdo em hospedar a Escola de Jornalismo na Faculdade de Filosofia da PUC-SP
nao foi tomada somente pelo fato de exigir a lei que os cursos de jornalismo fossem
vinculados a uma faculdade de filosofia. De grande influéncia foi também a identificacio
de Casper Libero com essa intelectualidade catdlica, sua cultura e seu sistema de ensino
classico, erudito e humanista (Dias, P. R., 2018, p. 170).

Reflexo do momento histérico do pais, o inicio dos anos 1960 inaugura a fase dos curriculos
minimos oficiais. O primeiro deles foi implantado em 1962," e o segundo, em 1965". O curriculo de
62 ¢é conciso (contendo apenas duas paginas) e liberal, caracteristicas que conferiam as escolas uma
consideravel margem de liberdade e autonomia para definir a estrutura dos cursos. O documento
listava doze disciplinas, sendo cinco de carater “geral”, quatro “especiais” e trés “técnicas”, sendo
prevista, obrigatoriamente, uma parte pratica, com estagio em redagdes, emissoras de radio e
televisao e empresas de publicidade. Outra possibilidade gerada pelo documento, nesse sentido, era
um estagio docente em cursos de Datilografia, Estenografia e Fotografia (Silva, 1979; Moura, 2002).

A contribuicao de Luiz Beltrido para a pratica do Jornalismo ¢ novamente mencionada aqui,
destacando-se sua relevancia na implementa¢ao da formac¢ao em Jornalismo e sua contribuicao
para o desenvolvimento do pensamento pedagdgico voltado ao ensino superior na area. Sobre a
sua atuagao no ambito pedagdgico, destacam-se a participa¢do na fundacao do curso de jornalismo
na Universidade Catdlica de Pernambuco (UNICAP — 1961), a criacio do Instituto de Ciéncias
da Informagao (ICINFORM — 1963), a publicagao da primeira revista cientifica do Brasil na area
(Comunicagao & Problemas) e o desenvolvimento da primeira teoria da comunicagao genuinamente
brasileira (Folkcomunicag¢ao), que até hoje desperta o interesse de muitos pesquisadores do campo da
Comunicagio (Gurgel, 2012). A experiéncia do jornalista e professor paraibano revela uma profunda
preocupacao com aspectos didatico-pedagogicos da formacao de jornalistas.

Machado (2021, p. 10) destaca a importancia de Luiz Beltrao e também de Danton Jobim na
incorporagao de inovagdes no ensino de jornalismo nas escolas pioneiras do pafs. Beltrao e Jobim
reconheciam a insuficiéncia do ensino tedrico para uma formacao qualificada de jornalistas, e que
o aprendizado das técnicas da profissaio também era necessario. Assim, foram criados os jornais-
laboratérios, espagos onde os alunos poderiam executar atividades praticas dos cursos. Na visao
de Machado (2021, p. 10), a atuacdo dos dois jornalistas-professores foi significativa para o ensino

na area, uma vez que,

13 Parecer n° 323/62.
"Parecer n° 984/65, homologado pela Portaria n° 20, de 23 de agosto de1966.
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[...] na condi¢do de docentes, trataram de refletir sobre as particularidades da pedagogia
a area de jornalismo, publicando obras de referéncia sobre o tema, quando convidados
como professores no Ciespal, que ainda hoje sdo leitura altamente recomendavel

Além de caracterizar o jornalismo em seu aspecto profissional, a obra Iniciagao a Filosofia da
Communicagao, também pode ser observada em seu teor pedagogico. Na condi¢do de defensor da
educacio, Beltrio considerava de suma importancia que o jornalista tivesse acesso a uma formagao

que o capacitasse para exercer a profissao:

No plano pedagégico, em conformidade com o préprio titulo, Iniciaciao a Filosofia
do Jornalismo nao se limita as técnicas do jornalismo, mas alicer¢ada em conceitos
filosoficos da aos leitores os necessarios ensinamentos humanisticos que irdo nortear
0s passos do jornalismo como uma questdo social e de responsabilidade dos jornalistas

(Gurgel, 2012, p. 49).

Seguimos nessa retomada histérica sobre o ensino de jornalismo no Brasil chegando até
1965, ano de criag¢ao do segundo curriculo minimo. Elaborado sob o comando de Celso Kelly
e com grande influéncia do Centro Internacional de Estudos Superiores de Comunicagio para a
América Latina (CIESPAL), o documento recomendava a formacao de um “jornalista polivalente”,
multitarefa, privilegiando o ensino técnico. Tal escolha foi justificada no Item 4 do Parecer 984/65,
sob a alegaciao de que “a profissao nao comporta cursos diversificados, pois as ofertas de trabalho
levam os jornalistas a frequentar mais de um setor recomendavel, pois, ¢ a formagao de jornalista
polivalente, cuja especializa¢do seria complementada mediante cursos pds-graduados™.

Na configurag¢ao do ensino preconizada no curriculo de 1965, os cursos deveriam preparar seus
alunos para atuarem nos mais diversos setores da comunicagao social. Portanto, os bacharelandos
receberiam uma formagdo mais abrangente, que privilegiava desde a cultura geral e teorias da
comunicacio até a fundamentagao técnica, com disciplinas de carater mais pratico. Como reflexo

do pensamento pedagdgico daquele periodo,

as propostas do segundo curriculo minimo refletiam um deslocamento epistemol6gico
no contexto universitario da época, marcado pela crescente valorizacio do funcionalismo
americano em detrimento dos estudos juridicos, filosdficos e literdrios. Tais alteracGes no campo das
ideias que gozavam de prestigio no universo académico brasileira ganharam impulso
no momento pds-11 Guerra Mundial, marcado pelo crescimento dos Estados Unidos
enquanto poténcia, e de sua politica que buscava influenciar ideolégica e culturalmente
o resto do mundo. Nesse contexto, duas instancias foram consideradas estratégicas: as
universidades e o jornalismo (Lopes, 2012, p. 90, grifo nosso).

Sob a orientagao do segundo curriculo, a formacao do jornalista seria realizada a partir de trés
niveis: “o cultural, com disciplinas de formac¢ao humanistica; o fenomenolégico, com disciplinas
teéricas da Comunicagao; e o instrumental, com disciplinas técnicas ou de especializagao” (Moura,
2002, p. 84). Ao avaliar os impactos desse documento no ensino de jornalismo, Meditsch (2012,

p. 56) conclui que,

1 Parecer n° 984/65, Item 4, apud Moura (2002, p. 84).
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A “moderniza¢dao” do curriculo sob o parametro da CIESPAL esbarrou, no entanto, na
inércia e na falta de recursos de nossa universidade. De fato, houve uma tecnificagio do
ensino teérico, mas o propédsito de incrementar o ensino profissionalizante foi barrado
pela falta de equipamentos. Assim, a parte técnica dos cursos s6 funcionou “para efeito
de...” como costumava se referir o jargdo burocratico em relacdo as determinacdes que
nao safam do papel. O termo “para efeito de...” foi utilizado na resolucao que implantou
o curriculo de 1965: para efeito de enquadramento no servigo publico, o curso seria
considerado como se tivesse a duragdo de quatro anos, embora na realidade continuasse
com trés de duracio.

A partir dos apontamentos de Meditsch (2012), é possivel compreender que a falta de uma
infraestrutura adequada nas escolas de jornalismo foi uma barreira para uma efetiva implementagao
do curriculo minimo, revelando desde aquela época uma distancia entre o que constava nas normas
e o que acontecia na realidade das institui¢oes de ensino.

No fim da década de 1960, 18 instituicGes de ensino superior ofereciam o bacharelado em
jornalismo; dessas, 11 eram publicas e sete particulares'® (Lopes, 2012). Ja em 1969, foi implementado
o terceiro curticulo minimo', trazendo como principal alteracdo a unificacao académica: os cursos
de jornalismo passam a se chamar “Comunicagao Social” (jornalismo, publicidade e relagdes publicas
se tornam habilitacdes) e passam a ter a duracdo de quatro anos. Esse curriculo apresentou um
tronco comum de disciplinas para todas as areas, seguido pelos componentes curriculares especificos
concernentes a cada habilitagao.

A alteragao na nomenclatura foi justificada sob a prerrogativa de facilitar o intercambio no
continente (Meditsch, 2012). A mudanga no curriculo de jornalismo nesse momento foi reflexo de
uma reforma mais ampla em todo o ensino superior brasileiro. Nesse periodo, ja sob a tutela do
governo militar, empreenderam-se, a todo custo, esfor¢os para evitar a politizagao do ensino.

Em 1978, o quarto curriculo minimo' foi criado com a inten¢do de formar um profissional
apto a atuar como “agente de transformacao e desenvolvimento da sociedade” (Dias, P. R., 2018,
p. 57). Contudo, a realidade de quem vivenciava o ensino de jornalismo nesse perfiodo nio era
vista com bons olhos, afinal, nao custa relembrar que essa foi a década em que a Ditadura Militar
brasileira atingiu seu 4apice. Nesse mesmo ano a Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares
da Comunica¢io (INTERCOM) publicou uma obra organizada pelos professores José Marques de
Melo, Anamaria Fadul e Carlos Eduardo Lins da Silva. O livro, intitulado Ideologia e Poder no Ensino
de Comunicagao, é fruto das reflexdes e do engajamento (especialmente politico) de académicos da

area, cujo tom de denuncia ¢ definido desde as primeiras linhas da publicacao:

O prolongado autoritarismo que o pais sofreu nos ultimos quinze anos repercutiu
de forma dramatica em todos os setores da vida nacional, Mas foi sem duvida nas
institui¢cGes universitarias onde se produziram enormes traumatismos. |[...] Nas escolas de
comunicagio, que alids se multiplicaram em meio a esse petiodo de trevas, o espago para a
atividade criativa, para a reflexio inovadora, para o rompimento das estruturas obsoletas,
praticamente inexistiu. Por isso, o ensino da comunicagdo encontra-se mergulhado
numa crise profunda, cronica e endémica (Marques de Melo; Fadul; Silva, 1979, p. 7).

1 Lopes (2012, p. 88) descreve a seguinte distribuicao dos cursos de jornalismo no ano de 1969: nove no Sudeste, quatro no Nordeste,
trés no Sul, uma no Centro-Oeste e uma no Norte. “Com excecio de trés, as outras 15 escolas localizavam-se em capitais”.

17 Parecer 631/69.

18 Resolucao 03/78.
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O quinto curriculo minimo foi organizado em 1984, mediante insegurancas e uma crise
de identidade para o campo da comunicacio, quando a relevancia da formagao académica para o
comunicador comegou a ser questionada. Entre as mudangas apresentadas, houve a ampliagao da
duragdo dos cursos de Comunicagao Social de trés para quatro anos.

Na mesma obra anteriormente mencionada, Marques de Melo tece uma critica ndo apenas
sobre a graduacao de jornalismo, mas sobre o modo como o ensino superior se estruturou no pafs,
admitindo que os problemas na formagao do jornalista nada mais eram do que reflexos de uma

crise de maior amplitude nesse nivel da educagao. Em suas palavras:

A funcdo dos cursos de jornalismo, em seus primeiros momentos, foi assim a de abrir
caminho para os novos contingentes do aparelho burocratico do Estado e eventualmente
para suprir as necessidades ocupacionais de um empresariado em sua maioria renitente
e conservador. Nesse sentido, 0s novos cursos revestiram-se das mesmas caracteristicas
dos demais cursos superiores existentes no pafs, preocupando-se menos com a formagao
de cidaddos habilitados a intervir socialmente na realidade, a partir de sua profissio,
do que com a formacio de letrados, propensos a escalada dos degraus do jornalismo
burocratico (Marques de Melo, 1979, p. 34).

O autor enfatiza, ainda, que o perfil pedagdgico nessa area seguiu os padroes norte-americanos,
com uma transmissao dogmatica de conhecimentos, baseada em uma bibliografia predominantemente
estrangeira. Prevalecia uma transmissao de padrées tecnolégicos e culturais do fazer jornalistico,
oriundos especialmente de paises europeus e dos Estados Unidos, e que ndo se aplicavam a realidade
da producao local. Vale destacar, nessa perspectiva, a dificuldade do jornalismo em se afirmar como
campo académico, uma vez que a sua formagao, historicamente, abarcou necessariamente o ensino
de humanidades e a capacidade de ler o mundo, exigiu o dominio e eficiéncia linguistica e requereu
“competéncias tecnolégicas que transcendem em muito o lapis e o papel” (Sousa, 2004, p. 3).

Diante desse diagndstico, a saida encontrada pelos 6rgiaos competentes foi promover
reformas curriculares como estratégias capazes de promover, por si mesmas, mudangas necessarias
na formagao. Mas, conclui Marques de Melo (1979), essas a¢oes nao passaram de meras ilusdes,
considerando que a estrutura do ensino brasileiro e seus fundamentos sociais e ideologicos é que
precisavam ser revistos. As mudancas e atualizagdes das normas para o ensino sao uteis e necessarias,
admitindo-se que a educacdo formal deve acompanhar as transformagoes do seu tempo e estar
adequada aos anseios da sociedade. Contudo, nao adianta promover transformagdes no topo, sem
considerar que as bases do processo educativo nio estio devidamente sedimentadas. Ao analisar
os cinco curriculos minimos que regulamentaram o ensino de jornalismo no Brasil durante quatro

décadas, Moura (2002, p. 69) explica que:

O fato dos patecetes e resolucoes serem atos normativos que estabelecem as matérias/
disciplinas para o curso, ja determinam uma tendéncia técnico-linear em relagdo a
organizagdo curricular. Além disso, sempre houve uma preocupacio com as questoes
profissionais, demonstrada na propria divisio da estrutura modular, com matérias/
disciplinas técnicas e instrumentais.

Seguindo esse percurso, entramos nos anos 2000 com mudangas no cenario do ensino de

Comunicagao. Em 2001, os curriculos minimos saem de cena, dando lugar as Diretrizes Curriculares
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do Ministério da Educacdo. Além dos cursos de Comunicac¢io Social, esse documento reformou, em
um mesmo despacho, mais nove cursos de graduacio, entre eles Filosofia, Ciéncias Sociais e Letras.

Em uma avalia¢do sobre esse documento, Almeida e Silveira (2018, p. 66) fazem a seguinte analise:

As DCN do curso de Comunicagio Social foram adotadas 40 anos depois da implantagio
do curriculo minimo do curso de Jornalismo. Em 2001, quando foi colocado em vigor
na sua primeira versao, o documento trazia no seu bojo duas mudangas significativas:
a flexibilizacdo e as habilitacdes. Com a primeira medida, as diretrizes livravam
os cursos de manter um curriculo minimo “instrumento arcaico, acanhado e em
descompasso com os progressos do setor”, substituindo-o por “um padrdo basico de
referéncia” com “orientagdes para a obtencao de padrio de qualidade na formagio”,
porém, com flexibilidade na estruturagdo dos cursos, “tanto para atender a variedades
de circunstincias geograficas, politico-sociais e académicas, como para ajustar-se ao
dinamismo da area, e para viabilizar o surgimento de propostas pedagdgicas inovadoras
e eficientes”.

Pouco mais de uma década apds a aprovacio das primeiras diretrizes, elas foram substituidas
em 2013, ano em que entraram em vigor as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Jornalismo. Apresentando como argumento central a autonomia académica, as
DCNs preconizam o fim das habilitagoes da Comunicagao Social.

Antes de adentrar no debate sobre as diretrizes de 2013, um fato importante para o ensino e
a pratica do jornalismo merece atengdao. Em 2009, o Supremo Tribunal Federal (STF) julgou como
inconstitucional a exigéncia do diploma para o exercicio da profissio no Brasil. Como uma das
justificativas, defendeu-se que a obrigatoriedade da formagao superior feria o principio da liberdade
de expressio, prevista no artigo 5° inciso IX da Constituicao Federal de 1988".

Um breve olhar para a histéria do jornalismo revela que, mesmo a partir da promulgaciao do
decreto-lei 972/69, a obrigatoriedade da formagao na drea nunca foi uma unanimidade. Conforme
relata Lopes (2012, p. 27):

Em relagio ao diploma, durante 40 anos compreendidos entre 1969 e 2009, lei brasileira
definiu que apenas os graduados em jornalismo poderiam exercer a profissao de jornalista.
O mecanismo legal investiu, pois, o diploma de significativo peso na defini¢do de quem
podia ou nio set reconhecido como membro daquele grupo. Contudo, a parte a for¢a da
lei, muitos continuaram a considerar que diploma nio era decisivo para a identificagio
dos jornalistas, ou seja, o decreto 972/69 foi capaz de firmar momentaneamente uma
das estacas na borda da fronteira, mas niao apagou nem conteve a polémica.

Mesmo em meio a tensoes e polémicas, é importante destacar como exigéncia do diploma
reflete no processo de profissionalizacao do jornalismo e na consolidagao da formagao dos seus
agentes. Com o posicionamento contrario a obrigatoriedade do diploma, o ensino de jornalismo é,
de certa forma, colocado em xeque, pois “as prerrogativas profissionais do bacharel em jornalismo
estao constantemente sob tensao, sendo insistentemente problematizadas” (Lopes, 2012, p. 17).

O diploma nao funciona como um “atestado de qualidade profissional” e nao garante que
todos os egressos de um curso de nivel superior estejam aptos a exercerem com perfei¢ao a profissao
para a qual se graduaram. Contudo, o acesso as escolas de jornalismo pode a0 menos possibilitar que

esses alunos tenham contato com uma formagao critico-reflexiva e com aspectos éticos do seu oficio.

¥ Conforme Acérdio sobre o fim da exigéncia de diploma para jornalistas. Disponivel em:
https://redit.stf.jus.br/paginadorpub/paginador.jsprdocT P=AC&docID=605643. Acesso em: 25 mat. 2022.
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Embora a questio do diploma nao seja o foco da pesquisa, considero importante

mencionar um fato dessa propor¢ao; afinal, ele afeta diretamente o ensino do jornalismo.

3.3 A FORMACAO DO JORNALISTA NA CONTEMPORANEIDADE A LUZ DAS
DIRETRIZES CURRICULARES DE 2013

Como descrito até aqui, o ensino de jornalismo no Brasil passou por diferentes fases, sofreu
grandes interferéncias e adequagdes em suas normativas para atender a demandas mercadologicas,
até assumir as fei¢oes que conhecemos atualmente. Em uma analise sobre a historia desse ensino,
Christofoletti (2011, p. 166) destaca a complexidade do cenario da formagdo em jornalismo e conclui
que, no pafs, as experiéncias pedagogicas ainda estao em fase de sedimentacio e carecem de debates
mais profundos.

Sobre a atuagao do professor, surge como diagnéstico a falta de amadurecimento pedagogico,
com métodos de ensino pouco consolidados na area, uma vez que os docentes de jornalismo
nem sempre possuem clareza sobre alguns fundamentos da educagao — realidade comum entre
bacharéis que atuam como docentes —, e porque a discussao critica e sistematica sobre a formagao
de jornalistas ainda é bastante fragmentada.

Somado a isso, ¢ preciso admitir que o professor de jornalismo esta diante de um grande
desafio, que é formar um novo profissional com “mualtiplas habilidades para exercer fungdes que
se consolidaram com o avango das tecnologias digitais e reconfigura¢ao das redes” (Renault, 2018,

p. 47). Nesse contexto, Lopes (2012, p. 162) descreve que,

[] o aumento do nimero de cursos de graduacdo, principalmente em instituicdes
particulares, gerou uma demanda por professores universitarios, muitos dos quais foram
recrutados no mercado de trabalho em virtude de seus conhecimentos adquiridos com a
experiéncia pratica. Algumas dessas pessoas, ainda sem titulo académico, dependendo do
envolvimento com a atividade de ensino, acabaram também sentindo a “necessidade” de
consegui-lo e somaram-se aos outros candidatos em processo de sele¢iao para mestrado
e doutorado.

As manifestagdes contemporaneas do jornalismo trazem como desafio para o ensino “a
atualizagdao pedagdgica para metodologias, matrizes curriculares, praticas laboratoriais para que
se possa ofertar cursos sintonizados com as expectativas de estudantes que buscam a formagio
superior” (Barbosa ez al., 2021, p. 46). Diante das transformagdes pelas quais passam o jornalismo
e seus profissionais, o que ensinar? Como ensinar? Qual deve ser o paradigma norteador dos
projetos dos cursos e da pratica docente? De que maneira é possivel estimular o pensamento critico,
protagonista e empreendedor? Renault (2018, p. 52) explica que, na busca por caminhos para tornar
essa formagao o mais completa e eficiente possivel, um ponto de partida interessante é compreender
o perfil do jornalista brasileiro e as caracteristicas do mercado de trabalho, onde muitos egressos
encontrarido oportunidades para exercerem sua profissao.

Podemos comecar vislumbrando que, na atualidade, o oficio do jornalismo tem sido
“redimensionado na pés-modernidade por outras competéncias, expertises e habilidades, criadas
pelo e para um novo tempo mais dinamico, tecnoldgico, fluido e maleavel” (Orlando ez al., 2021, p.
43). Logo, o profissional de midia se tornou, por for¢a do mercado, um trabalhador multitarefas,

que deve dominar diversas habilidades para se inserir e permanecer no mercado.
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Essas questoes devem ser encaradas como desafios a serem superados na consolidagao de
um ensino critico e relevante, com um curriculo que forne¢a ao aluno os saberes necessarios para
a construcao de um jornalismo emancipatorio (Figueiredo, 2018, p. 74). Um ensino dessa natureza
perpassa pela compreensiao de que ha uma expectativa do mercado por um profissional que esteja
apto a produzir conteudo noticioso para qualquer meio e em qualquer plataforma.

Menciono novamente Christofoletti (2011, p. 168) ao destacar que a tarefa de desenvolver
um ensino com fortes bases pedagdgicas e com eixos bem orientados deve ser desempenhada por
docentes, pesquisadores, gestores da educacio e até mesmo pelos alunos. F com a intencio de
fortalecer o ensino superior em jornalismo que surgem as diretrizes curriculares de 2013. Conforme

explica Dias, P. R. (2018, p. 195):

As diretrizes curriculares foram instituidas seguindo os passos de um forte movimento
autonomista, de delimitagdo do territério do campo académico e profissional do
jornalismo, visando a qualidade da formacao universitaria especifica. Além disso, elas tém
aintencdo de atualizar os curriculos entdo defasados pela mutagao cultural e tecnologica
[..]. E desse esforco de interpretacio, para contemplar uma sociedade da informacio e
preparar um profissional inserido em um contexto tecnolégico que os curriculos dos
cursos serdo estruturados.

As DCN]J foram apresentadas no capitulo anterior. A retomada dessa tematica aqui se da
mediante a compreensiao de que elas fazem parte do pensamento pedagogico do ensino de jornalismo
na atualidade. Em (quase) uma década de ensino de jornalismo sob a égide das DCN]J de 2013, ¢é
necessario refletir se elas tém atendido as demandas da formacao na atualidade e se as mudancas
propostas no documento tém sido positivas para formacao dos jornalistas brasileiros.

Segundo Barcellos (2018), as diretrizes de 2013 se alinham a realidade do ambiente
comunicacional do século XXI, tanto que deslocaram o impresso do tradicional lugar de centralidade

do ensino de jornalismo, alocando em destaque a convergéncia midiatica.

Agora a base do ensino e meta da formacdo ndo ¢ mais uma midia cristalizada, com
métodos de producio e distribuicio bem estabelecidos, mas um jornalismo plastico,
informe e mutante, qual seja, o jornalismo convergente, multimidia. A plasticidade atual
do jornalismo assim seguira porque a rede mundial de computadores e o digital de forma
geral possibilitam infindas maneiras da noticia chegar com eficiéncia aos receptores,
denominacio nao mais adequada ao publico porque a interatividade das redes possibilita
a todos apossarem-se da noticia e interferirem nela de varias formas, como colaborar
na produgio, acrescentar analises e opinides, direcionar a distribui¢ao e, até, distorcé-la
(Batcellos, 2018, p. 164).

Para Machado (2021), o reconhecimento do jornalismo como um curso especifico, a partir
das DCNJ, representou um avango, na medida em que reconhece as particularidades da pratica
profissional, favorecendo, em sua opiniao, a legitimag¢ao do jornalismo como pratica de cientifica e
de ensino. Todavia, o autor chama a atencao para o fato de que esses avancos nao atingiram aspectos

) ¢ ¢ 8

pedagdgicos da formagao,

as Diretrizes pouco avancaram na incorporacio das praticas pedagogicas inovadoras, na
transversalizacdo da convergéncia, na articulacio entre a graduagio e a pés-graduacio
e do necessario vinculo entre os laboratérios de pesquisa e os laboratérios de ensino
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no ensino das praticas jornalisticas. Muito pouco se avangou na institucionalizagiao
de blocos de disciplinas |[...] voltados para o ensino, a pratica e a experimenta¢io das
praticas narrativas que estdo envolvidos os jornalistas nas sociedades contemporineas
(Machado, 2021, p. 4).

A critica do autor conduz a percepgao de que a historica separagao entre teoria e pratica —
entre o jornalismo ensinado (que considera jornalismo digital, empreendedorismo ou assessoria
como disciplinas especificas) e o jornalismo praticado (que tem a digitalizagao, a convergéncia e a
promocao de interesses estratégicos como fundamentos) — ainda persiste em nossos dias. Assim,
nao basta que as Diretrizes sejam atualizadas para acompanhar as transformagdes que acontecem
na sociedade, no jornalismo e na educagao, se as praticas pedagogicas dos docentes permanecerem
inalteradas.

Para alcangar uma aprendizagem significativa, Machado (2021, p. 4) defende a utilizagao de
“praticas narrativas como eixo estruturante’” dos curriculos. Em sua visao, a matriz curricular deveria
superar a distingdao entre disciplinas tedricas e praticas, e organizar os componentes curriculares
em “blocos”, nos quais toda a teoria apresentada culminaria no desenvolvimento de produtos. Em
resumo, aspectos que seriam comumente apresentados em um viés teorico passariam a ser discutidos
na légica das narrativas jornalisticas e, sendo assim, os componentes de natureza pratica serviriam

como laboratério para a aplicagao, contextualizagao e atualizagao das teorias.

Mais do que apenas Histéria do Jornalismo e dos Jornalistas, que é uma formacio
complementar recomendavel, é essencial que o futuro jornalista tenha uma formacio
aprofundada sobre a Histéria das formas narrativas (géneros jornalisticos) para que
possa melhor aproveitar estes conhecimentos em suas proprias praticas, adequadas as
necessidades das sociedades contemporaneas (Machado, 2021, p. 6).

Embora complexo e dificil de ser construido, existe um caminho possivel para o estabelecimento
de uma formagao relevante do jornalista, que ¢ o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que
seja capaz de abarcar as contradigdes vividas, de modo a formar profissionais criticos, criativos,
competentes e conscientes do papel que devem desempenhar (Meditsch, 2012). Na visao de Afonso

(2000, p. 42), para uma formacao efetiva de jornalistas, os cursos ainda precisam:

(1) Reconhecer as especificidades da area; (2) contar com professores comprometidos
com a formacao de jornalistas e ndo com aqueles que simplesmente se dizem criticos da
midia, vista por eles como a grande vild e culpada por todos os males da sociedade [...];
(3) que os cursos de pés-graduacio e as pesquisas realizadas nesse ambito realimentem
o ensino de graduagio, e (4) que a universidade estabeleca um dialogo constante com o
mercado, unica maneira de se conhecerem as reais demandas dos profissionais e também
das empresas se beneficiarem com os conhecimentos produzidos na academia.

A partir de toda a discussao empreendida até aqui, constata-se que nem o ensino, nem
o jornalismo sdo neutros e distanciados. Os professores de jornalismo, assim como de outros
bacharelados, nio possuem, em sua formagao inicial, o conhecimento necessario para o exercicio
da docéncia. Portanto, erram, acertam, copiam, reproduzem, até encontrarem o seu proprio estilo
de lecionar. Nao ha um método de ensino perfeito, mas existem estratégias que podem se adequar

de modo mais efetivo a realidade de quem aprende ensinando e quem ensina aprendendo.



4 ABORDAGEM METODOLOGICA E ANALISE

O objetivo principal desta pesquisa foi interpretar as opinides dos professores de jornalismo
sobre as DCN]J e verificar se as praticas pedagogicas desses sujeitos se aproximam mais do jornalismo
ensinado ou do jornalismo praticado. Para alcangar tal proposito, a abordagem metodolégica adotada
foi Estudo de Caso (EC), um método adequado quando se pretende realizar uma investigacao
intensa e aprofundada sobre um fendmeno ou unidade social. Esse método envolve a apreensao, a
descrigao, a compreensio e a interpretagao da complexidade de um caso concreto (Martins, 2008).

Yin (2001) e Martins (2008) chamam a aten¢do para uma suposta facilidade na aplicagao
do EC como metodologia. Contudo, como asseguram os autores, por tras dessa aparéncia ha um
método complexo, rigoroso e detalhado em todas as suas etapas de execugao, com vistas a assegurar

a qualidade, a eficacia e a confiabilidade da pesquisa.
4.1 O ESTUDO DE CASO

No aspecto histérico, é possivel situar o surgimento do Estudo de Caso (EC) como método de
pesquisa ha mais de dois mil anos, quando Hipdcrates, conhecido como o pai da Medicina, relacionou
14 casos clinicos. Ao longo da historia, esse tipo de estudo foi sendo utilizado nao apenas para o
aprofundamento da compreensio de casos clinicos, mas alcanga diferentes areas do conhecimento,
sendo uma abordagem de grande prestigio entre pesquisadores (Yin, 2001).

O EC é uma das estratégias validas quando “o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos
e quando o foco se encontra em fenémenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida
real”. A pesquisa apresentada atende os dois critérios basicos do método, uma vez que a opiniao dos
professores sobre a docéncia ¢ algo que esta fora do controle da pesquisadora e, somado a isso, as
DCNJ para os cursos de jornalismo fazem parte da realidade atual do ensino de jornalismo no Brasil.

Ainda de acordo com Yin (2001), essa abordagem ¢ valida para compreender processos que
acontecem na tessitura social, tanto em contextos problematicos que demandam a interpretagao
de obstaculos, como em circunstancias bem-sucedidas, mas que sao situagdes de avaliagio para
modelos exemplares, pois o EC permite tracar uma descrigao das diferencas e chegar a determinadas
generalizagoes. Em consonancia com a defini¢ao apresentada pelo autor, Creswell (2014, p. 80)

corrobora que o EC ¢,

[...] um tipo de projeto em pesquisa qualitativa que pode ser objeto de estudo, como
também um produto da investigacdo. A pesquisa do estudo de caso é uma abordagem
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qualitativa na qual o investigador explora um sistema delimitado contemporaneo da vida
real (um c¢aso), ou multiplos sistemas delimitados (casos) ao longo do tempo, por meio
da coleta de dados detalhada em profundidade, envolvendo wiltiplas fontes de informagcio
(p.ex., observagoes, entrevistas, material audiovisual e documentos e relatérios) e relata
uma descri¢do do caso e temas do caso (grifos do autor).

Por ser um método abrangente, com potencial para pesquisas em diferentes areas do
conhecimento, a definicdo do EC pode conter alguns equivocos. Sendo assim, uma maneira de

compreender em que consiste tal abordagem metodoldgica ¢ admitir que:

Um estudo de caso nio deve ser entendido como um longo histérico de uma unidade
organizacional, acompanhado de algumas tabelas que mostram apenas percentuais,
geralmente para encobrir respostas de poucos participantes, sobres variaveis imprecisas;
nao ¢é fazer o levantamento de dados secundarios sobre uma organizagao, geralmente
uma grande empresa, € com esse material, comumente extraido do size da empresa, ou
banco de dados publico, construir um estudo de caso. [...] ndo é o desenvolvimento
e adequagdo de uma técnica, método ou modelos aplicados a uma unica organizacio
(Martins, 2008, p. 9-10).

Embora a primeira vista o EC possa parecer um método facil e de rigor cientifico questionavel,
ja que se concentra na analise de situagGes, eventos ou grupos de sujeitos mais restritos, a apresentacao
das evidéncias nesse tipo de estudo deve ser justa e rigorosa e requer do pesquisador perseveranga e
criatividade para lidar com os achados da pesquisa. Uma investigacao nesses moldes nesses moldes ¢
caracterizada por uma complexidade na apreensio dos dados e no aprofundamento da compreensao
de eventos da contemporaneidade. Depreende uma imersio exaustiva em determinado tema/
objeto e deve ser precedida por um planejamento detalhado, aliado ao referencial tedrico sélido e
a caracteristicas que o proprio caso apresenta.

Parte do rigor dessa abordagem reside na construgao de um protocolo de estudo de caso
consistente, afinal, é ele quem vai orientar e regular toda a condugdo das estratégias de pesquisa.
Construir um protocolo para o estudo é¢ um dos passos que vai assegurar a confiabilidade do trabalho,
ou seja, “garantir que os achados de uma investigagao possam ser assemelhados aos resultados da
replica¢ao do Estudo de Caso, ou mesmo de outro caso em condigdes equivalentes ao primeiro”
(Martins, 20006, p. 74).

Freitas e Jabbour (2011, p. 15) indicam que o protocolo serve também como um roteiro
ou check list do pesquisador, e deve ser seguido para que todos os aspectos propostos no trabalho
sejam levantados. Os autores listam nove itens que devem estar presentes no protocolo, que serao
apresentados no Quadro 1, conjuntamente com uma sintese das informagdes constantes no protocolo

da minha pesquisa:
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Quadro 1 — Sintese do protocolo de pesquisa elaborado para a pesquisa

a partir dos elementos delimitados por Freitas e Jabbour (2011, p. 15)

Elementos do Protocolo
(FREITAS; JABBOUR, 2011)

Protocolo elaborado para a construgio da pesquisa

a) questao principal da pesquisa

docéncia / ensino de jornalismo

(b) objetivo principal

Interpretar a opinido dos professores de jornalismo sobre as DCN]

(c) temas da sustentacio tedrica

Curriculo e diretrizes curriculares, docéncia e praticas pedagogicas,
jornalismo na contemporaneidade, ensino de jornalismo

(d) defini¢ao da unidade de analise

professores de jornalismo

(e) potenciais entrevistados e
multiplas fontes de evidéncia

professores de jornalismo / grupo focal e questionatio

(f) petriodo de realizagao

2020-2022 (compreende o periodo da defini¢ao do caso, passando
pela coleta de evidéncias em campo até a transcricdo e descri¢dao
dos danos levantados

() local da coleta de evidéncias

On-line

(h) obtencao de validade interna,
por meio de multiplas fontes de
evidéncias

a validade interna nio fez parte do plano, porque, como explica
Yin (2001, p. 57), esta ¢ uma acdo que cabe somente a estudos de
caso causais ou exploratérios, e aqui me aproximo mais do modelo
descritivo de estudo;

(i) sintese do roteiro de entrevista

Questdes para o grupo focal:

1.Quais sdo os principais desafios da docéncia na atualidade?
2.Qual a sua opinido sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de jornalismo (DCN]J/2013)?

3. Para vocé o que significa ser docente?

Obs.: o questionario sera apresentado no Apéndice.

Fonte: Freitas e Jabbour (2011, p. 15).

Creswell (2014) descreve que a trajetéria do estudo comega com a definigao dos objetivos e

a escolha de um caso especifico, que pode set desde uma entidade concreta e/ou uma organizagao,

um suyjeito ou grupo de individuos. Na perspectiva do autor:

A chave aqui é definir um caso que possa ser delimitado ou descrito dentro de
determinados parametros, como um local e momento especificos. Em geral, os
pesquisadores de estudo de caso estudam casos atuais da vida real que estdo em
andamento de forma que posso reunir informagoes precisas que nio foram perdidas
pelo tempo (Creswell, 2014, p. 87).

A trajetoria dessa pesquisa foi construida tomando como base os fundamentos do EC, tendo

em vista que a tonica do estudo de caso é compreender em profundidade um fenémeno que acontece

em condi¢Oes reais e se desenvolve na contemporaneidade, e considerando ainda que o método

admite que um grupo de individuos possa constituir o caso. O estudo deve buscar:

ExplicacGes e interpretaces convincentes para situacbes que envolvam fenémenos

sociais complexos, ¢ a constru¢do de uma teoria explicativa do caso que possibilite

condig¢bes para se fazer inferéncias analiticas sobre proposi¢oes constatadas no estudo
e outros conhecimentos encontrados (Martins, 2000, p. 11-12).
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Apbs a delimitagdo do caso, é necessario definir as técnicas que serdo adotadas para o
levantamento das evidéncias. Por defini¢ao, e diante de todas as caracteristicas que foram expostas
até aqui, o EC nao admite a utiliza¢do de uma unica fonte de coleta de dados, mas, para chegar a
profundidade do caso, o pesquisador deve lancar mao de diferentes recursos, como entrevistas,
observacio, fontes documentais e/ou audiovisuais. Uma descricao detalhada sobre as categorias de

analise, os instrumentos de coleta e as evidéncias levantadas sera apresentada nos tépicos a seguir.
4.2 DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Nunca sera possivel investigar todos os angulos de um fenémeno, logo, para que os objetivos
do estudo fossem alcangados, foi necessario estabelecer recortes para se chegar a um entendimento
expressivo da situagao estudada (Yin, 2001). Assim, a defini¢do de uma matriz de categorias foi
parte do processo de analise das evidéncias. De acordo com Martins (20006), a criagdao das categorias
parte da similaridade de conceitos das palavras, frases e sinteses presentes na teoria, e elas podem
emergir da propria plataforma tedrica mobilizada para o estudo.

Desse modo, as categorias estabelecidas aqui emergiram do movimento da pesquisa a partir
da propria plataforma teérica mobilizada no estudo. Sao elas: 1) Diretrizes curriculares; 2) Teoria
X pratica; 3) Pensamento Pedagoégico; e 4) Jornalismo ensinado. Vale salientar que a analise
sera empreendida por questoes e nao por categorias, atentando para o fato de que cada resposta
pode ser enquadrada em mais de uma categoria. Portanto, a avaliagdo da sequéncia de questoes vai
conferir uma visao mais ampla na aplicagao das categorias.

Martins (2006, p. 85) apresenta alguns critérios adotados para apontar como as categorias
demonstram o encadeamento das evidéncias, trazendo mais coesio e confiabilidade ao estudo.
Segundo o autor, deve ser observado o “grau de coeréncia”, admitindo que “as categorias devem
ser derivada dos dados e nao de preconceitos”; a “funcionalidade”, considerando que a teoria “deve
explicar as variagdes encontradas nos dados e as inter-relagdes dos construtos™; a “relevancia”,
compreendendo que o construto deve emergir “como fruto da sensibilidade teérica do pesquisador,
que deve identificar a categoria central mais relevante para explicar o fenomeno”; “flexibilidade”,
entendendo que o estudo ¢é passivel de modificagao, possibilitando que novos casos o enriquegam
com a incorporag¢ao de novas categorias e propriedades; e “densidade”, reconhecendo que o construto
deve possuir poucos “elementos-chave” e grande numero de propriedades relacionadas, conferindo
maior validade a pesquisa.

Esta pesquisa apresenta o grau de coeréncia, observado no momento em que as categorias de
analise surgem da sua prépria plataforma tedrica, em consonancia com os dados levantados. No caso
da funcionalidade, sera observada a correlagao de evidéncias levantadas tanto no questionario quanto
no grupo focal, com respostas que se complementam ou que evidenciam caminhos semelhantes para
a compreensao do fenomeno estudado. Sobre a relevancia, destaco que, a partir da minha vivéncia,
somada a base tedrico-epistemologica aqui apresentada, apresento as quatro categorias para analise
e consigo atribuir sentido e significado aos dados.

A flexibilidade tem relagao com os movimentos da prépria pesquisa em Educagio, na adequagao
das categorias a0 contexto pesquisado e na composi¢ao do construto para uma interpretagao mais

apropriada dos achados da pesquisa. Por fim, a densidade sera demonstrada através da consisténcia
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dos dados apresentados e no resultado do encadeamento das evidéncias a partir das opinides dos
professores emitidas no questionario e no grupo focal.

Diante dessas consideracdes, a construcao de um referencial tedrico e a analise das evidéncias
aqui apresentadas ¢ uma “oportunidade singular para se expor uma contribui¢do importante ao
conhecimento e a pratica da pesquisa” (Martins, 2000, p. 87). A seguir, apresento uma descri¢ao

detalhada das categorias de analise mobilizada nessa pesquisa.
4.2.1 Diretrizes Curriculares

As DCN]J representam a “costura’ e o elemento que atravessa argumentos construidos ao longo
da pesquisa, e se fazem presentes desde a concepgao deste estudo. A partir dessa categoria, busco
identificar, tanto no questionario quanto nos posicionamentos dos professores compartilhados no
grupo focal, a compreensao e a relagdo que esses sujeitos estabelecem com as diretrizes. Intenciono
verificar como se posicionam diante de determinadas questdes apresentadas sobre o documento, se 0s
docentes evidenciam a presenca dele na construcao das suas praticas pedagogicas e se compartilham
uma consciéncia critica sobre o que sao as diretrizes.

Como principal documento que normatiza a formagao superior na area do ensino de
jornalismo, ¢ importante perceber o posicionamento dos professores sobre o que preconizam as
DCNYJ, sobre a visao que apresentam do ensino e do préprio jornalismo, tendo em vista que elas
oferecem o direcionamento para a elaboraciao dos curriculos dos cursos de graduagiao. Assim, é
importante que os professores tenham clareza dessa correlagao de forgas e de poder (Moreira; Silva,
2013; Silva, T. T., 2015) e das intencionalidades presentes nas DCN]J.

“Diretrizes Curriculares” compdem a primeira categoria de analise porque ¢ inegavel a sua
importancia para a condugao da formagao de jornalistas em nivel superior, ja que ¢ um documento
que normatiza e estabelece uma estrutura comum aos cursos de jornalismo e pode evidenciar

diferentes formas de atuacio docente.
4.2.2 Teoria X Pratica

Conforme explica Machado (2021), ja mencionado na se¢ao anterior, existe uma separagao
historica entre teoria e pratica na formagao superior em jornalismo e, mesmo ap6s décadas de ensino
de jornalismo, nao foi possivel romper com a estrutura de disciplinas que distingue componentes

curriculares tedricos e laboratoriais. Como afirmam Costa e Granez (2021, p. 62):

O ensino do jornalismo sempre foi atravessado pela dicotomia entre o saber tedrico e a
pratica. Disciplinas voltadas para a reflexdo sobre o campo, de um lado, e aquelas voltadas
para a formacao profissional, de outro, desenharam a grade dos cursos e ajudaram a
moldar as discussoes académicas na area da comunicacio e do jornalismo.

Os saberes técnicos do jornalismo, relativos as condutas profissionais e as rotinas de producao
do jornalista, ficaram restritos a disciplinas como Jornalismo Impresso, Radio e Telejornalismo
e, mais recentemente, o Jornalismo Digital (ou on-/ine, na internet etc.). Enquanto isso, discussdes
de carater filosofico, antropolégico, sociolégico ou mesmo de aspectos historicos da profissao sao
reservadas a disciplinas como Teorias do jornalismo e da Comunicacio, Ftica e Legislacio em

Jornalismo, entre outras.
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Na perspectiva de superagao da histérica dicotomia, a formagao para a docéncia se apresenta
como um caminho promissor, na medida em que oferece ao professor-jornalista elementos
pedagogicos que deem conta dos novos cenarios da pratica jornalistica (Ramadan, 2001).

Admitindo-se que essa é uma caracteristica que ainda faz parte da realidade dos cursos de
jornalismo no Brasil, ¢ valido verificar como os professores percebem essa separagao no cotidiano
das salas de aula e que opinides emitem sobre a construcao dos projetos pedagdgicos, mediante a
orientacio das DCNJ de “promover a integracao teoria/pratica e a interdisciplinaridade entre os

eixos de desenvolvimento curricular” (Brasil, 2013b, Art. 2° I1I).
4.2.3 Pensamento Pedagégico

O pensamento pedagdgico envolve a compreensdao das questoes politicas, sociais, culturais
e pedagdgicas que estdo no cerne do ensino de jornalismo no Brasil. Admite-se que a formacao
superior na area, desde a sua génese, foi marcada por interesses e oposi¢oes, € que a propria orientagao
pedagogica para as institui¢des de ensino nao foi definida de modo aleatorio.

Essa categoria busca identificar se, e quais, respostas dos professores pesquisados revelam
principios pedagogicos presentes no trabalho docente desses sujeitos. Neste contexto, intenciono
também identificar caracteristicas da rotina académica, a construgao de praticas pedagdgicas desses
professores, bem como os desafios que enfrentam em seu cotidiano, porque acredito que as praticas
pedagogicas estao intimamente relacionadas com a concepg¢ao de jornalismo que os professores

carregam consigo nos processos de ensinagem.
4.2.4 Jornalismo ensinado

Ao longo do texto, tenho defendido a existéncia de um jornalismo idealizado para ser ensinado,
presente no cotidiano das instituicoes de ensino superior, alimentado por docentes que, muitas
vezes, estao distanciados da realidade do mundo do trabalho dos jornalistas.

O “Jornalismo ensinado” pode ser localizado entre as prescri¢oes das Diretrizes Curriculares,
que orientam a composi¢ao dos curriculos dos cursos e a distribuicao dos componentes curriculares,
e as expectativas do mercado, também denominado aqui de jornalismo praticado. Como
categoria de analise, busco, nesse sentido, evidenciar aspectos pedagogicos e didaticos a partir do
posicionamento dos sujeitos da pesquisa, considerando as concepgoes de jornalismo compartilhadas

pelos respondentes.
4.3 QUESTIONARIO

O questionario é uma das técnicas de coleta de dados mais aplicadas em estudos das diversas
areas de conhecimento. Trata-se um instrumento de investigacdo constituido por uma relagiao de
perguntas que visam levantar informagoes sobre conhecimentos, interesses, valores e opinides dos
sujeitos sobre um determinado tema ou fenémeno a ser estudado, possibilitando o acesso a uma
visao geral sobre aspectos relevantes do tema em estudo.

Entre os beneficios dessa técnica, destaca-se a quantidade expressiva de dados que podem

ser gerados, uma vez que o questionario atinge um grande nimero de pessoas simultaneamente.
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Embora ndo seja um instrumento tdo comum em pesquisas que adotam o estudo de caso como
abordagem metodologica — uma vez que pesquisadores orientados por essa tendéncia optam por
instrumentos que possibilitem maior interacio com os sujeitos da pesquisa —, “dependendo da
situagao e, evidentemente, dos propositos do estudo, o questionario podera ser um dos instrumentos
de coleta de dados e evidéncias” (Martins, 20006, p. 306).

Com a popularizagao da internet e das redes sociais virtuais, o compartilhamento dos
questionarios ficou ainda mais facil, e pessoas de diferentes localidades podem ser alcangadas por
esse instrumento, conferindo maior representatividade ao estudo.

E inegivel o potencial do questionario como ferramenta para coleta de evidéncias; contudo, o
pesquisador deve ter cautela na construcio desse instrumento. E valido salientar que o contetdo do
questionario deve ser o mais claro e objetivo possivel, nao emitindo juizos de valor nem contendo
qualquer tipo de informagao que gere constrangimentos aos respondentes. Nesses casos, 0s sujeitos
podem tentar “se proteger”, mesmo que de forma inconsciente, e fornecer respostas inadequadas
ou incompletas as questoes propostas.

O que determina a estrutura do questionario sao os objetivos da pesquisa e o que o pesquisador
deseja descobrir ao aplicar essa técnica. A formulagao das questSes possui um efeito sobre as respostas;
por isso, essa etapa ¢ determinante para o sucesso do levantamento dos dados. Com a delimitagao
dos objetivos e do problema de pesquisa, tornou-se claro que o questionario seria um instrumento
em potencial para levantamento dos dados na minha pesquisa, pela oportunidade de, alcangando
docentes de localidades distintas, obter uma visdo mais ampla sobre o tema estudado.

O formulario dessa pesquisa foi composto por 18 questdes, sendo 11 fechadas e sete abertas
(dentre as quais quatro foram abertas devido ao numero elevado de possiveis respostas, o que
inviabilizou elencar opgdes; e trés solicitavam que o respondente, se possivel, comentasse a resposta
fornecida a questao anterior). Foi criado no Google Forms, plataforma da Google que possibilita o
desenvolvimento de questionarios, e aplicado entre professores de jornalismo do Brasil, no perfodo
de 1° de fevereiro a 1° de abril de 2021, totalizando 70 respostas.

O questionario foi encaminhado por e-mail para colegiados, departamentos e secretarias de
cursos de jornalismo em institui¢des publicas e privadas do pafs, além de grupos de professores no
WhatsApp. O link para preenchimento do formulario foi anexado ao corpo da mensagem, na qual

constava também uma breve apresentacao do trabalho:

Caro(a) Professor(a), este questionario faz parte dos instrumentos de coleta de dados
para uma pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pds-graduacido em Educacao
e Contemporaneidade (PPGEduc/UNEB), sob orientacio do Prof. Dr. Anténio Dias
Nascimento. Nosso objetivo ¢ investigar a relagdo dos professores de jornalismo com
as Diretrizes Curriculares Nacionais que regulamentam a formagao superior na area.
Sua participagdo sera extremamente valiosa para este estudo!

A primeira parte do questionario (de 1 a 9) foi construida com o objetivo de estabelecer um
perfil dos respondentes; por isso, foram redigidas perguntas como idade, género, formagao inicial,
tempo de docéncia, natureza da instituicao de ensino a qual é vinculado, estado onde a IES se localiza,
titulacao maxima, principal ou principais disciplinas lecionadas e tempo de atuagao na docéncia.

Assim, fol possivel tracar o seguinte perfil dos respondentes: em um universo de 70 professores

participantes da pesquisa, 54,3% se declararam homens, na faixa etaria de 50 a 59 anos (44,3%),
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com 10 a 20 anos de experiéncia docente (41,4%), vinculados a institui¢ao publica de ensino (77,1%),
possuindo como titulagaio maxima o doutorado (77,1%).

As questoes 3, 6 e 8 possufam uma vasta possibilidade de respostas, entdo, no formulario,
cada respondente teve a oportunidade de apresentar por escrito sua op¢ao. Em suma, entre os
entrevistados, 51 possuem formacao inicial em jornalismo, e 19 declararam ser graduados em
outras areas (Publicidade e Propaganda, Psicologia, Geografia, Engenharia Eletronica, Pedagogia,
Tecnologia em Artes Graficas, Letras e Danga) — pergunta 3. A partir do modelo de formulario
online, obtive representantes das cinco regides do Brasil — pergunta 6. Sobre as disciplinas
lecionadas, foram mencionados componentes teéricos e praticos dos cursos, alguns da mesma area,
mas com nomenclaturas diferentes (por exemplo: jornalismo digital, webjornalismo e jornalismo online).

A questao 9 (“Possui experiéncia pratica como jornalista”) também fazia parte do levantamento
de dados para a constituicao do perfil dos respondentes. Contudo, a ampla porcentagem de respostas

positivas a essa pergunta (75,7%) chama a atengao:

Grafico 1 — Pergunta 9 — Possuli experiéncia pratica como jornalista?

70 respostas
® Sim
® Nao

Fonte: Elab+orado pela autora (2022).

Essa questao pode ser visualizada a partir da categoria “Teoria X Pratica”. Ora, se a maior
parte dos respondentes revela possuir experiéncia pratica como jornalista, porque ha tanta diferenga
entre o jornalismo praticado e o ensinado e teoria e pratica permanecem divididas na formacao
de jornalistas? Uma compreensao possivel é que apenas o saber especializado/conhecimento
técnico nao sustentam os processos de ensinagem. Devem ser agregados a eles os conhecimentos
didatico-pedagogicos aplicados ao ensino de jornalismo. A experiéncia obtida a partir do mercado
de trabalho e incorporada no contexto académico poderia contribuir com a superagao da distingao
entre teoria e pratica, ainda presente na formacao de jornalistas. Professores com algum nivel
de experiéncia no mercado de trabalho, mas com parco conhecimento pedagédgico tendem a
reproduzir os padrdes tradicionais de ensino, tornando-se pouco reflexivos, criticos e autbnomos
no seu proprio lecionar.

Na sequéncia, a segunda parte das questdes foi centralizada no problema de pesquisa,
adentrando no tépico das DCNJ para os cursos de jornalismo. Na questio 11 (que corresponde
a categoria “Diretrizes Curriculares”) os professores deveriam responder se conheciam as DCN]

de 2013. A maioria dos respondentes (64,3%) afirmou conhecer as diretrizes, enquanto 30% diz
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conhecer parcialmente e pouco mais de 5% revela nio ter conhecimento do documento, como

demonstrado no grafico abaixo:

Grafico 2 — Pergunta 11 — Vocé conhece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de Jornalismo que estdo em vigor desde 20137

70 respostas

@ a. Sim, completamente
® b. Sim, parcialmente

' c. ndo conhego

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Esse ¢ um dado importante, afinal, as bases legais do ensino de jornalismo em seu aspecto
curricular estao contidas nesse documento. Se admitirmos que ¢ bastante comum que professores
de jornalismo nao tenham formacao para a docéncia, faz-se ainda mais necessario que esses sujeitos
tenham clareza sobre os aspectos que fundamentam e orientam a existéncia dos cursos, concordando
com eles ou nio. E claro que o conhecimento das DCNJ, por si s6, nao vai garantir a qualidade da
formacao de jornalistas em nivel superior — muito menos que o acesso ao documento podera gerar
uma consciéncia critica no exercicio da docéncia —, mas podera, no minimo, ser um instrumento
de orientagdo para professores-jornalistas diante de uma realidade de ensino com métodos tao
pouco consolidados.

A questiao 12 teve como objetivo verificar se as institui¢oes de ensino ja realizaram alguma
atividade com o intuito de promover o conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares de 2013. A
inten¢do era tornar perceptivel o engajamento das instituigdes nos ambitos da gestio académica
(envolvendo pré-reitoria de graduacio, departamentos e/ou colegiados). A justificativa é que, havendo
envolvimento institucional em um plano mais amplo, as discussdes — e até mesmo a construgao
dos projetos pedagogicos — nao seriam agoes isoladas dentro dos proprios cursos.

A ampla maioria dos participantes (65,7%) afirmou que as institui¢des das quais fazem parte
ja realizaram alguma atividade com esse objetivo, enquanto 12,9% afirmaram que essa iniciativa nao
aconteceu e 21,4% demonstraram desconhecer essa informagao. Como a pergunta nio solicitava
uma especificacdo, nao ¢é possivel inferir que tipo de agdes as institui¢oes de ensino realizaram com
essa finalidade. Como nio se trata da emissao de opinides dos docentes, mas da verificagao de um

possivel engajamento das IES nesse sentido, ndo foram aplicadas as categorias a questao.
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Grafico 3 — Pergunta 12 — A sua Institui¢ao de Ensino ja realizou alguma atividade com
o objetivo de promover o conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares de 20137
70 respostas
@ a. Simb.
® Naoc.

@ Desconhego essa informagao

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Na 13" questao, perguntei se os professores utilizam ou ja utilizaram alguma orientagao das
Diretrizes Curriculares para os cursos de jornalismo. A este questionamento se aplicam as categorias
“Diretrizes Curriculares” e “pensamento pedagogico”, na perspectiva de interpretar como 0s
docentes constroem suas praticas pedagogicas e se as DCNJ exercem alguma influéncia em sua
atuacido em sala de aula. Como demonstrado no grafico abaixo, 70% dos respondentes afirmam
que as orienta¢oes das DCN]J fizeram ou ainda fazem parte dos seus planejamentos académicos,
enquanto 30% demonstram nao adotar o documento como referéncia para essa finalidade.

Vale ressaltar, mais uma vez, que as DCNJ sio um documento normativo, orientador da
constru¢ao dos curriculos da graduagao, mas que também fornece diretrizes para o entendimento
sobre questoes relevantes nos processos formativos, tais como: o que ensinar?” Como ensinar’?
Quais sdo os objetivos a serem atingidos com a formagao de jornalistas em nivel superior? Quais
sa0 os pressupostos pedagogicos contidos nessa normativa? Como se estruturam os cursos de
jornalismo no Brasil? Sendo assim, é importante verificar se, de alguma forma, ha clareza sobre

as DCNJ por parte desses professores no que concerne a constru¢ao de suas praticas pedagdgicas.

Grafico 4 — Pergunta 13 — Nos seus planejamentos de ensino, utiliza ou ja utilizou
alguma orientac¢do das Diretrizes Curriculares para os cursos de jornalismo?

70 respostas

.a. Sim
®b. Nio

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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E possivel notar que os percentuais das respostas para a questio 13 e 11(“Vocé conhece as
Diretrizes Curriculares...””) ¢ bastante proximos, revelando que, nesse aspecto, nao ha contradicao
entre os posicionamentos dos respondentes.

Apenas dizer se utilizam ou nao alguma orientacao das DCN]J nao conferem uma compreensao
mais ampla da questao. Portanto, foi solicitado aos docentes que esclarecessem, na pergunta seguinte,
de que forma essas orienta¢oes se materializavam nos planejamentos pedagogicos dos componentes
curriculares. Assim, a questao 14 solicitava aos entrevistados que, caso tivessem respondido “SIM” a
questao anterior, especificassem “quais orientagoes extraidas das DCNs eram adotadas na constru¢ao
dos planejamentos”. Na perspectiva de que em uma mesma resposta pode evidenciar diferentes
categorias, nas respostas abertas foi possivel identificar a ocorréncia das categorias “Teoria X
Pratica”, “Pensamento Pedagdgico” e “Jornalismo Ensinado”. Ja que nio se tratava de uma resposta

obrigatoria, foram obtidas 46 manifestagdes dos respondentes, dentre as quais destaco as seguintes:

A relagio entre teoria e pritica e a importincia da analise contextual sao consideradas no
desenvolvimento das disciplinas. Além disso, ja utilizei as diretrizes como referéncia
em pesquisas sobre formagdo na 4drea e articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao
(teoria X pratica; pensamento pedagdgico).

Vinculagao da teoria com a pritica, énfase nas mutacies do mercado de trabalho e da atnagdo profissional,
incentivo a formacdo humanistica dirigida as necessidades do jornalista como produtor
intelectual (teoria X pratica; jornalismo ensinado).

Buscamos construir os planos de curso a partir do conbecimento especifico da area de
Jornalismo, com uma bibliografia especifica. Buscamos também valorizagao do campo do
Jornalismo e o fortalecimento da 4rea de conhecimento (jornalismo ensinado; pensamento

pedagogico).

O aprendizado na articulagio teoria e pritica, na realizagdo de produtos carregados de
conceitos, na atualizacio dos suportes tecnologicos e suas linguagens, a exigéncia de
maior carga pratica (teoria X pratica).

Nas falas apresentadas, destaca-se a mengao a relagao entre teoria e pratica no ensino. Se essa
tem sido uma preocupacao dos docentes, se afirmam que, em seus planejamentos de ensino, estao
atentos as orienta¢oes das DCNJ, por que, ao longo de quase 10 anos de ensino de jornalismo sob
a égide das Diretrizes de 2013, essa dicotomia ainda nao foi superada? A auséncia de formagao para
a docéncia e a falta de articulagao dos professores com aspectos pedagdgicos da rotina académica
podem ser uma justificativa para tal realidade.

Além dos posicionamentos que refletiam a relagao teoria X pratica, outros respondentes

descrevem, de forma mais direta, a influéncia das Diretrizes nos componentes curriculares:

Ha um tdpico chamado “Competéncias” [nas DCN]| o qual eu u#so no meu programa de disciplina
como um check list.

O estudo das Diretrizes é um dos contedidos de uma das disciplinas que leciono no 2° periodo do
curso. Além disso, a matriz curricular do curso segue as Diretrizes desde 2014.

Uma terceira linha de respostas revela a existéncia de uma intepretagao equivocada da questao

ou a falta de conhecimento de aspectos pedagogicos por parte de alguns sujeitos, os quais reportaram
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mudangas mais amplas no plano dos projetos pedagdgicos dos cursos e nio refletiram sobre suas
proprias praticas de ensino. A esses posicionamentos nao foi aplicada nenhuma categoria, mas estao

expostos com o objetivo de problematizar as fragilidades do nosso ensino. Como vemos a seguir:

O projeto pedagdgico do curso é baseado nas Diretrizes assim como a estrutura
curricular do cutso.

Reformula¢do do projeto pedagoégico de um curso de Comunica¢do Social com
habilitagdo em Jornalismo para um curso especifico nessa area que pudesse trafegar
ainda com elementos das antigas outras habilitages.

Minha disciplina nio foi afetada pelas Diretrizes.

As disciplinas foram formatadas dentro dos objetivos das diretrizes.

Na sequéncia, adentrei em um dos pontos mais polémicos das DCNJ: foi o fim das habilitagdes
da Comunicagio Social, tornando o curso de Jornalismo autobnomo e independente daquela area de
conhecimento. A questao 15, na qual se aplicam as categorias “Diretrizes curriculares” e “Pensamento
Pedagogico”, indagava sobre o nivel de concordancia dos participantes com essa nova realidade
imposta pelo documento, sendo dividida em quatro quesitos: a) concordo totalmente, que presume
uma aprovagao dessa mudanga; b) concordo parcialmente, para aqueles que enxergam a necessidade
de valorizagao do jornalismo, tanto no aspecto académico quanto profissional, mas nao concordam
que o caminho seria por meio da separa¢ao da grande area; ¢) Discordo, demonstrando uma total
rejeicdo a essa que foi uma das alteragdes mais significativas da normativa; d) nao tenho opiniao
formada sobre essa questao, admitindo que o desconhecimento das DCN]J implicaria em um nao
posicionamento acerca desse dado.

Como apresentado no grafico abaixo, essa pergunta obteve porcentagens muito proximas
entre as respostas, sendo que 21,4% concordam totalmente com a saida do jornalismo da grande
area da Comunicagao, 35,7% diz concordar parcialmente, 28,6% afirmam discordar da medida e

14,3% nao tem opiniao formada sobre a questao.

Grafico 5 — Pergunta 15 — Qual a sua opinido sobre o fim das habilita¢Ges
da Comunicagdo Social preconizada pelas Diretrizes Curriculares de 2013

70 respostas
@ a. concordo totalmente

. b. concordo parcialmente
c. Discordo

@ 4. Nio tenho opiniao
formada sobre essa questido

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Como se trata de um ponto polémico, era esperado que essa questao nao obtivesse um
consenso. Entretanto, no recorte de pessoas que participaram da pesquisa, observa-se que hd mais
professores que discordam da medida, embora o maior quantitativo se concentre entre os docentes
que concordam parcialmente com a mudanca.

Com o objetivo de ampliar a discussao langada na questao 15, solicitei aos respondentes que,
na questao 16, comentassem sua escolha anterior. Os aspectos centrais, referentes ao problema de
pesquisa, comegam a ser descortinados quando os professores expoem suas opinies sobre as DCNJ.

Nesse aspecto, dentre 50 respostas obtidas, destaco alguns excertos significativos:

As Diretrizes, a meu ver, tomam um preceito, varias vezes recusado, no campo de
estudos, de centrar o jornalismo em uma especificidade técnica, um profissional com
habilidades demasiado especificas. Isso ndo estd de acordo com as necessidades ¢ tendéncias do
mercado (profissional polivalente). A formacdo visa alimentar as reda¢des de grandes
jornais, que estdo passando por graves restri¢oes, (razoes de mercado e de convergéncia
mididtica). [...| A fragmentagio tem repercussoes ignalmente nefastas para os estudos e a organizagdo da
pds-graduagao. O resultado disso é o estreitamento do papel do jornalista, que o empurra
para ser apenas um “funcionario”, uma visdo apenas instrumental da comunicagio e
do proprio jornalista (Pensamento pedagdgico; Jornalismo ensinado).

Acredito que as novas diretrizes foram feitas por docentes ji desconectados da realidade do
mercado de trabalbo. Pelos dados que tenho apenas cerca de um terco dos estudantes
de jornalismo no DF faz carreira no jornalismo. Os demais vao para outras areas da
comunicacio ou areas diferentes (Jornalismo ensinado).

Acredito que o ensino ficon cada veg mais tecnicista e com pouca reflexdo acerca do objeto
da comunicagdo e a amplitude de abrangéncia da comunicagdo social como um todo
no espectro do ensino contemporaneo (Pensamento pedagogico).

Ao separar as habilitacoes, a area da comunicagio ficou fragilizada. As Novas Diretrizes
ndo ddo espago para teorias da comunicagdo, mas exigem que teorias do jornalismo sejam
ensinadas. O que ¢ muito ruim. Dar conta de tudo o que ¢ preconizado nas Novas
Diretrizes dilui muito a formagio humana e tedrica (Pensamento Pedagégico).

E um absurdo promover a existéncia de jornalismo de modo apartado da formacio no ambito
da comunica¢io, mais ampla, densa e em didlogo com as ciéncias sociais e humanas
(Jornalismo ensinado).

Esse desmembramento do Jornalismo vai ao caminbo inverso da tendéncia do mercado de
trabalho, cada vez mais vinculado a comunicag¢io integrada e ao jornalista multimidia
(Jornalismo ensinado).

[...] Penso que vai na contracorrente ao promover o isolamento e separacdo estanque
dessas habilitagdes em um contexto em que a realidade empirica (as priticas) vai na direio
oposta (Jornalismo ensinado).

As respostas acima destacadas revelam um posicionamento contrario ao fim das habilitacoes,
justificado, na maioria dos casos, pelas caracteristicas do mercado de trabalho contemporaneo,
o qual exige do profissional multiplas competéncias, habilidades técnicas, além da fluéncia em
diferentes plataformas midiaticas. Assim, além das “Diretrizes Curriculares” — pois a questao
tratava diretamente desse tema —, a categoria “Jornalismo ensinado” foi a mais evidenciada nessas
respostas, reforcando que o jornalismo presente nos curriculos e materializado nos processos de

ensinagem diferem do jornalismo praticado.
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Entre os professores que demonstraram ser favoraveis a emancipagao curricular do jornalismo,

destaco os seguintes posicionamentos:

A mistura de profissoes tao diferentes como jornalismo e publicidade sob um mesmo
Curso cansava confusoes tanto no ingresso do curso quanto na pratica profissional (principalmente no
quesito ética). Ninguém entra para um curso de ‘satde’ ou ‘engenharia’. Ha especificidades
a serem respeitadas e estudadas, por mais que hibrida¢Ses nao devam ser desconsideradas
(pensamento pedagdgico).

Na universidade onde trabalho, por exemplo, havia trés habilitacoes ¢ um tronco comum até
0 terceiro periodo. Isso era péssimo, pois ocupava muito espago dividido, onde poderiam
estar disciplinas mais especificas e direcionadas ao Jornalismo. Tinhamos uma disciplina
como “Ftica e Comunicagio Social” para todos e agora temos “Etica e Legislacio em
Jornalismo”, guando podemos trabalbar de forma mais profunda e direcionada (pensamento

pedagogico).

O periodo da Comunicacio com habilitacdes provocou enorme distanciamento entre a
teoria ministrada nos cursos, cada veg mais distanciadas das priticas, e as diversas formacoes
profissionais, reduzindo as mesmas ao ensino técnico e desprezando seu conteido
intelectual (teoria X pratica).

Nas falas em destaque, nota-se que a mudanga proposta pelas DCN]J foi mais significativa em
institui¢ces que ofertavam mais de uma habilitacio da Comunica¢ao, com componentes curriculares
comuns nos anos iniciais da graduagao. Isso nao implica afirmar que, em outros contextos, o fim
das habilitagdes nao tenha impactado a rotina dos cursos, mas, naquele contexto, a separagao das
habilitagdes pode ter gerado mudangas mais significativas no projeto pedagogico e na oferta de
disciplinas. Afinal, em vez de atualizar apenas um curso, foi necessario reestruturar dois ou mais
projetos, a depender da realidade de cada universidade.

Para ilustrar as respostas oriundas do terceiro grupo de respondentes — aqueles que concordam

parcialmente com o fim das habilitagbes —, apresento as seguintes manifestagoes:

Penso que as Diretrizes, se por um lado, aprimoram aspectos importantes da formagio conceitual
emt jornalismo, por outro almejam uma espécie de independéncia do jornalismo em relagio ao campo da
Comunicagdo que pode ser bastante danosa — tendéncia que verifico também nas Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Relagdes Publicas. Tanto no mercado de trabalho quanto
nos campos académicos, parece haver uma contramio das Diretrizes: considera-se a
Comunicagdo e suas especificidades, em formagoes gerais que possam oferecer, aos
estudantes, a escolha de habilidades especificas (pensamento pedagogico).

Concordo com a autonomia do Jornalismo em relagao G Comunicacdo, mas, no caso especifico
da Universidade onde leciono® e da realidade regional, hoje ndo sei se foi a melhor opeao
Jfazer essa migragio (pensamento pedagdgico; jornalismo ensinado).

E importante que as diretrizes estejam focadas na area de formagio, entretanto, boa parte
dos alunos, depois de formados, acabam atnando em diversas dreas da Comunicagio (Jornalismo
ensinado).

A partir dos posicionamentos evidenciados no terceiro grupo, ¢ possivel compreender que

esses docentes reconhecem a importancia da emancipagao e autonomia curricular do jornalismo.

20 nome da Institui¢io de ensino mencionada nessa resposta foi suprimido pata garantir o anonimato do patticipante, evitando
a exposicio de qualquer dado que gerasse uma possivel identificacao.
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Contudo, quando se trata de verificar os aspectos profissionais na contemporaneidade — sejam
definidas em um plano amplo ou regionalizadas —, algumas ressalvas sao apresentadas, reforcando
a ideia de que o jornalismo que esta sendo ensinado na academia caminha em descompasso com o
mercado de trabalho dos jornalistas.

Seguindo para a tltima parte do formulario, os docentes foram questionados se as Diretrizes
Curriculares de 2013 promoveram mudancas efetivas no ensino de jornalismo. O objetivo da questao
17 foi verificar se, na opiniao daqueles que estio vivenciando as DCN]J na pratica, as mudangas
propostas — como a visao de ensino e aprendizagem a partir da interdisciplinaridade e da relagao
teoria-pratica—foram, de fato, incorporadas nas praticas pedagogicas, ou se esses direcionamentos
nao sairam do papel, comportando-se como os primeiros curriculos minimos, cujas orientagdes eram
prescritas apenas “para efeito de [...]” (Meditsch, 2012), com pouca aplica¢ao no cotidiano dos cursos.
Conforme demonstrado no grafico a seguir, 47,1% dos participantes afirmaram perceber mudangas
efetivas no ensino; enquanto 21,4% respondeu nao visualizar nenhuma alteragao significativa; e

31,4% disseram nao ter opinido formada sobre a questio.

Grafico 6 — Pergunta 17 — Na sua opinido, as diretrizes curriculares
de 2013 promoveram mudangas efetivas no ensino de jornalismor

70 respostas
. a. Sim
® b. Nio

' d. Ndo tenho opinido
formada sobre essa questdo

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Para compreender o posicionamento dos docentes de forma mais clara, solicitei, assim como
em questoes anteriores, que redigissem um comentario sobre a pergunta 17, ainda na perspectiva
de conhecer suas opinides sobre os reflexos das Diretrizes Curriculares Nacionais de Jornalismo
(DCNJ) em suas praticas pedagdgicas. Como em todas as perguntas “abertas” do questionario,
a manifestagao dos respondentes se deu de forma voluntaria, logo, 47 professores se expressaram
textualmente na questao 18.

Como visto, a maior parcela dos docentes afirmou que as DCN]J trouxeram mudangas efetivas
no ensino. Contudo, no universo das respostas abertas, muito se falou sobre questdes técnicas do
curriculo, como alteracao de carga horaria, oferta de disciplinas — enfim, considera¢oes que pouco
refletiam sobre o que essas mudangas representavam na relagido nos processos de ensinagem. Dos
posicionamentos que versaram mais sobre as impressoes dos professores acerca dessa questao,
apresento os excertos a seguir, mais uma vez adotando o parametro até aqui estabelecido de

exemplificar os posicionamentos favoraveis, contrarios e neutros (quando existentes).



4 Abordagem metodoldgica e andlise 73

Entre aqueles que afirmam reconhecer a promog¢io de mudancas significativas no ensino de

jornalismo a partir das Diretrizes de 2013, ressalto:

As novas matrizes sdo muito mais completas, ndo se comparam como que tinha
anteriormente, que era apenas alguns paragrafos genéricos, quase como ¢ a proposta do
catalogo de cursos superiores de tecnologia. Hoje é possivel encontrar respostas mais
palpaveis ali. Mas ¢é importante seguir se atnalizando com as realidades do mercado e da tecnologia.
Ap6s aquelas diretrizes ja atualizamos nossa matriz outras duas vezes (diretrizes
curriculares; pensamento pedagdgico; jornalismo ensinado).

Os eixos indicados nas diretrizes contribuiram para a reorganizagio dos curriculos e para
o estabelecimento de parametros que impactaram a formacao, como a obrigatoriedade do
estagio e o funcionamento dos TCCs (Diretrizes Curriculares; pensamento pedagégico)

E um processo gradativo. Estamos em meio as mudancas, que ainda sdo incipientes.
Somente apés a estabilizac¢do dos curriculos, que ainda vem sofrendo adaptagdes, e
com um delay apds as primeiras turmas se formarem, pos-estabilizacio, a fim de o
mercado absorver e de fato sentirmos o impacto, ¢ que os resultados serdo tangiveis.
Mas isso é complexo pois passa pelas proprias transformagoes do modelo de negécio
dos veiculos, suas adaptagdes as novas midias e amadurecimento da populagio frente
as fake news, o que deve fazer com que o Jornalismo retome sua credibilidade. Todavia,
muitos cursos ja vinham passando por transformagdes antes mesmos das NDCEJ,
com estudantes que formam uma massa critica, com viés no bom jornalismo. Outra variavel que
interfere é o perfil formativo das IES. Embora assinalei a publica, mas tive anos na
privada. Sdo publicos distintos, com foco de ensino distintos (Diretrizes curriculares;
pensamento pedagdgico).

Destacamos que, entre os professores que nao acreditam que as DCN]J podem promover

mudancas significativas, apresentam-se as seguintes justificativas,

Promoveram mudancas porque zpuseram algumas obrigatoriedades de curriculo que
dificultam o ensino das teorias da comunicacido, por exemplo. O percentual de horas
de estagio obrigatério e de horas complementares diminuiu as aulas presenciais que
sao fundamentais e abriu espaco patra horas em que estudantes ndo tem efetivamente
atividades. O estdgio, da forma como esti regulamentado, foi a pior alteragio porque ao pé da letra
a maioria das instituigoes ndo tem condicoes de cumprir € a proibicao de estagiar em veiculos
laboratério legisla pensando nas IES que néo realizam atividades jornalisticas dentro
das instituicoes (Diretrizes Curriculares).

O que vejo no cotidiano é que o curricnlo ficon imenso, um peso/carga horaria enorme para os
departamentos darem conta, sem ter professores novos para dar conta de carga tio grande. Os
alunos, idem. [...] O novo ji nascen desatnalizado, tendo em vista que inclui questoes absolutamente nltrapassadas,
como o estdgio obrigatorio, que poderia ser necessario nos anos 90, mas é absolutamente anacrénico no
atual contexto, em que estudantes da segunda fase do jornalismo ja estao fazendo estagio e o fazem
em todas as fases seguintes. F desatualizado também no sentido de que, na pratica do ensino, traz
para dentro dos cursos de jornalismo a oferta de disciplinas que poderiam ser feitas pelos estudantes
em outros cursos (ciéncias sociais, literatura, por exemplo), e que enriqueceria a formagao deles

em dialogo com outros campos de conhecimento (Diretrizes Curriculares; jornalismo ensinado).
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A retirada de disciplinas bdsicas fundantes de outras areas e a questio da exigéncia de estdgio
sdo anomalias. Em um pais com lei de estagio isso cria uma fic¢do, porque em muitas
localidades nio ¢é possivel cobrar sem precarizar o trabalho de nossos estudantes sem
acompanhamento de jornalistas profissionais (Diretrizes Curriculares; jornalismo
ensinado)

Apesar de ter trazido mudangas importantes, o aumento da carga horaria dos cursos,
principalmente com o estagio nao faciliton o processo de “mercado” para a drea de jornalismo. Criou
algumas novas vagas, mas nio tanto quanto deveria”. Por outro lado, complicou
a organizacio de “PPC” [Projeto Pedagégico do Curso| de varias universidades,
principalmente as do interior, onde o estagio é muito mais restrito”. (Pensamento
pedagogico; Jornalismo ensinado)

Sem a formagdo continnada para professores de Jornalismo, a matriz curricular muda, mas o que se
ensina e o como se ensina sofrem pouca ou nenhuma mudanga (Pensamento pedagégico).
Elas [as DCN]J] cobram para o incremento de discussdes no curriculo, mas isso
obviamente depende da interpretagio e abertura do corpo docente (pensamento pedagdgico).

o objetivo da mudanca era politico, was na pratica nio alterou os conteiidos que jd eram trabalbados
nos cursos (pensamento pedagogico).

Respondi “sim” acima a partir da minha experiéncia particular, embora eu tenha
consciéncia de que o contexto de formagdo em jornalismo no pafs seja muito plural.
Certamente, em muitos cursos as diretrizes foram irrelevantes, apenas cumpridas burocraticamente
(Pensamento pedagogico; jornalismo ensinado).

Foram apenas para gerar burburinho e modernizar um pouco os curriculos. Mas
¢fetividade, nada, além do que ja era feito no curso de Comunicagao Social (Diretriz curricular;
jornalismo ensinado).

Em minha universidade, o curso de jornalismo foi separado, as na pritica, varias disciplinas
sao ministradas por professores de outras babilitagoes (Diretriz curricular).

As respostas desse grupo abordam questdes que fazem parte um debate mais amplo.
Juntamente com o fim das habilitagbes da Comunica¢do Social, a obrigatoriedade do estagio
curricular supervisionado foi outro ponto polémico das DCNJ. Além disso, a falta de formagao
para a docéncia e de dominio dos aspectos pedagogicos, somada aos contextos socioeconomicos
de cada regido, pode tornar os efeitos das Diretrizes apenas burocraticos.

Um aspecto que merece atengao ¢ o percentual de professores que afirma nao possuir opiniao
formada sobre a questdo acima mencionada (31,4%), dado que pode representar pouco senso critico
no fazer pedagdgico desses docentes, fruto das fragilidades inerentes ao ensino de jornalismo no pais.

Mediante a apresenta¢ao dos dados, é possivel destacar que a aplicagio do questionario
representou um ganho para a pesquisa, na medida em que trouxe uma visao ampla sobre a opiniao dos

professores de jornalismo sobre as Diretrizes Curriculares da area e sobre suas praticas pedagogicas.

4.4 GRUPO FOCAL

Com a finalidade de aprofundar determinados pontos que foram levantados no questionario,
adotei como segundo instrumento para coleta de dados o grupo focal (GF). Como afirma Gatti

(2005, p. 10), “o grupo focal, ao propiciar a exposi¢ao ampla de ideias e perspectivas, permite trazer
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a tona respostas mais completas e possibilita também verificar a logica ou as representagdes que
conduzem a resposta’.

Conforme Bueno (2008, p. 181), “grupos Focais sao um tipo de pesquisa qualitativa que tem
como objetivo perceber os aspectos valorativos e normativos que sao referéncia de um grupo em
particular. Sao na verdade uma entrevista coletiva que busca identificar tendéncias”. Historicamente,
o grupo focal comecou a ser utilizado nas pesquisas de marketing nos anos 1920, por nomes como
Paul Lazarsfeld, Robert Merton e outros membros da Agéncia de Pesquisa Social Aplicada da
Universidade de Columbia. No contexto pés-Segunda Guerra Mundial, esse recurso foi amplamente
adotado como instrumento para avaliar os efeitos e as rea¢oes das pessoas a propaganda e as
transmissoes radiofonicas sobre a guerra. A partir das décadas de 1970 e 1980, a técnica do GF foi
empregada no desenvolvimento de estudos sobre o consumo de produtos midiaticos (Gatti, 2005;
Gondim, 2003; Barbour, 2009).

Ao aplicar essa técnica, o pesquisador pode acessar uma multiplicidade de pontos de vista,
uma vez que, observando-se as condigoes e critérios necessarios para a realizagao do grupo, os
participantes tendem a expressar suas opinioes, como e por que possuem determinados pontos de
vista acerca do tema em discussao. O GF se torna uma ferramenta valiosa quando o pesquisador
deseja explorar o grau de convergéncia ou divergéncia, de aproximagoes ou contraposi¢oes sobre
determinado topico — realidade que se aplica a pesquisa aqui apresentada. De acordo com Gatti

(2005, p. 11):

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acoes
e reagOes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representa¢des, percepgoes, crengas, habitos,
valores, restri¢oes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma
dada questio por essas pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para
o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de ajudar na obtenciao
de perspectivas diferentes sobre uma mesma questio, permite também a compreensio
de ideias partilhadas por pessoas no dia-a-dia e dos modos pelos quais os individuos
sao influenciados pelos outros.

Apesar da técnica do GF possuir aspectos muito positivos, tais como a flexibilidade e a
riqueza de elementos gerados no levantamento das evidéncias, ela deve ser empregada com muita
cautela. O pesquisador deve ter cuidado ao abordar temas sensiveis, polémicos ou que possam gerar
qualquer tipo de constrangimento aos participantes. E muito comum que os membros do grupo, em
um clima de confianca compartilhado entre os presentes, expressem suas emog¢oes € sentimentos.
Portanto, cabe a0 moderador do GF conduzir as discussoes preservando a integridade dos sujeitos,
observando todos os aspectos éticos inerentes a pesquisa com seres humanos. Ou seja, nao existem
regras prontas sobre questoes praticas na execu¢ao do GF. O caminho para uma aplicagdo assertiva
do instrumento ¢ avaliar as implicaces das escolhas para a realizagdo do grupo e a capacidade de
cada uma delas de gerar dados para a analise (Barbour, 2009).

Como o objetivo desta pesquisa é interpretar a opinido dos professores de jornalismo sobre
as Diretrizes Curriculares que regulamentam a construgao do processo de ensino e aprendizagem

na formacao superior na area, o GF foi escolhido como um instrumento capaz de revelar a opiniao
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dos docentes sobre a questao central da pesquisa por meio do compartilhamento das vivéncias
e experiéncias de cada participante. Mesmo que algumas literaturas destaquem a necessidade de
realiza¢do de mais de um grupo, Martins (20006, p. 31) evidencia que, na condugiao de um grupo focal
em um estudo de caso, o pesquisador podera contar apenas com um grupo, ja que conta também
com outros instrumentos para coleta de evidéncias.

Parte do sucesso do GF esta na sua composi¢io, considerando que os participantes nao devem
ser escolhidos aleatoriamente. O primeiro aspecto a ser observado nessa selegao é que esses sujeitos
tenham alguma relagdo com o tema da pesquisa. Além disso, recomenda-se que aqueles que farao
parte do grupo tenham um nivel sociocultural semelhante e nao tenham relagdes de parentesco
ou intimidade entre si, para que as respostas nao sejam condicionadas ou influenciadas por essa
relagdo. A quantidade de pessoas também é um fator que deve ser considerado na composi¢ao do GF,
afinal, um grupo muito pequeno pode nao apresentar uma profundidade necessaria na abordagem
do assunto em questdo e, por seu turno, um conjunto de pessoas demasiadamente grande pode
inviabilizar a participa¢ao de alguns integrantes.

Para esta pesquisa, o elemento em comum para a escolha dos participantes foi “ser professor
de jornalismo”, critério adotado como dimensao essencial a questdo de pesquisa (Flick, 2013, p.
120). Desse universo, buscando alcangar a multiplicidade das opinides dos integrantes, estabeleci
os seguintes critérios: a) tempo de docéncia; b) natureza da institui¢ao de ensino a qual ¢ vinculado
(publico ou privada); ) faixa etaria (docentes mais jovens e mais experientes); e d) género (grupo
misto, de preferéncia a mesma quantidade de homens e mulheres). Souza (2019) explica a importancia
de conhecer o publico que sera envolvido no GF, afinal, antever determinadas caracteristicas pode
garantir um melhor andamento da reuniao.

A partir dos critérios determinados, busquei o contato de docentes em Grupos de Trabalho
(GT) de um evento sobre Ensino de Jornalismo realizado em 2020 e também contei com indica¢des
de colegas do curso de Jornalismo da UESB. No Quadro 2, abaixo, apresento o perfil dos docentes

selecionados para a realizacio do GF*:

Quadro 2 — Perfil dos docentes selecionados para a realizacdo do GF

Tempo de Docéncia: * Menos de 10 anos: 3
* Entre 10 e 25 anos: 2
® Mais de 25 anos: 1

Natureza da IES * Publica: 3
Privada: 1
* Experiéncia nas duas modalidades: 2

Entre 30 e 40 anos: 3
Entre 40 e 60 anos: 2
Mais de 60 anos: 1

Feminino: 3
Masculino: 3
® Naio identificou: 0

Faixa etaria

Género

Fonte: Elaborado pela autora.

A reunido do GF aconteceu no dia 10 de fevereiro de 2021, as 14 horas, com duracio de
aproximadamente 1h30. Em virtude do contexto de pandemia de COVID-19 que enfrentavamos

naquele periodo, em um cenario de muitas perdas e incertezas, o levantamento de dados utilizando

' As informagdes presentes nesse perfil foram compartilhadas na sec¢io “Dados de Identificacdo” que consta no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido preenchido e assinado por cada participante do grupo focal.
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recursos digitais foi uma estratégia para que o cronograma da pesquisa nio sofresse alteragcdes
significativas e para que a coleta de dados pudesse ser concretizada no tempo previsto. Embora
realizada em uma circunstancia bastante complexa, é possivel destacar que a condugdo do GF de
forma virtual representou um ganho para minha pesquisa, uma vez que possibilitou o convite a
professores de diferentes cidades da Bahia e também de outros estados do pafs — o que nao seria
possivel se a reunido ocorresse presencialmente.

Sobre a realizacao do GF pela internet, Martins (2006) comenta que esse tem sido um recurso
muito utilizado em pesquisas na area das Ciéncias Sociais Aplicadas, como o Marketing, por exemplo.
Na realizagao de um GF online, o nimero de participantes pode ser reduzido — em torno de 4 a
6 membros — e toda a comunicagao com os sujeitos participantes ocorre de forma remota.

O encontro aconteceu on-line, utilizando o Goggle Meet, platatorma de videoconferéncia que
permite a participagdo de diversas pessoas simultaneamente. A escolha do Google Meet se deu pela
facilidade de acesso e pela possibilidade de gravar a reunido, com a anuéncia dos participantes
prevista no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

A abertura do grupo merece uma atengao especial, como chancela Gatti (2005, p. 28):

E um momento crucial para a criacio de condicSes favoraveis a participacio de todos
os componentes. Precisa-se criar uma situagao de conforto, de certo (dis)tencionamento,
para gerar uma atmosfera permissiva. Nos primeiros momentos o moderador deve
oferecer informacdes que deixem os participantes a vontade, sabendo o que deles se
espera, qual serd a rotina da reunido e a duracdo do encontro.

Assim que todos os integrantes acessaram a sala virtual, iniciei a reuniao agradecendo aos
professores que se disponibilizaram a contribuir com meu trabalho. Em seguida, apresentei o tema
e objetivos da pesquisa, e expliquei como o didlogo no grupo seria conduzido, de modo a criar um
clima de confianga e estabilidade entre os presentes. Havia um roteiro prévio com trés perguntas
para debate, contemplando a natureza semiestruturada do guia de tépicos (Barbour, 2009); inclusive,
uma delas foi extraida do questionatio,*” atendendo ao objetivo de aprofundar aspectos ji abordados
naquele instrumento de coleta de dados. Como instrui Souza (2019), o roteiro funciona como um
guia contendo tépicos ou pontos fundamentais a pesquisa; deve ser breve e partir de questdes mais
gerais para as mais especificas.

O procedimento de analise das respostas coletadas no grupo focal seguiu o mesmo
direcionamento do questionario. Cada questdo foi avaliada separadamente, aplicando as mesmas
categorias apresentadas no tépico anterior: 1) Diretrizes Curriculares (categoria que busca
compreender se os professores demonstram uma visao critica acerca das DCN]J, com clareza sobre
a correlacio de forca e de poder presentes do documento); 2) Teoria X Pratica (intenciona avaliar
como os professores percebem essa dicotomia no cotidiano das salas de aula, na distribuicao de
componentes curriculares de natureza tedrica e pratica, e se compreendem a necessidade de superagao
dessa realidade nos cursos; 3) Pensamento Pedagégico (deseja identificar qual o posicionamento
dos professores sobre os processos de ensinar, aprender e apreender, e como constroem suas
praticas pedagogicas); e 4) Jornalismo ensinado (tem como objetivo evidenciar qual visao sobre

o jornalismo os professores carregam consigo para o cotidiano docente).

# Pergunta n°13: “Nos seus planejamentos de ensino, utiliza ou ja utilizou alguma orientag¢io das Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de jornalismo?”
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A partir dessa compreensao e tomando como base o roteiro definido para essa finalidade,
a primeira pergunta feita aos participantes foi “Quais sio os principais desafios da docéncia em
jornalismo na atualidade”. Foi escolhida uma questido mais geral para abrir o dialogo e estimular
cada docente a compartilhar suas proprias experiéncias, que ¢ um dos grandes potenciais do GF.

Entre as respostas dos professores (aqui identificados como P1, P2, P3, P4, P5 e P0) a esta

primeira indagacdo, destaco:

P1: Para mim, que ainda me sinto uma iniciante na area, estou com pouco tempo de
atuacdo, acredito que [0 maior desafio] é dar conta desses novos modelos de negocios
de jornalismo, que eu nio vivenciei na universidade na época em que eu estava me
formando, e fazer com que eles sejam apresentados para os meus alunos de uma maneira
alinhada com as mudancas do mercado. [...| E# acredito que dar conta desses novos modelos
de negdcios de jornalismo, dessas atnalizagbes, tem sido um desafio para o professor, pra quem nesse
momento escolheu estar s6 na docéncia e nao estar no mercado (Jornalismo ensinado).

P2: Na minha pratica, tenho outras dificuldades, mas concordo muito com P7,
principalmente nés que somos anteriores ao digital, a gente que aprendeu a escrever em
maquina de datilografar, o maximo de tecnologia que eu tive no meu curso foi o telex.
Entio, nesse sentido, a minha grande dificuldade é conseguir me manter atualizado com
esse monte de novos dispositivos e novas praticas. Essa, pra mim, ¢ a grande dificuldade, de
estar atualizado (Pensamento pedagdgico; jornalismo ensinado).

P3: Pra mim o maior desafio é a questio da atnalizagao, ¢ disputar com o celular e com as novas
tecnologias a atengio do alnno. B preciso fazer um “malabarismo” na frente da sala para
manter o aluno concentrado, porque [a aula] tem que ser t3o interessante quanto o celular.
Entio eu venho tentando me adaptar. Sempre me coloco no lugar do aluno: “como eu
gostaria de receber esse contetido? (Pensamento pedagogico).

Nos trechos apresentados acima, é possivel verificar uma convergéncia no posicionamento
dos professores P1, P2 e P3. A literatura sobre grupos focais admite que os participantes podem
reconhecer nos seus pares parte de si mesmos que antes estava oculta, assim como reconstruir suas
proprias narrativas de vida considerando os relatos de experiéncias dos outros (Barbour, 2009).
Esses movimentos no decorrer do dialogo entre os participantes devem ser observados, ja que a
interagao entre os membros e o intercambio de informagoes se tornam tao relevantes para a pesquisa
quanto as proprias respostas que emergem das questoes propostas. Barbour (2009, p. 55) chama
a atengdo para a importancia de o pesquisador estar atento ao “uusight do processo grupal” e dele
extrair interpretagdes relevantes para o estudo.

Ao destacarem a atualizagao como um grande desafio na docéncia, evidencia-se a compreensao
de que o jornalismo ¢ uma pratica social muito dinamica, cujas técnicas de producao se modificam a
cada inovagao na area das Tecnologias da Informagao e da Comunicagao (TIC). A partir das primeiras
colocagbes aqui demonstradas, pode-se compreender a importancia da formagao esteja alinhada as
demandas do mercado jornalistico. As primeiras evidéncias levantadas, a partir da primeira questao,
demonstram como existe uma realidade inerente ao mundo do trabalho dos jornalistas e outra que
faz parte do contexto académico de formagao superior na area. Como foi possivel perceber no
posicionamento dos professores, muitas vezes o docente que opta por se dedicar exclusivamente a
docéncia (P1) enfrenta mais dificuldade para acompanhar todas as transformacoes que acontecem

no campo do jornalismo, especialmente no que concerne ao aspecto tecnologico da profissio (P2).
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Ainda na primeira questao, que trata dos desafios no exercicio do ensino, os professores P4, P5
e P6 adotaram um posicionamento mais voltado a formagao para a docéncia. Os seguintes excertos

foram destacados das falas desses professores:

P4: O maior desafio de ser professora de jornalismo hoje, pra mim, ¢ nio ter formagao
para a docéncia e #do ter formagao para a docéncia de jornalismo. Eu sou jovem professora, s6
tenho 6 anos de docéncia, mas foram poucos os momentos que eu tive para refletir sobre
a minha pratica como professora, especificamente de jornalismo. Eu fiquei seis anos em
uma institui¢do privada e 14 nés tinhamos varios momentos de formagio chamados de
capacita¢do, no inicio e no final do semestre e alguns desses momentos eram voltados
especificamente para o nosso curso. Framos 4 ou 5 professores de Comunicacio e
nenhum tinha formagdo para a docéncia. Vamos fazer trés anos [como professora] nessa
universidade® e nos tivemos poucos momentos para pensar a docéncia. Entdo, pra
mim o maior desafio é esse: ex ndo sei ser professora, eu nio sei se estou fazendo o certo.
Entio, o que pesa mais para mim ¢ nio ter formagio para ser professores de jornalismo
(pensamento pedagdgico).

P5: Eu ja entrei na docéncia com uma visao critica sobre o jornalismo enquanto objeto
de estudo e enquanto pratica social e profissional. Um problema pra mim é o choque
entre o olhar do jornalismo sé como a pratica redacional e informativa cotidiana e o
jornalismo como uma forma de conhecimento que complementa, que é imprescindivel,
e que tem um desafio ético e da verdade profundo. Entdo essa ¢ uma dificuldade que
eu sinto na docéncia: ha uma predominancia muito grande do mercado. Eu sei que a
formacio docente para a profissdao universitaria é a pos-graduacao, e o gue a pds-graduagio
tem sobre docéncia? Nada! Entao ¢ um problema. A pos-graduacio ndo pode ser sozinha a
referéncia para a docéncia universitaria (Pensamento pedagogico; Jornalismo ensinado).

P6: A nossa atuagdo como professor perpassa pela nossa experiéncia de vida, como
pessoas, como estudantes e como professores. Como vocés, eu também encontrei muitas
dificuldades, embora nao tenha feito nenhumr curso de formagao pedagigica, mas sempre tive aquela
coisa mais espontinea de conversar com os alunos; eu sempre fui muito conversador, buscando
a participagdo dos alunos, tentando trazer temas de uma forma bastante interessante.

P2: todos nés que ndo somos licenciados temos essa dificuldade de como dar anla. E agora que
eu cheguei aqui na frente, o que eu faco? No meu caso, wuita coisa foi copiada de professores
qute en gostava e muita coisa, a maioria ¢ fentativa e erro. Tentava fazer, deu certo? replicava em
outra turma ou com outro conteddo... Nao deu certo, descarta isso aqui (Pensamento

pedagogico).

Embora a “formacido para a docéncia” nao tenha sido um tépico delimitado no roteiro, a
emergéncia do tema na fala de trés professores revelou como esse ¢ um assunto que permeia o fazer
docente. Considerando esse fato, percebe-se que aquele que conduz o GF deve estar atento aos
pontos que emergem na interacao entre os participantes e saber identificar elementos que podem
ser reveladores para a pesquisa. Na condugao do debate, o moderador deve contribuir para que as
discussoes ocorram com fluidez e suas intervengoes devem ser pontuais — seja para introduzir novas

questoes ou para manter o grupo no tema. Quando se trata da condugao do grupo, admite-se que:

O GF depende fundamentalmente da habilidade do moderador em criar uma
discussio interativa que proporcione intercimbio de significados via esclarecimentos,

% O nome da institui¢do de ensino supetior foi omitido para preservar a identidade da professora participante.
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aprofundamentos, exemplos, justificativas e questionamentos entre os participantes.
Sem isso niao ha GF. [..] Um bom moderador é acolhedor, aberto a opinido de todos
sem julgamentos, respeitoso, habil para colher depoimentos, sensivel, flexivel, de bom
senso, bom humor e boa memoria, discreto, atento as proprias agdes e reacles, € que
distribui a atencdo igualmente a todos os participantes (Souza, 2019, p. 61).

Portanto, coube a mim, nessa condi¢ao, identificar a emergéncia de um assunto relevante, que
dialogava diretamente com a tematica da pesquisa, e registrar as opinides dos participantes sobre
essas questoes. A resposta de P4 remete a uma das perguntas do questionario (questao 5 — “A sua
institui¢ao de ensino ja realizou alguma atividade com o objetivo de promover o conhecimento sobre
as Diretrizes Curriculares de 2013?) e evidencia a importancia de as Institui¢des de Ensino Superior
(IES) promoverem momentos de formacao para a docéncia— tanto em um plano mais abrangente,
alcangando o corpo docente da instituicaio como um todo, quanto de forma mais especifica, operando
em questoes direcionadas a cada curso. Apesar de 65% dos respondentes afirmarem que as IES das
quais fazem parte ja desenvolveram iniciativas para formagao e capacitagao docente — conforme
grafico 3 —, nao se pode afirmar que essa ¢ uma realidade comum, principalmente em instituicdes
publicas de ensino.

Ainda na perspectiva de formacdo para a docéncia, as experiéncias compartilhadas pelos
participantes do GF demonstram uma realidade ja descrita nas se¢des anteriores, de como 0s
professores de jornalismo, com mais ou menos tempo de carreira no ensino, sentem dificuldades nessa
funcdo por nio possuirem qualquer base pedagdgica. Assim, muitas vezes esses sujeitos precisam
contar com o saber técnico, com a reprodugao de experiéncias e praticas de outros individuos, ou
ainda valer-se de um perfil pessoal mais comunicativo (P6).

Assim, procedemos a segunda pergunta delimitada no roteiro, a qual buscou adentrar na
tematica central de pesquisa, visando compreender a opiniao dos docentes sobre as DCN]J de 2013
e se/de que forma as orientacdes faziam parte da construcdo de suas praticas pedagdgicas. Das

respostas a essa questao, destaco:

P6: Nessas Diretrizes o que mais me incomoda a principio é essa autonomizacio do
Jornalismo da drea da Comunicagio, ¢ uma coisa que eu nao consigo aceitar. Eu nao consigo
perceber o jornalismo fora da Comunicagio. Jornalismo nao é uma profissao autdbnoma, ela esta
inserida no mercado, tem essa dimensao da propria sustentabilidade econdmica inclusive.
Entao, essa retirada, pra mim, foi uma coisa incompreensivel (Diretrizes Curriculares;
pensamento pedagdgico)

P5: A base dos cursos é a Comunicacio, 7as a especificidade tem que ser destacada. Eu nio fui
daqueles que defendia as diretrizes nesse deslocamento, e passo a entender isso fazendo a
seguinte defesa: as diretrizes tém que garantir a dimensio do profissional cidadio. Seja ele
publicitario, jornalista, relagdes publicas, seja ele o que for. A base, entdo, da Comunica¢io
e a base humanistica tém que estar garantidas. E as diretrizes permitem isso [...] O gue
eu sinto das diretrizes, na verdade, é que nio dda pra gente negar o pragmatismo profissional, porque
hoje ha uma consolidagio ideoldgica dessa visio. O momento histérico é esse. Nao da
pra reforcar o discurso da Folha de Sao Paulo de que em dois meses eles produziriam
um jornalista, porque af vocé referenda a nao necessidade do diploma universitario. E
o que ¢ a Universidade sendo producio de conhecimento, se ndo a perspectiva ctitica
da relagio com a realidade? A universidade ¢ isso, ela se propde a isso (Diretrizes
curriculares, pensamento pedagdgico; Jornalismo ensinado).
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P3: faco parte do NDE — nucleo docente estruturante — entao a partir disso a gente
teve que se debrugar nas diretrizes pra levar isso pro curso. Na condi¢ao de coordenadora,
uma das maiores dificuldades que a gente tem ¢ na questdo de estdgio, porqué pra fazer o estagio
aqui, a gente tem um nucleo de estigio na faculdade* e pra que um aluno entrasse pra
o campo de estagio ele precisaria necessariamente de um jornalista formado pra ser o
supervisor — isso estd bem claro nas diretrizes. E aqui a gente acha administrador,
historiador, todo tipo de formacio exercendo o papel de jornalista, mas nao encontra nm
Jornalista formado. Entdo esse foi um dos maiores desafios aqui pra atender as diretrizes
(Diretrizes Curriculares, jornalismo ensinado).

P4: Eu tento trazer essa relacao pra minha pratica, por exemplo, 7o fator interdisciplinaridade,
eu acho que é um ponto que as diretrizes tocam e que eu penso que é muito importante,
embora seja muito dificil principalmente quando nés trabalhamos s6s. A7 as diretrizes
também pedem que a gente alie pritica d teoria também e eu acho muito desafiador fazer isso,
mas um ponto também que eu acho legal e que eu tento promover de alguma forma é
desenvolver essa competéncia critica. E os alunos até as vezes tém certa resisténcia porque
eles valorizam muito o tecnicismo, eles querem se ver escrevendo, aparecendo com o
microfone na mio, [...]. E eu acho que o lado critico precisa ser enfatizado, porque se
vocé nio for um jornalista com essa visdo mais holistica, com essa capacidade reflexivo-
critica, vocé vai ser s6 mais um reproduzindo o que ja esta sendo feito no mercado, entdo
¢ dessa forma, eu pego esses trés pontos que pra mim sio marcantes, [teoria e pratica;
interdisciplinaridade; e a ideia da competéncia critico-reflexival e eu tento inserir nas
minhas disciplinas até como forma de empolgar os alunos, por exemplo, guando eu estou
trabalbando nma disciplina mais histrica, mais reflexiva, mais tedrica, e en pego pra eles fazerem um
podeast sobre o assunto, usar do material do produto jornalistico pra trabalhar a disciplina,
¢ mais ou menos dessa forma (Diretrizes curriculares, Teoria X pratica; Pensamento

pedagogico).

P1: na época em que eu me formei nio tinha estagio supervisionado, e quando eu
cheguei na faculdade que eu olhei o projeto que eu vi “drea de estagio supervisionado”,
pensei, que legal! Eles vao ter uma outra oportunidade. S¢ gue quando eu vi o que a gente
dispunba dentro do mercado pra conduzir, eu fiquei com medo... “serd que vai dar certo?” E af en me
deparava com um jornalista que tinha uma experiéncia de 15 anos no mercado policial, que fazia um
Jornalismo extremanmente sensacionalista orientando meus alunos. E. eu tinha que praticamente
pisar em ovos naquela conducio pra, de certo modo, nio afetar tanto aquela pessoa
que se disponibilizou a ser o supervisor. Entdo isso era uma dificuldade (Diretrizes
Curriculares; jornalismo ensinado).

P2: Com relacdo a implantacio das Diretrizes, eu ainda sox a favor dessa separacio entre
Jjornalismo e comunicagio e en entendo que apesar de haver essa separagio, a comunicagio vai estar li
nessa discussao bumanistica, socioldgica que a gente faz. E a0 mesmo tempo, eu entendo que essa
autonomia ¢ boa para o campo em termos politicos. Quando houve essa mudanga aqui
na universidade, eu fui bastante favoravel, eu fui um dos professores que disse: olha,
nés temos que fazer essa mudanga, ou melhor, ndo essa mudanca, mas nés temos que
fazer a opgao logo. Ou a gente continua como Comunicagdo Social e tira a habilitacdo
jornalismo, ou a gente vai pra o jornalismo. Eu fui e ainda sou a favor da mudanca, mas
eu fago uma ressalva: se isso fosse feito hoje, muita coisa eu acho que poderia ter sido
diferente por uma questdo regional, da caracteristica dos alunos que a gente tem, de como
a cidade lida com jornalismo, com midia, etc. Eu acho que no nosso caso especifico, o curso ja
estd no momento de refazer, de repensar o projeto, inclusive porque pra incorporar mais algumas
coisas das diretrizes que ndo foram muito aprofundadas, colocou-se de qualquer forma
sem realmente pensar quais seriam os reflexos dessas mudangas na pratica (Diretrizes
Curriculares, jornalismo ensinado).

2 O nome da IES foi omitido mais uma vez pata preservar a identidade da professora participante.
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Na segunda questao, foi possivel verificar a emergéncia dos pontos que sio mais polémicos
quando tratamos de DCNJ: o fim das habilitagbes e a obrigatoriedade do estagio curricular
supervisionado. Como ja havia sido apontado no questionario, esses dois temas dividem a opiniao
dos docentes, sendo que cada grupo apresenta argumentos distintos para justificar sua posi¢ao, seja
contraria ou favoravel a tais direcionamentos.

Sobre a obrigatoriedade do estagio, a experiéncia compartilhada por P3 e P1 demonstra como
algumas institui¢oes de ensino, a depender da realidade regional na qual estdo inseridas, podem
enfrentar muitas dificuldades para executar satisfatoriamente esse componente curricular. Se o
estagio existe apenas no projeto pedagogico do curso, mas as condigoes para seu desempenho nao
sao favoraveis, a formagao dos alunos pode ser fragilizada nesse quesito.

Outro ponto apresentado no GF, também bastante abordado no questionario, foi a necessidade
de superagao da dicotomia Teoria X Pratica. Na resposta de P4 esta demonstrado o esfor¢o da docente
para vencer esse obstaculo, buscando criar alternativas pedagogicas que permitam aos estudantes,
mesmo em componentes curriculares tedricos, vivenciar a criagao de produtos jornalisticos.

Ainda na segunda questao, chamo a aten¢ao para o fato de que, mesmo direcionando o
dialogo para as DCNJ, alguns participantes destacam a situagao de crise com a docéncia ou a falta
de dialogo entre os pares como um elemento dificultador no ambiente de trabalho. Nas respostas
abaixo, nao foram aplicadas as categorias de analise, pois esse direcionamento nao faz parte dos
objetivos da pesquisa. Contudo, as consideragdes apresentadas pelos respondentes sao relevantes

por se tratarem do recorte de uma realidade mais ampla, enfrentada por muitos docentes:

P6: o grande problema que nés temos no ambito do nosso curso, ¢ eu acho que nio é s6 o
nosso, é que nao tem dialogo. Essa extrema autonomia é perversa, porque dois professores
dao a mesma disciplina e ndo conversam com ninguém. [..] E cada um por si e pronto.

P5: [...] eu sou um professor em crise permanente. Essa ¢ uma coisa que nao vai
ser resolvida, porque eu creio que a essa altura do campeonato também, sdo tantas
incorporagdes culturais e que de certa forma deram certo em certa medida na minha
pratica...

P2: Eu acho que eu souigual a P5, eu sou um professor em constante crise, eu continuo
duvidando daquela pratica que eu estou levando pra sala de aula. F s6 realmente depois
que acaba a aula que eu falo assim, é... isso funcionou, a aula foi bacana, foi legal. Mas
isso realmente ¢ um grande problema nio s6 na formagao dos jornalistas, mas formacio
do Bacharel em geral.

Como ultima questao prevista no roteiro, foi solicitado aos participantes do GI que definissem,
em poucas palavras, o significado de “ser docente”. O objetivo dessa questdo era levantar evidéncias
sobre a relagao dos sujeitos com o trabalho docente, suas percepgdes, visoes e experiéncias a partir
dos processos de ensinar, aprender e apreender. O que “ser professor” representa para cada um deles?
Segundo a Classificacao Brasileira de Ocupag¢oes (CBO)™, a profissao de professor de jornalismo

diz respeito ao trabalho daqueles que:

Preparam e ministram aula nas areas de ciéncias humanas no ensino superior e orientam
trabalhos académicos; elaboram planos de ensino; supervisionam estigio; avaliam

% Disponivel em: http://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/pesquisas/BuscaPorTituloResultado.jsf. Acesso em: 15 dez. 2022.
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processos de ensino-aprendizagem; participam de processos de selecio e avaliagio.
Prestam assessoria técnico-cientifica; exercem atividades académico-administrativas e
constroem projetos politico-pedagdgicos. Podem desenvolver atividades de pesquisa e
extensio (CBO — Titulo 2347-50, Professor de Jornalismo).

Foi possivel observar que, no contexto do grupo focal, a descri¢do do significado de ser
professor foi além das questdes meramente pragmaticas, expressando representagdes mais profundas

da experiéncia docente. Os integrantes do grupo responderam da seguinte forma:

P2: ndo sei... daqui a um ano talvez eu possa mudar, mas atualmente eu acho que ser
docente ¢ A-CO-LHER as diferencas. Eu sempre digo para os meus alunos que nao
sou professor, eu ndo ensino nada. Eu abro portas e aponto caminhos, os que forem
espertos e interessados vao aproveitar e vdo sugar de mim. Eu sempre trabalho muito
nesse sentido, de que o meu papel como educador ¢ formar um cidadio critico, ético, que respeite a
diversidade, que tenha empatia pelas pessoas, que nio seja elitista, entao assim, eu sempre tento
trabalhar dessa forma, independentemente de qual conteudo eu estou trabalhando. E
assim, eu acho que isso estd nas diretrizes, essa relagdo que a gente tem que estabelecer
com os alunos (Diretrizes Curriculares; pensamento pedagdgico).

P3: essa palavra ficou um pouco cliché, mas eu acho que ela se intensificou mais pra mim
nesse momento: E desafiador. Ser professor sem ser professor, ser professor nessa telinha aqui,
entreter o aluno a ficar aqui do outro lado da tela, ser professor atendendo as diretrizes,
tendo ali a realidade de cada um. Acho que a palavra é um pouco cliché, mas eu sinto
mais do que nunca, ¢ desafiador (Pensamento pedagégico).

P4: eu tenho uma visdo muito romantica da docéncia e da educagio, sou uma apaixonada
e vivia em crise com o jornalismo. Enquanto eu atuei 14 no mercado eu vivi em crise
constante, em uma insatisfagdo constante, a0 mesmo tempo em que eu gostava daquela
situacdo. Mas a docéncia nao, ex sempre vi como um afago pra mim, como a solugio pra que
eu pudesse ser bem sucedida dentro dos mens parametros, onde eu pudesse ter uma vida mais
confortavel dentro dos meus parametros, onde eu pudesse fazer mesmo a diferenca,
muito mais do que 14 no campo do jornalismo. Eu trago essa visio romantica porque
foi por meio da Educagio que eu consegui uma mudanca em relacio aquilo que eu
tinha na minha realidade. Eu moro no interior, entido as coisas sio muito mais dificeis.
e quando vocé vem de uma familia muito pobre, pior, as possibilidades de formagao
sao minimas. Entlo, foi por meio da educagio, do curso de jornalismo que eu consegui
melhorar a minha realidade em relacio a realidade que eu tinha e a realidade dos meus
pais. Como eu sou um produto bem sucedido do curso de jornalismo, a minha realidade
foi transformada por conta da universidade, ex tambén me considero transformadora. Eu son
uma professora que planta mudangas na vida de muitas pessoas que tém nma realidade semelhante a
gue e tinha, porque na Universidade estadual nés temos alunos muito pobres, nés temos
uma universidade que apoia alunos muito pobres (Pensamento pedagégico)

P1: ser professor hoje pra mim ¢ ir do riso ao pranto com facilidade. E ex digo que en
vou pra o riso quando eu dou uma anla que en acho que ela vai superar, guando en proponho algum
desafio pra os meus alunos e eu percebo que eles recebem bem e fazem bem melhor do que aquela ideia
gue eu planejer. Bu choro em sala de aula, choro quando eles fazem alguma coisa assim
muito legal, diferente, que vai acima do que eu imaginei.... choro também quando tem
algum projeto frustrado. Mas, apesar da parte ruim, eu ainda tento viver da parte do
riso, da parte boa, dessa parte que vai comegar ja ja, quando eu entrar em sala. Eu digo
que ¢ essa oscilagdo do riso pra o pranto de vez em quando (pensamento pedagdogico).
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P5: eu acho que ser docente é vocé compartilhar sua vivéncia, sua experiéncia e o seu
conhecimento. E ir além da mera exposicao, € buscar mwma exposigio em interagao. Interagir ¢
coparticipar; ¢ compartilhar. E respeitar a diversidade, nio hi compreensio sinica sobre as coisas, nao
héd interferéncia Gnica na realidade e, portanto, a sala de aula tem que ser um burburinho,
tem que ser uma bagunca organizada, a sala de aula tem que ser isso. Trabalhar a
pluralidade nas possibilidades de abordagem, principalmente no jornalismo, o quanto
a objetividade jornalistica é a maior comprovacdo de que existem varias abordagens
diversificadas (Pensamento Pedagogico).

Apesar de revelarem os desafios da docéncia no ensino superior, de “ser professor sem ser
professor” (P3), sem possuir bases pedagdgicas para o ensino, os participantes do grupo focal
ressaltaram que o trabalho do professor pode ser gratificante, até mesmo um “um afago” (P4), um
meio de atingir a vida de outros sujeitos e promover transformagao.

No ambito dessa pesquisa, o emprego do GIF como técnica de coleta de dados representou
uma oportunidade de conhecer a visao de um grupo de professores acerca das DCNs para os cursos
de Jornalismo e, além disso, foi um momento em que os participantes puderam expor os desafios
e angustias que permeiam o cotidiano docente, nao importa a idade, o género, o tempo ou local

onde se exerce a docéncia.
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Em 2023, completamos uma década de ensino de jornalismo sob a normatizagao das Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2013, momento oportuno para refletir sobre o que estas Diretrizes
tém representado para o processo de formacao de jornalistas em nivel superior no Brasil. Além
de fortalecer o campo de pesquisa da comunicag¢do e do jornalismo, este estudo pode contribuir
também com o debate sobre a atuagao do jornalista-professor, ao problematizar os fazeres e saberes
que envolvem a construc¢ao das praticas pedagogicas desses sujeitos.

Se comparado com outras areas de conhecimento, o ensino de jornalismo no pais ainda é
relativamente recente, com pouco mais de sete décadas desde a abertura do primeiro curso, pela
Faculdade Casper Libero, em 1947. Sendo assim, seus métodos de ensino ainda carecem de maior
consolidagdo e amadurecimento pedagdgico, especialmente no que concerte a auséncia de clareza
sobre os fundamentos da educagio e formagao para atuacao no ensino superior (Christofoletti,
2011), considerando o numero significativo de professores de jornalismo oriundos de bacharelados.

O objetivo principal da pesquisa foi compreender qual o posicionamento dos professores
de jornalismo sobre as diretrizes curriculares que regulamentam a formagao de jornalistas
em nivel superior. A intencao foi interpretar as opinides emitidas pelos professores de jornalismo
que participaram da pesquisa e verificar se a normativa esta presente na construcao das praticas
pedagogicas desses sujeitos, e se essas praticas se aproximam mais do jornalismo ensinado ou do
jornalismo praticado.

O foco do estudo foi direcionado a refletir sobre questdes do curriculo, das Diretrizes
Curriculares e das praticas pedagdgicas no ensino superior, temas abordados na segunda se¢ao do
trabalho. O conhecimento de tais temas, referentes a formagao de sujeitos em nivel superior, foi
necessario para trazer mais clareza ao percurso da pesquisa e a construgao das ferramentas para
analise das evidéncias levantadas no estudo.

Um dos pontos principais dessa se¢ao foi a discussao sobre DCNJ, a partir da descrigao e
contextualizagao do documento. Esse movimento tedrico foi importante para compreender como
se estrutura o ensino de jornalismo na contemporaneidade sob o aspecto legal. Conforme explica

Dias, L. O. (2018, p. 324):

As diretrizes curriculares suscitam a discussao em torno dessa ideia de cisdo entre teoria
e pratica [...]. A principal marca das diretrizes nesse nivel se da pela quebra do isolamento
das areas com a proposta de promover a convergéncia entre elas, fazendo com que as
disciplinas dialoguem entre si.
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Além de tecer consideragoes sobre as DCN]J, propus também, nessa se¢ao, a ideia de “‘jornalismo
ensinado”, a qual implica admitir a existéncia de um jornalismo idealizado para ser lecionado, no
caminho entre o que prescrevem as diretrizes e o que de fato se concretiza no contexto profissional.
O jornalismo ensinado encontra dificuldades para minimizar a separagao entre teoria e pratica e
esta visivelmente descolado da realidade profissional, aqui chamada de jornalismo praticado. Silva
e Lopes (2016, p. 150-151) alertam que,

nao é possivel pensar, praticar e ensinar jornalismo se ndo estivermos conscientes das
lacunas entre as realidades académica e mercadoldgica. Faz-se necessario também
estarmos atentos as multiplas identidades do jornalista contemporineo e suas atuacoes
em diversos setores, com habilidades e competéncias. Isso sem deixar de lado a
parte critica e tebrica as quais as institui¢des de educagdo nio podem abrir mao por
suas vocagoes historicas e culturais.

Como aponta Dias, L. O. (2018), a internet ¢ uma inovagao tecnologica em pleno movimento,
de modo que as alteragdes nos modos de ser e agir do jornalismo ainda nao estao concluidas. O
que, de um lado, pode aparentar uma fragilidade na profissdo, em um contexto de insegurangas e
incertezas, a0 mesmo tempo pode representar uma oportunidade para repensarmos os paradigmas
desse universo profissional. A mudanga na cultura profissional, do “/egsman (0 homem das pernas,
o reporter que gasta sola de sapato) do passado ao jornalista sentado’ (das redagdes multimidia)”
(Silva; Lopes, 2016, p. 138), incide também sobre o ensino na area, gerando uma relagio de
causa e efeito, na qual as transformag¢oes do mundo profissional impactam diretamente o campo
académico, as pesquisas e as metodologias de ensino do jornalismo. Logo, o ensino precisa se
adaptar para atender a um novo perfil de trabalho que emerge nesse contexto. Para Salaverria
(2019, p. 183):

E necessirio, também, ser feito um esforco para se avaliar quais sdo as possibilidades,
elementos positivos para a profissao jornalistica, para a qualidade da informagio gracas
a utilizagio das tecnologias. E dificil encontrar este ponto intermediario, de distancia
e, a0 mesmo tempo, vontade de experimentacio. [...] E o que gostaria é que, nos
préximos anos, com essas tecnologias que efetivamente estdo comecando a chegar — e
que entendo que irdo se multiplicar cada vez mais em nosso entorno — nds, professores,
compreendamos que temos uma obrigacdo diria quase moral de nos aproximarmos
destas tecnologias ¢ entendé-las. Ver quais sio os problemas, mas também identificar
quais sdo suas oportunidades e as alternativas.

Como explica Boessio (2020), o ensino de jornalismo no Brasil foi estruturado de modo a
complementar as praticas jornalisticas que ja existiam e atender as demandas de um mercado que

se encontrava em ascensao. Ainda na perspectiva do autor,

a conformagcao curricular ofertada pelos cursos de graduagio, ao longo dos anos, levava
em consideragao praticas e concepgoes tedricas sobre o jornalismo cabiveis a sua época,
aos formatos e midias disponiveis, devidamente apropriadas pelas empresas mididticas
(Boessio, 2020, p. 11).

Um olhar sobre a histéria do ensino de jornalismo no pafs, identificando os principais aspectos

que permearam a sua génese, bem como sua evolugio ao longo das décadas, faz-se necessario para
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compreender como chegamos até aqui e por que o ensino de jornalismo assume determinadas
caracteristicas na atualidade.

Para essa pesquisa, adotei Estudo de Caso como abordagem metodolégica. A escolha do
EC se deu por ser este um método que observa a realidade social visando “examinar eventos
contemporaneos em situagdes onde nao se pode manipular comportamentos relevantes” (Duarte;
Barros, 2008, p. 219). Como mencionado ao longo da tese, a primeira vista o EC pode parecer um
método facil e, portanto, desprovido do rigor necessario as pesquisas cientificas. Contudo, essa
metodologia esta pautada em parametros criteriosos que devem ser observados para que o estudo
seja executado de modo satisfatorio. Tendo em vista que esta pesquisa tem por finalidade interpretar
a opiniao de professores de jornalismo sobre as DCN]J de 2013, trazendo uma reflexdo sobre a
pratica do jornalismo e a formagao superior de jornalistas na contemporaneidade. Considerando
ainda que um grupo de pessoas pode ser considerado um caso (Martins, 20006), o EC foi o método
mais adequado para essa pesquisa.

Como o EC preve a ado¢ao de mais de um instrumento para levantamento de evidéncias,
optei pelo questionario e pelo grupo focal. O primeiro instrumento foi importante por sua
abrangéncia e por alcancar respondentes de todas as regides do pais, trazendo mais pluralidade nos
posicionamentos. O questionario foi aplicado virtualmente no periodo de 1° de fevereiro a 1° de abril
de 2021, alcancando 70 respostas. O segundo instrumento adotado na pesquisa, o grupo focal, teve
como objetivo aprofundar o debate levantado a partir do questionario, adotando como elemento
central a experiéncia docente a partir das diretrizes curriculares. O grupo focal foi realizado no
dia 10 de fevereiro de 2021, através do Google Meet. Diante do contexto de Pandemia da COVID-19
que atravessavamos naquele periodo, e para que o cronograma da pesquisa nao sofresse alteragdes
significativas, os dois procedimentos foram realizados virtualmente. Para a analise, foram criadas
quatro categorias que emergiram da propria plataforma tedrica construida para a pesquisa, conforme
orienta a metodologia. Sao elas: 1) Diretrizes curriculares; 2) Teoria X pratica; 3) Pensamento
Pedagoégico ¢ 4) Jornalismo ensinado.

Diante dessa breve retomada dos principais aspectos abordados no estudo e das evidéncias
levantadas a partir dos instrumentos de coleta de dados apresentados na sec¢ido anterior, foi possivel
interpretar que as DCN] estdo longe de ser um consenso entre os professores. E claro que um
documento dessa natureza deve estar alinhado as dindmicas sociais, atendendo as necessidades
formativas da area a partir de determinados principios e valores profissionais e, pela pluralidade
sociocultural do nosso pais, é evidente que alguns pontos gerem discordancias. A partir das evidéncias
levantadas na tese, é significativo o numero de professores que ainda questiona as mudangas mais
importantes propostas nas diretrizes.

No contexto de analise da pesquisa, composto por 70 respondentes do questionario, mais seis
participantes do grupo focal, as opinides emitidas pelos docentes sobre as diretrizes, a partir dos
instrumentos da coleta de dados e da aplicacdo das categorias de analise possibilitam as seguintes

interpretagoes:

a) Ainda é grande o quantitativo de docentes que afirmaram conhecer apenas parcialmente
as DCNJ (30%), ou mesmo nao conhecer o texto das diretrizes (12,9%). Ou seja, muitos
professores que atuam nas universidades sequer tiveram acesso a0 documento, enquanto

aqueles que se inteiraram superficialmente sobre a normativa, possivelmente nio
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empreenderam um exercicio critico-reflexivo sobre o instrumento que norteia a formagao

de jornalistas no pais. Mesmo que uma parte consideravel dos respondentes afirme fazer

uso das DCNJ em seus planejamentos de ensino (70%y), nas respostas argumentativas

alguns docentes reportaram mais elementos dos projetos pedagdgicos dos cursos do que

a construcdo das suas proprias praticas de ensino.

b) Os posicionamentos dos professores circundaram em trés tematicas centrais: 1) teoria

x pratica; 2) fim das habilitagbes com a emancipagdao do jornalismo da grande area da

Comunicagao Social; e 3) obrigatoriedade do estagio curricular supervisionado. Diante desse

quadro, percebe-se que, depois de quase uma década de ensino de jornalismo orientado

pelas DCNJ, pontos sensiveis no debate sobre a formagao de jornalistas em nivel superior

continuam semelhantes.

i. No quesito teoria X pratica — uma dicotomia histérica nos cursos de Comunicac¢io/

11

1.

Jornalismo — percebe-se que, no posicionamento dos docentes, essa separagdao ainda
nao foi superada. 75,7% dos respondentes afirmam possuir experiéncia no mercado,
contudo, sem a compreensao e o dominio dos conhecimentos pedagdgicos, a tendéncia
¢ que padroes tradicionais de ensino sejam repetidos, com pouco exercicio critico e
reflexivo nos processos de ensinagem e pouca autonomia no seu lecionar. Apenas o
saber especializado/conhecimento técnico nio sustentam os movimentos de ensinar,
aprender e apreender. Devem ser agregados a eles os conhecimentos didatico-pedagogicos
aplicados ao ensino de jornalismo. A experiéncia obtida a partir do mercado de trabalho
e incorporada ao contexto académico poderia contribuir para a superagao da distingao
entre teoria e pratica, ainda presente na formacao de jornalistas. Afinal, o que ¢ a pratica,
se na0 uma teoria ou pensamento em a¢ao? O docente deve manter uma interlocucao
permanente com o campo da profissao para afirmar a propria visao de jornalismo que
compreende e adota no seu lecionar, ato que independe da atualizagdo das diretrizes,
mas se aproxima muito mais de uma leitura atenta e permanente do que acontece no
mundo do trabalho.

Conforme o Parecer CNE/CES n° 39/2013, algumas categorias representativas de
docentes e discentes se posicionaram contrarias ao fim das habilitagdes e a separagdao
do jornalismo da area da Comunicagao Social. Sobre essa questao, os participantes da
pesquisa se mostraram bastante divididos, sendo que 21,4% concordam totalmente
com a saida do jornalismo da grande area da Comunicagio; 35,7% dizem concordar
parcialmente, o que implica dizer que esses professores enxergam a necessidade de
valoriza¢ao do jornalismo, tanto no aspecto académico quanto profissional, mas nao
concordam que o caminho seja por meio da separagao da grande area; 28,6% afirmam
discordar da medida, demonstrando total rejeicao a mudanca; enquanto 14,3% afirma
nao possuir opinido formada sobre a questdo. No grupo focal, os participantes também
se mostraram divididos, na mesma perspectiva do questionario (concordam totalmente,
concordam parcialmente, discordam da mudanga).

No que concerne a obrigatoriedade do estiagio curricular supervisionado, a maior
preocupagao apresentada pelos docentes, seja no questionario ou entre os membros
do grupo focal, foi a maneira como esse componente curricular vem sendo executado,

especialmente em cidades de interior, em localidades que possuem poucos veiculos de
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comunicag¢ao e, os que existem, muitas vezes adotam linhas editoriais sensacionalistas
ou demasiadamente vinculadas aos poderes politicos locais, tornando-se espagos
desfavoraveis para um desenvolvimento adequado das atividades propostas no estagio.
O estagio curricular foi idealizado para ser, para o estudante, um espaco de experiéncia
com o jornalismo, entretanto, em muitas circunstancias, torna-se mais uma relagao
protocolar, formal, reservada ao cumprimento de um componente curricular. Nesse
horizonte, uma possibilidade seria oferecer caminhos para a constru¢ao do estagio,
contudo, excluindo-se o fator “obrigatério” das DCN], atentando para a realidade

socioecondmica e cultural de muitas regiodes do pafs.

Mesmo que as DCN]J sejam vistas como um elo entre o jornalismo ensinado e o praticado, o
que se percebe na fala dos respondentes ¢ uma grande separagao entre a realidade da formacao e do
mundo do trabalho dos jornalistas, como se a academia estivesse permanentemente em descompasso
com o universo profissional do jornalista, em uma intensa corrida para se manter atualizada em um
cenario de intensas transformagdes nos modos de saber e fazer jornalismo.

No grupo focal, a preocupagao com “a formagao para a docéncia” foi bastante evidenciada,
demonstrando que o conhecimento pedagogico ainda é uma lacuna a ser preenchida no ambito dos

cursos de jornalismo no Brasil. Diante de tal realidade,

[...] apenas fazer estudos, pesquisas e analises sobtre o jornalismo e a comunicac¢do nio
bastam. E preciso ir além, e de fato “meter a mio na massa”, realizando capacitagdes e
cursos de aprimoramento que viabilizem uma experiéncia pratica do fazer jornalismo
nestes novos contextos. Nesse sentido, fomentar parcerias entre instituicdes de ensino
e empresas ¢ demais organiza¢cdes de comunica¢io, avangando em um processo
de educacio corporativa por um lado e de educomunicac¢io por outro, podetiam ser
alternativas vidveis para sanar estas demandas surgidas nos ultimos anos (Silva;
Lopes, 2016, p. 150).

Em sintese, no universo da pesquisa, considerando os docentes que responderam o questionario
e os participantes do grupo focal, foram identificadas pessoas que conhecem integralmente ou
parcialmente as DCN]J e outras que afirmam desconhecer por completo o documento. Identifiquei
também posicionamentos contrarios e favoraveis as orientagoes das diretrizes, com pontos que,
ao longo dos dez udltimos anos, permanecem polémicos e distantes de um consenso. Entretanto,
nao podemos negar a importancia das diretrizes na normatizacao da formacao de jornalistas no
Brasil, partindo da compreensiao da sua propria natureza normativa e da fungao que exerce no
estabelecimento de uma estrutura comum aos cursos de jornalismo.

O objetivo do estudo — interpretar o posicionamento dos professores sobre as diretrizes
curriculares para os cursos de jornalismo — foi alcancado, mesmo com os percalcos enfrentados
na execugao do estudo, como o contexto de pandemia de COVID-19, que trouxe a necessidade de
reorienta¢ao dos instrumentos de levantamento de evidéncias. Dessa forma, foi possivel identificar,
entre os participantes da investigagdo, que muitos sujeitos atuam como docentes nos cursos de
jornalismo desconhecendo ou conhecendo apenas parcialmente as Diretrizes que normatizam o
ensino na area. O posicionamento dos respondentes suscitou demandas que ainda permanecem sem
solugao, observando-se a realidade dos cursos em geral, tais como dificuldades para a execugao dos

estagios curriculares supervisionados e a nao superagao da dicotomia teoria x pratica.
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O trabalho buscou também evidenciar que o ensino de jornalismo opera entre os saberes
pedagdgicos e os saberes da profissao e que esses conhecimentos, embora estejam imbricados no
ensino de jornalismo, sao distintos. Desse modo, de um lado, temos o conhecimento do conteddo
jornalistico, composto por saberes de ordem procedimental, operados na experiéncia concreta
do universo profissional do jornalismo e que, muitas vezes, sao absorvidos sem necessariamente
serem ensinados e, de outro, o conhecimento pedagogico necessario para transformar aquele
em aprendizagem, potencializando a experiéncia do ensinar-aprender-apreender. A experiéncia
pedagogica vai articular, organizar e formalizar esses saberes oriundos da experiéncia jornalistica.
Atrelar esses saberes em uma pratica pedagogica consciente, critica e assertiva é um dilema que
carregamos ao longo da docéncia.

De um determinado ponto de vista, as DCN]J emergem em uma perspectiva conservadora
na compreensao do jornalismo praticado e ensinado. Percebe-se ainda que, no geral, os sujeitos
que atuam no ambito da formacao partem de uma certa fetichiza¢ao. Tomando como inspiragao o
universo dos quadrinhos de super-herdis, ¢ possivel tracar um paralelo entre a figura do “jornalista
Super-Homem” (Clarck Kent), que atua em uma redagao com todo suporte estabelecido para a
produgdo de noticias, e o “jornalista Homem Aranha” (Peter Parker), o jornalista freelancer, que
enfrenta muitas intempéries para alcancar o angulo perfeito para seus registros fotograficos e vive em
constantes dilemas existenciais. O paralelo nos ajuda a compreender que operamos — no jornalismo
praticado e no ensinado — nesses lugares de fetichizac¢ao do fazer jornalistico.

Mesmo em um cenario de muitas contradigdes, a importancia das DCN]J para a formacao de
jornalistas em nivel superior é inegavel, enquanto documento que confere uma estrutura comum
aos cursos de jornalismo e possibilita evidenciar diferentes formas de atuagao docente. Assim, ¢é
importante haver um debate amplo e continuo sobre o jornalismo e seu ensino; afinal, é necessario
que a formacao de jornalistas em nivel superior atenda a critérios e objetivos comuns.

Por fim, a realizagdo desses procedimentos de forma virtual trouxe beneficios para a
amostragem, na medida em que agregou professores de outras cidades e estados do pais, trazendo
mais pluralidade as respostas e interpretacdes, o que nao seria possivel concretizar na modalidade
presencial. Nao foi a inten¢ao deste estudo gerar uma polémica entre docentes e diretrizes, mas
abrir uma perspectiva de reflexdo critica sobre a formacao do jornalista e a construcdo das praticas
pedagdgicas dos professores, que suavizem o descompasso entre o jornalismo ensinado e o jornalismo

praticado. Como asseguram Silva e Lopes (2016, p. 150):

E preciso criar procedimentos, disciplinas, metodologias de ensino e aprendizado
e processos pedagbgicos que levem em conta essa natureza fluida do jornalismo
contemporineo. Ou seja, que evidencie o declinio do Jornalismo tradicional, e
principalmente o papel dos meios de comunicacio como institui¢bes nao mais as
unicas mediadoras de informag¢des perante a sociedade. E que levem em conta o
jornalismo enquanto pratica social, inserida em diferentes contextos de produgao, onde
o presente é particularmente marcado pela ruptura dos limites espaciais e temporais
que caracterizavam as experiéncias jornalisticas na modernidade.

O ensino de jornalismo sempre esteve no centro desta pesquisa, mesmo quando os objetivos
e a questao-problema precisaram ser reavaliados no processo de readequaciao do projeto. Uma

investigacao sobre essa tematica tem potencial para contribuir com a constru¢iao do conhecimento
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na area e, em um plano mais pessoal, para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica mais
critica e consciente. Realizar um estudo dessa natureza me possibilitou refletir sobre a formagao
de jornalistas a luz das teorias e dos documentos e estabelecer uma relagio com as demandas do

jornalismo na contemporaneidade.



REFERENCIAS

ADORNO, Theodor W. Educagio e emancipagao. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000.

AFONSO, Maria Rita Teixeira. Ensino: sonhos e pesadelos do curso pioneiro. In: MARQUES
DE MELO, José (org.). Pedagogia da Comunicagao: matrizes brasileiras. Sio Paulo: Angellara, 2000.

ALMEIDA, Edileuson Santos; SILVEIRA, Ada Cristina Machado da. Formagao superior em
Jornalismo: analise de diretrizes e propostas de universidades brasileiras. Iz: PINHEIRO, Elton
Bruno; VARAO, Rafiza; BARCELLOS, Zanei (org,). Priticas e tensionamentos contemporineos no ensino
de Jornalismo. Brasilia: Universidade de Brasilia: Faculdade de Comunicacao, 2018.

ANTONIOLI, Maria Elisabete. Diretrizes Curriculares e cursos de Jornalismo: a formagao do
jornalista a luz da legislacao educacional. REBE] — Revista Brasileira de Ensino de Jornalismo, Brasilia,
v. 4, 1. 15, p. 182-197, jul./dez. 2014. Disponivel em: http://rebej.abejor.org.br/index.php/rebej/
article/view/217. Acesso em: 10 out. 2019.

ANTONIOLI, Maria Elisabete. Jornalista profissional: novas competéncias para o egresso do
bacharelo em Jornalismo. Iz: PINHEIRO, Elton Bruno; VARAO, Rafiza; BARCELLOS, Zanei
(org.). Priticas e tensionamentos contemporaneos no ensino de Jornalismo. Brasilia: Universidade de Brasilia:
Faculdade de Comunicacio, 2018.

APPLE, Michael W. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo
nacional? In: MOREIRA, Ant6nio Flavio, TADEU, Tomaz. Curriculo, cultura e sociedade. Sio Paulo:
Cortez, 2013.

BARBOSA, Suzana ez al. O ensino de Jornalismo na UFBA: a integra¢ao como estratégia para
reestruturagao do curso. REBE] — Revista Brasileira de Ensino de Jornalismo, Brasilia, v. 11, n. 29,
p. 45-60, dez. 2021. Disponivel em: http://rebej.abejor.org.br/index.php/rebej/article/
view/468/338. Acesso em: 27 set. 2022.

BARBOUR, Rosaline. Grupos focais. Porto Alegre: Artmed, 2009.

BARCELLOS, Zanei Ramos. Ambientes, veiculos, processos de produgio e jornalistas
mutantes: uma proposta didatico-pedagdgica. In: PINHEIRO, Elton Bruno; VARAO, Rafiza;
BARCELLOS, Zanei (org,). Priticas e tensionamentos contemporineos no ensino de Jornalismo. Brasilia:
Universidade de Brasilia: Faculdade de Comunicacio, 2018.

BELTRAO, Luiz. Iniciacio a filosofia do jornalismo. Sio Paulo: EDUSP, 1992.

BOESSIO, William Ricardo. O ensino de jornalismo em meio a transformagies do ambiente profissional:
um estudo dos PPCs e das ementas das disciplinas de cursos de universidades federais do Rio
Grande do Sul. 2020. 116 f. Dissertacao (Mestrado em Jornalismo) — Universidade Federal

de Santa Catarina, Floriandpolis, 2020. Orientador: Eduardo Barreto Vianna Meditsch.
Disponivel em: https://repositotio.ufsc.bt/bitstream/handle/123456789/219431/PJOR0158-D.
pdfrsequence=-1&isAllowed=y. Acesso em: 10 out. 2022.



Referéncias 93

BRASIL. Ministério da Educacao. Le/ de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN).
Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional. Brasilia, DF, 2005. Disponivel em:
https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/70320/65.pdf. Acesso em: 5 abr. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacao. Camara de Educacao
Supetiot. Parecer CNE/CES n’ 39 de 20 de fevereiro de 2013. Ditetrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduagiao em Jornalismo. Brasilia, DF: MEC, 2013a.

BRASIL. Ministério da Educagao. Resolugiao n° 01 de 27 de setembro de 2013. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de graduagao em Jornalismo, e da outras providéncias.
Brasilia: MEC, 2013b.

BRASIL. Ministério da Educacao. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Jornalismo.
Relatirio da Comissio de Especialistas: Portaria n° 203/2009, de 12 de fevereiro de 2009. Brasilia:
MEC, 2009.

BRASIL. Supremo Tribunal Federal. Coordenadoria de Analise de Jurisprudéncia. Recurso
Extraordindrio 511.961. Sio Paulo, 17/09/2009. Disponivel em: https://redit.stf.jus.br/
paginadorpub/paginador.jsprdocI'P=AC&docID=605643. Acesso em: 25 mar. 2022.

BUENO, Wilson da Costa. Grupo Focal. In: DUARTE, Jorge; BARROS, Antonio. Meétodos e
téenicas de pesquisa em comunicagao. Sao Paulo: Atlas, 2008.

BURNHAM, Teresinha Frées. Complexidade, Multirreferencialidade, Subjetividade: trés
referéncias polémicas para a compreensao do curriculo escolar. En Aberto, Brasilia, ano 12, n.
58, abt./jun. 1993. Disponivel em: http://www.emaberto.inep.gov.br/0js3/index.php/emaberto/
article/view/2196/1935. Acesso em: 10 fev. 2022.

BURNHAM, Teresinha Froes. Concepgoes de curriculo em fragmentos do discursoacadémico
brasileiro dos anos 1980. In: BURNHAM, Teresinha Froes ef al. Andlise cognitiva e

espagos multirrefereciais de aprendizagem: curriculo, educacio a distancia e gestao/difusao do
conhecimento. Salvador: EDUFBA, 2012. Disponivel em: https://repositotio.ufba.br/handle/
ri/16810?locale=pt_BR. Acesso em: 10 fev. 2022.

CARVALHO, Edwin dos Santos; LIMA, Lara Viviane Silva de. A implantagao do estagio
supervisionado obrigatorio. In: MEDITSCH, Eduardo ef al. O ensino de Jornalismo sob as novas
diretrizes: miradas sobre projetos em implanta¢ao. Florianépolis: Insular, 2018.

CARVALHO, Renata Innecco Bittencourt de. A pritica pedagigica do bacharel professor da drea de
comunicagao social. 2012. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2012.

CHRISTOFOLETTI, Rogério. Pedagogias, metodologias e tecnologias na formagao ético-
profissional dos cursos de Jornalismo no Brasil. REBE] — Revista Brasileira de Ensino de Jornalismo,
Ponta Grossa, v. 1, n. 8, p.1 29-177, jan./jun. 2011. Disponivel em: http://rebej.abejor.org.br/
index.php/rebej/article/view/265. Acesso em: 10 out. 2019.



94 Referéncias

COSTA, Ruthy Manuella de Brito, GRANEZ, Marcio. Teoria e pratica na grade curricular pos-
DCNs/2013: o caso de uma faculdade particular do sertio piauiense. Revista Brasileira de Ensino de

Jornalismo, Brasilia, v. 11, n. 29, p. 61-75, dez. 2021. Disponivel em:
http://rebej.abejotr.org.br/index.php/rebej/article/view/457/330. Acesso em: 14 nov. 2022.

CRESWELL, John W. Investigacio qualitativa e projeto de pesquisa: escolhendo entre cinco
abordagens. 3. ed. Porto Alegre: Penso, 2014.

CUNHA, Maria Isabel da. O bom professor e sua pritica. Campinas: Papirus, 1989.

DIAS, Luis Otavio. Desafios para o ensino de jornalismo no século XXI frente as novas praticas da profissio
na era digital: uma analise a partir do caso brasileiro. 2018. 555 f. Tese (Doutorado em Educagio) —
Universidade Federal do Parani, Curitiba, 2018. Orientador: Rosa Maria Cardoso Dalla Costa.

DIAS, Paulo da Rocha. Génese do ensino de Jornalismo no Brasil: influéncias norte-americanas (1908-
1958). Florianopolis: Letras Contemporaneas, 2018.

DUARTE, Jorge; BARROS, Antonio. Meétodos e técnicas de pesquisa em comunicagao. Sio Paulo: Atlas,
2008.

FERREIRA, Jociene Carla Bianchini. Docéncia Universitaria: elementos norteadores da
pratica pedagdgica no curso de jornalismo. 2013. 253 f. il. Tese (Doutorado em Educagao) —
Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2013. Orientador: Silvana Malusa.

FIGUEIREDO, Carlos. Redagdes integradas e trabalho jornalistico: o uso das tecnologias
para um trabalho emancipado e emancipador. In: PINHEIRO, Elton Bruno; VARAO, Rafiza;
BARCELLOS, Zanei (org,). Priticas e tensionamentos contemporineos no ensino de Jornalismo. Brasilia:
Universidade de Brasilia: Faculdade de Comunicacio, 2018.

FLICK, Uwe. Introducio a metodologia de pesquisa: um guia para iniciantes. Porto Alegre: Penso, 2013.

FREITAS, Wesley R. S.; JABBOUR, Charbel J. C. Utilizando estudo de caso(s) como estratégias
de pesquisa qualitativa: boas praticas e sugestoes. Estudo ¢ Debate, 1ajeado, v. 18, n. 2, p. 7-22,
2011. Disponivel em: http://univates.br/revistas/index.php/estudoedebate/article/view/560/550.
Acesso em: 5 abr. 2022.

FURLANETTO, Ecleide Cunico. Matrizes pedagdgicas e formagao docente. [n: CONGRESSO
INTERNACIONAL GALEGO-PORTUGUES DE PSICOPEDAGOGIA, 10., 2009, Braga
(Portugal). Actas |...].Braga (Portugal): Universidade do Minho, 2009. Disponivel em:
https://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congtreso/xcongreso/pdfs/t3/t3¢78.
pdf. Acesso em: 28 mar. 2020.

GADOTTT, Moacit. Pensamento pedagigico brasileiro. Sio Paulo: Atica, 2004.

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e humanas. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2005.



Referéncias 95

GIL, Antonio Carlos. Diddtica do ensino superior. Sao Paulo: Atlas, 2009.

GONDIM, Soénia Maria Guedes. Grupos focais como técnicas de investigacdo qualitativa:
desafios metodologicos. Paidéia, v. 12, n. 24, p. 149-161, 2003. Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/paideia/article/view/46653/50409. Acesso em: 8 mar. 2022.

GOODSON, Ivor F. Curriculo, narrativa e futuro social. Revista Brasileira de Educacao, v. 12, n. 35,
p. 241-252, maio/ago. 2007. Disponivel em: https://www.scielo.bt/j/tbedu/a/FgNMHdw8Npyrq
LPpD4Sjmkq/?lang=pt. Acesso em: 26 set. 2022.

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e histéria. Petropolis, R]: Vozes, 1995.

GURGEL, Eduardo Amaral. A pedagogia do jornalismo na teoria e pratica de Luiz Beltrao. 2012.
110 f. Dissertacao (Mestrado em Comunicacao Social) — Universidade Metodista de Sao Paulo,
Sao Bernardo do Campo, 2012. Orientador: José Marques de Melo.

HORN, Aline Taina Amaral; DIAS, Luis Otavio; DALLA COSTA, Rosa Maria Cardoso.
Ensino de Jornalismo e novas praticas jornalisticas no século XXI: globalizag¢do, sociedade e
tecnologia. Agio Mididtica, Curitiba: PPGCOM-UFPR, n. 10, jul./dez. 2015. Disponivel em:
http://revistas.ufpt.br/acaomidiatica/article/view/43630/26980. Acesso em: 19 set. 2019.

TASBECK, Luis Carlos. Para que teorias? O fazer e o saber do Jornalismo. Iz: PINHEIRO,
Elton Bruno; VARAO, Rafiza; BARCELLOS, Zanei (org)). Priticas e tensionamentos contemporineos no
ensino de Jornalismo. Brasilia: Universidade de Brasilia: Faculdade de Comunicagao, 2018.

IMBERNON, Francisco. Amplitude e profundidade do olhar: a educagio ontem, hoje e amanha.
In: IMBERNON, Francisco (org). A educagio no séeulo XXI: os desafios do futuro imediato. Porto
Alegre: Artmed, 2008.

JACOME, Phellipy. A constituicio moderna do jornalismo no Brasil. Curitiba: Appris, 2020.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias de Curriculo. Sio Paulo: Cortez, 2011.

LOPES, Fernanda Lima. Jornalista por canudo: o diploma e o curso superior na construcao da
identidade jornalistica. 2012. 316 f. Tese (Doutorado em Comunicagao e Cultura) — Escola de
Comunicagao, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012. Orientador: Ana
Paula Goulart Ribeiro.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo e conhecimento: aproximagdes entre educagao e ensino.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 42, n. 147, p. 716-737, 2013. Disponivel em:
https://publicacoes.fcc.org.br/cp/article/view/4. Acesso em: 26 set. 2022.

MACEDO, Elizabeth. Mas a escola ndo tem que ensinar? Conhecimento, reconhecimento
e alteridade na teoria do curriculo. Curriculo sem fronteiras, v. 17, n. 3, p. 539-554, dez. 2017.
Disponivel em: www.curriculosemfronteiras.org/voll7iss3articles/macedo.pdf. Acesso em:
26 set. 2022.



96 Referéncias

MACHADO, Elias. As Diretrizes Curriculares como matrizes para inovag¢oes nos cursos de
Jornalismo. REBE] — Revista Brasileira de Ensino de Jornalismo, Brasilia, v. 11, n. 29, p. 3-13, dez.
2021. Disponivel em: http://rebej.abejor.org.br/index.php/rebej/article/view/452/332. Acesso
em: 27 set. 2022.

MARCELOQO, Carlos. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo — Revista
de Ciéncias da Edncagio, n. 8, p. 7-22, jan./abt. 2009. Disponivel em: http://www.unitau.bt/files/
arquivos/category_1/MARCELO___Desenvolvimento_Profissional_Docente_passado_e_
futuro_1386180263.pdf. Acesso em: 8 maio 2020.

MARQUES DE MELO, José. Contribuicies para uma pedagogia da comunicagao. Sio Paulo: Paulinas,
1974.

MARQUES DE MELO, José. O campo académico da comunicagdo: histéria concisa. In:
MARQUES DE MELO, José. (org,). Pedagogia da comunicagio: matrizes brasileiras. Sao Paulo:
Angellara, 2000.

MARQUES DE MELO, José. Poder, universidade e escolas de comunicagao. Iz: MARQUES
DE MELO, Jos¢; FADUL, Anamaria; SILVA, Carlos Eduardo Lins da. Ideologia e poder no ensino
de comunicagiao. Saio Paulo: Cortez e Moraes: INTERCOM, 1979.

MARQUES DE MELO, José; FADUL, Anamaria; SILVA, Carlos Eduardo Lins da. Ideologia e
poder no ensino de comunicagao. Sao Paulo: Cortez e Moraes: INTERCOM, 1979.

MARTINS, Gilberto de Andrade. Estudo de caso: uma estratégia de pesquisa. Sao Paulo: Atlas,
2006.

MARTINS, Gilberto de Andrade. Estudo de caso: uma reflexao sobre a aplicabilidade em
pesquisas no Brasil. RCO — Revista de Contabilidade ¢ Organizagdes, v. 2, n. 2, p. 8-18, jan./abr. 2008.
Disponivel em: https://www.revistas.usp.bt/rco/article/download/34702/37440/0. Acesso em:
5 abr. 2022.

MEDITSCH, Eduardo. O ensino do radiojornalismo em tempos de internet. Iz: CONGRESSO
BRASILEIRO DA COMUNICACAO, 24., 2001, Campo Grande, MS. Anais [..]. Campo
Grande: INTERCOM, 2001. Disponivel em: http://www.intercom.org.br/papers/acionais/2001/
papers/ NPOMEDITSCH.pdf. Acesso em: 14 nov. 2022.

MEDITSCH, Eduardo. Pedagogia e pesquisa para o jornalismo que estd por vir: a fungao da universidade
e os obstaculos para a sua realizagao. Florianépolis: Insular, 2012.

MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo:
Cortez, 2013.

MOURA, Claudia Peixoto de. O curso de Comunicagiao Social no Brasil: do curriculo minimo as novas
diretrizes curriculares. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2002.



Referéncias 97

ORLANDO, Simone Mattos Guimaries ef /. O curso de Jornalismo na UFRRJ em 11 anos de
existéncia: consolida¢oes e inovacdes. REBE] — Revista Brasileira de Ensino de Jornalismo, Brasilia,
v. 11, n. 29, p. 31-44, dez. 2021. Disponivel em: http://rebej.abejor.org.br/index.php/rebej/article/
view/459/329. Acesso em: 27 set. 2022.

PEREIRA, Leticia Rodrigues; ANJOS, Daniela Dias dos. O professor do Ensino Superior:
perfil, desafios e trajetérias de formagio. In: SEMINARIO INTERNACIONAL DE
EDUCACAO SUPERIOR, 2014, Sorocaba. Anais |...]. Sorocaba: Universidade de Sorocaba
(UNISO), 2014. Disponivel em: https://www.ca2.unicamp.br/mdocs-posts/o-professor-do-
ensino-supetrior-perfil-desafios-e-trajetorias-de-formacao/. Acesso em: 19 set. 2016.

PIMENTA; Selma Garrido; ANASTASIOU; Léa das Gracas Camargos. Docéncia no ensino superior.
Sdo Paulo: Cortez, 2002.

PINHEIRO, Elton Bruno; VARAO, Rafiza; BARCELLOS, Zanei (org.). Priticas e tensionamentos
contemporaneos no ensino de Jornalismo. Brasilia: Universidade de Brasilia: Faculdade de Comunicagao,
2018.

PINHEIRO, Rose Mara. O desafio do ensino do Jornalismo frente as midias moéveis. In:
PINHEIRO, Elton Bruno; VARAO, Rafiza; BARCELLOS, Zanei (org.). Priticas e tensionamentos
contemporaneos no ensino de Jornalismo. Brasilia: Universidade de Brasilia: Faculdade de Comunicagao,
2018.

RAMADAN, Nancy N. Ali. Reflexdes sobre o ensino de jornalismo na era digital. In:
CONGRESSO BRASILEIRO DA COMUNICACAO, 24., 2001, Campo Grande, MS.
Apnais [...]. Campo Grande, MS, 2001. Disponivel em: http://www.intercom.org.br/papers/
nacionais/2001/papers/NP2RAMADAN.PDF. Acesso em: 26 set. 2022.

RENAULT, David. Os rumos do ensino do Jornalismo: o desafio de formar um novo
profissional. In: PINHEIRO, Elton Bruno; VARAO, Rafiza; BARCELLOS, Zanei (org). Praticas
e tensionamentos contenmporaneos no ensino de Jornalismo. Brasilia: Universidade de Brasilia: Faculdade de
Comunicacao, 2018.

RIGAL, Luis. A escola critico-democratica: uma matéria pendente no limiar do século XXI.
In: IMBERNON, Francisco (otg). A educagio no século XXI: os desafios do futuro imediato. Porto
Alegre: Artmed, 2008.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexio sobre a pratica. Porto Alegre: Penso, 2017

SACRISTAN, José Gimeno; GOMEZ, Angel 1 Pérez. Compreender e transformar o ensino. 4. ed. Sdo
Paulo: Artemed, 1998.

SALAVERRIA, Ramén. Nos, professores, temos uma obriga¢iao quase moral de nos aproximarmos
das novas tecnologias e compreendé-las. Entrevista concedida a Ivan Bonfim e Karine Vieira. Pauta
Geral — Estudos em Jornalismo, Ponta Grossa, v. 6, n. 1, p. 166-183, jan./jun. 2019. Disponivel em:
https://revistas.uepg.bt/index.php/pauta/article/view/14111. Acesso em: 14 nov. 2022.

SILVA, Carlos Eduardo Lins da. A politica educacional brasileira e os curriculos de

Comunicagao. In: MELO, José Marque de; FADUL, Anamaria; SILVA, Carlos Eduardo Lins da.
Ideologia e poder no ensino de comunicagao. Sao Paulo: Cortez e Moraes: INTERCOM, 1979.



98 Referéncias

SILVA, Marcia Veiga da. Saberes para a profissio, sujeitos possiveis: um olhar sobre a formagao
universitaria dos jornalistas e as implicagdes dos regimes de poder-saber nas possibilidades de
encontro com a alteridade. 2015. 276 f. Tese (Doutorado em Comunicacio e Informacao) —
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

SILVA, Rafael Pereira da; LOPES, Boanerges Balbino. Mudancas estruturais e ensino de
jornalismo: o papel do professor nos novos rumos do jornalismo brasileiro. Infexto, Porto Alegre,
UFRGS, n. 35, p. 137-153, jan./abr. 2016. Disponivel em: https://seetr.ufrgs.br/index.php/intexto/
article/view/58110/37264. Acesso em: 12 out. 22.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Apresenta¢ao. In: GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e historia.
Petropolis: Vozes, 1995.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de ldentidade: uma introducao as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2015.

SILVA, Tomaz Tadeu da. O curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR (SINAES). Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE 2018). Relatdrio Sintese de Area: Comunicagio
Social — Jornalismo. Brasilia, DF: INEP/MEC, 2018. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/enade/relatorio_sintese/2018/Comunicacao_
Social_Jornalismo.pdf. Acesso em: 14 nov. 2022.

SOARES, Ilma Maria Fernandes ¢ a/. Ensinar e aprender na universidade: acomodar-se na
reproducio ou investir na transformacio? In: SOARES, Sandra Regina; Martins, Ediva de Souza.
Qualidade do ensino: tensoes e desafios para os docentes universitarios na contemporaneidade.
Salvador: EDUFBA, 2014.

SOUSA, Jorge Pedro. Desafios do ensino universitirio de jornalismo ao nivel da graduacio no inicio do
sécnlo XX1. Covilha (Portugal): Biblioteca Online da Comunicagao (BOCC): Universidade Beira
Interior, 2004. Disponivel em: https://arquivo.bocc.ubi.pt/pag/sousa-jorge-pedro-desafios-do-
jornalismo.pdf. Acesso em: 28 mar. 2020.

SOUZA, Luciana Karine de. Recomendacdes para a realizagao de Grupos Focais na Pesquisa
Qualitativa. PST UNISC, v. 4, n. 1, p. 52-66, 2019. Disponivel em:
https://online.unisc.bt/seet/index.php/psi/article/view/13500. Acesso em: 8 mar. 2022.

VERDUM, Priscila. Pratica pedagogica: o que é? O que envolver Educagio por Escrito, Porto
Alegre: PUC-RS, v. 4, n. 1, 2013. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucts.br/ojs/index.php/porescrito/article/view/14376. Acesso em:
5 abr. 2022.

VIEIRA, Livia de Souza; MIRANDA, Amanda. Ensino do Jornalismo ou Ensino de
Modismos? Notas sobre o fetiche da inovacao. In: ENCONTRO NACIONAL DE
PROFESSORES DE JORNALISMO, 18., 2019, Ponta Grossa. Anais |...]. Ponta Grossa,

2019. Disponivel em: https://www.researchgate.net/publication/332820104_ENSINO_DO_
JORNALISMO_OU_ENSINO_DE_MODISMOS_NOTAS_SOBRE_O_FETICHE_DA_
INOVACAO. Acesso em: 12 out. 2022.



Referéncias 99

VIZEU, Alfredo. Ensino de Jornalismo: cinco anos de diretrizes curriculares. [n: MEDITSCH,
Eduardo et al. O ensino de Jornalismo sob as novas diretrizes: miradas sobre projetos em implantagao.
Florianépolis: Insular, 2018.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 2. ed. Porto Alegre: Bookman, 2001.
YOUNG, Michael. Teoria do curriculo: o que é e porque ¢ importante. Cadernos de Pesquisa, v. 44,

n. 51, p. 190-202, jan./mar. 2014. Disponivel em: https://www.scielo.bt/j/cp/a/4fCwLLQy4Ckh
WHNCmhVhYQd/?format=pdf. Acesso em: 17 jan. 2022.



APENDICE
APENDICE A — Questionario

——————————————————————————
"Diretrizes Curriculares e ensino de
jornalismo: A relacao dos professores
com os documentos que regulamentam
a formacao superior de jornalistas”

Este questionario faz parte dos instrumentos de coleta de dados para uma pesquisa de
doutorado realizada no Programa de Pés-graduagéo em Educacdo e Contemporaneidade
(PPGEduc/UNEB), sob orientagéo do Prof. Dr. Anténio Dias Nascimento. Nosso objetivo &
investigar a relacdo dos professores de jornalismo com a Diretrizes Curriculares Nacionais
gue regulamentam a formacé&o superior na area.

Sua participacéo é extremamente valiosa para este estudo!

flaviamota2@gmail.com Mudar de conta &

B Nao compartilhado

* Indica uma pergunta obrigataria

1. Qual a sua idade? *

O 20 a 29 anos
O 30 a 39 anos
O 40 a 49 anos
O 50 a 59 anos

O Acima de 60 anos
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2. \Vocéé *

O Mulher

O Prefiro ndo responder

O QOutro
O Homem

3. Qual a sua formagao inicial (graduacao)?

Sua resposta

4, Ha quantos anos atua como docente? *

O Até 10 anos
O De 10 a 20 anos

O Acima de 20 anos

5. Ainstituicdo de ensino superior da qual faz parte é: *

(O Piblica
O Frivada

(O Leciona em ambas



102 Apéndice —Questiondrio

6. Em qual Estado esta localizada a sua instituicao de ensino? *

Sua resposta

7. A sua titulagdo atual é: *

O Graduacéo
O Especializagdo
O Mestrado

O Doutorado

8. Qual a principal (ou principais) disciplina(s) que vocé leciona: *

Sua resposta

9. Possui experiéncia pratica como jornalista? *

O sim
(O Nao

10. Possui alguma formacgao na area de Educagado? (Se possivel, especifique)

SuUa resposta
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11. Vocé conhece as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de *
Jornalismo que estao em vigor desde 201372

O Sim, completamente
O Sim, parcialmente

O Mo conhego

12. A sua instituic2o de ensino ja realizou alguma atividade com o objetivo de
promover o conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares de 20137

O sim
(O Nao

O Desconhego essa informacao

13. Nos seus planejamentos de ensino, utiliza ou ja utilizou alguma orientagao *
das Diretrizes Curriculares para os cursos de jornalismo?

14. Se possivel, caso a sua resposta para a questdo anterior tenha sido "SIM",
especifique quais orientagoes sdo adotadas na construgdo dos seus
planejamentos:

Sua resposta
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15. Qual a sua opinido sobre fim das habilitagbes da Comunicagdo Social *
preconizada pelas Diretrizes Curriculares de 20137

O Concordo totalmente
O Concordo parcialmente
O Discordo

(O Néo tenho opiniéo formada sobre essa questéo

16. Se possivel, comente sua resposta para a pergunta anterior:

Sua resposta

17. Na sua opiniao, as diretrizes curriculares de 2013 promoveram mudancas
efetivas no ensino de jornalismo?

O Sim
(O Nao

O M&o tenho opinido formada sobre essa guestédo



ANEXO A - RESOLUCAO N° 1, DE 27 DE SETEMBRO DE 2013 -
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o curso de graduagido em Jornalismo

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

RES()I.[]{..'AU N1, DE 27 DE SETEMBRO DE 2013 ©

Institui as Diretrizes Currieulares Nacionais para o curso
de graduacido em Jornalismeo, bacharelado, e da owiras
providéncias,

O Presidente da Camara de Educacio Superior do Conselho Nacional de
Educagao, no uso de suas atribuigoes legas, com hmdamento no art. 99, § 2%, alinea “¢”, da
Let n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacio dada pela Lei n® 9.131, de 24 de
novembro de 1995, tendo em wista as diretnizes e os prncipios fixados pelos Pareceres
CNE/CES n™ 776/1997, 583/2001 ¢ 67/2003, ¢ considerando o que consta do Parecer
CME/CES n” 39/2013, homologado por Despacho do Senbor Ministro de Estado da Educagio,
publicado no DO de 12/97201 3, resolve:

Art, 1% A presente Resolugio institui as Diretrizes Curniculares Nacionais para
o curse de graduacio em Jornalismo, bacharelado, a serem observadas pelas instituigdes de
educagio superior em sua organizacao cumicular,

Attt 2% A estrutura do curso de bacharelado em Jomalismo deve:

I - ter como exo de desenvolvimento cumcular as necessidades de mformagio
¢ de expressio dialogica dos individuos ¢ da sociedade;

II - utthzar metodologias que prvilegiem a participacio ativa do aluno na
constrigio do conhecimento e a integragio entre os contendos, além de estimular a interagao
enlre o ensing, a pesquisa e a extensdo, propiciando suas articulagoes com diferentes
segmentos da sociedade;

Il - promover a mtegracio lteoriapratica ¢ a interdisciplinandade entre os
eixos de desenvolvimento curmicular;

IV - inserir precocemente o alune em atividades didaticas relevantes para a sua
futura vida profissional;

WV - utilizar diferentes cenarios de ensino-aprendizagem, permitindo assim ao
aluno conhecer e vivenciar sitmagoes vanadas em equipes multiprofissionais;

VI - propiciar a interagio pennanente do aluno com fontes, profissionais ¢
publicos do jomalismo, desde o inicio de sua formacao, estimulando, desse modo, o aluno a
lidar com problemas reais, assumindo responsabilidades crescentes, compativels com seu gran
de autonomia.

Art, 3% O projeto pedagogico do cursoe de graduacio em Jornalismo, com suas
pecubaridades, sen curriculo pleno e sua operacionalizacio, abrangera, sem prejuizo de
outros, os segnintes elementos estruturais:

[ - concepeio e objetivos gerais do curso, contextualizados em relagio as suas
nsergoes — msttucional, politica, geografica ¢ social;

11 - condigdes objetivas de oferta e vocagio do curso;

I1I - cargas horanas das atividades didaticas e da integralizacio do curso;

IV - formas de efetivagio da interdisciplinaridade;

V - modos de integragio entre teoria e pratica;

VI - formas de avaliagio do ensino ¢ da aprendizagem;

") Resolugho CNE/CES 1/2013. Didrie Oficial da Unido. Brasilia. 1° de outibro de 2013 - Secdo 1 - p. 26.
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VI - modos de mtegragio entre graduagio ¢ pos-graduagao;

VIII - incentivo 4 pesquisa e 4 extensido, como necessaros prolongamentos das
atividades de ensino ¢ como instrumentos para a mniciagio cientifica ¢ cidadi;

IX - regulamentagio das atividades do Trabalho de Conclusio de Curso (TCC),
componente obrigatorio a ser realizado sob a supervisio docente;

X - regulamentagio das atvidades do estagio cumicular supervisionado,
contendo suas diferentes formas e condigoes de realizagio;

Xl - concepgao e composigdo das atividades complementares, quando
existentes.

Art, 4 A elaboragio do projeto pedagogico do curse de bacharelado em
Jomalismo devera observar os seguintes indicativos:

I - formar profissionais com competéncia tedrica, técnica, tecnologica, éfica,
estética para atuar cnbicamente na profissio, de modo responsavel, produzindo assim seu
aprimoramento;

I1 - enfatizar, em sua formagio, o espirito empreendedor e o dominio cientifico,
de forma que sejam capazes de produzir pesquisa, conceber, execular e avaliar projetos
inovadores que respondam as exigéncias contemporaneas e ampliem a atuagio profissional
em novos campos, projetando a lungio social da profissao em contextos ainda ndo delineados
1o presente;

1T - onientar a formagdo tedrica ¢ Weenica para as especificidades do jomalisme,
com grande atencdo a pratica profissional, dentro de padrdes  internacionalmente
reconhecidos, comprometidos com a liberdade de expressio, o direito a informagio, a
dignidade do exercicio profissional e o interesse publico;

IV - aprofundar o compromisso com a profissio e os sens valores, por meio da
elevagio da autoestima profissional, dando énfase a formagio do jormalista como intelectual,
produtor ¢'ou articulador de informagoes ¢ conhecunentos sobre a atualidade, em todos os
SEUS aspectos,

V- preparar profissionais para atuar nun contexto de mutagdo tecnologica
constante no qual, além de dominar as técnicas e as ferramentas contemporineas, € preciso
conhecé-las em seus principios para transforma-las na medida das exigéncias do presente;

VI - ter como honzonte profissional o ambiente regido pela convergéncia
tecnologica, em que o jomalismo impresso, embora conserve a sua IMportancia no conjunto
midhatico, ndo seja a espinha dorsal do espago de trabalho, nem dite as referéncias da
profissio;

WVII - incluir, na formagio profissional, as rotinas de trabalho do jomalista em
assessona a institugoes de todos os tipos;

WVIII - atentar para a necessidade de preparar profissionais que possam exercer
dignamente a atividade como autonomos em contexto economico cuja oferta de emprego nio
Cresce na mesma proporgio que a oferta de mao-de-obra;

IX - instituir a graduacio como etapa de formagio profissional continuada e
penmanente.

Art, 5% O concluinte do curso de Jornalismo deve estar apto para o desempenho
profissional de jornalista, com formagio académica generalista, humanista, critica, élica e
reflexiva, capacitando-o, dessa forma, a amar como produtor intelectual e agente da
cidadania, capaz de responder, por um lado, 4 complexidade ¢ ao pluralismo caracteristicos da
sociedade ¢ da cultwa contemporaneas, ¢, por outro, possuir of findamentos teoncos e
técnicos especializados, o que lhe proporcionara clareza e seguranca para o exercicio de sua
fungiao social especifica, de identidade profissional singular e diferenciada em relagio ao
campo maior da commmicagio social.
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Paragrafo  tmco. Nessa  perspectiva,  as  competéncias,  hahilidades,
conhecimentos, atitudes ¢ valores a serem desenvolvidos incluem:

I - Competéncias gerais:

a) compreender e valorizar, como conguistas historicas da cidadania e
indicadores de wm estagio avangado de civilizagio, em processo constante de riscos e
aperfeigoamento: o regime democratico, o pluralismo de ideias e de opinides, a cultura da paz,
os direitos humanos, as liberdades publicas, a justiga social e o desenvolvimento sustentavel;

b) conhecer, em sua unicidade ¢ complexidade intnnsecas, a histona, a cultura
e a realidade social, econdmica e politica brasileira, considerando especialmente a diversidade
regional, os contextos latino-americano e ibero-americano, o eixo sul-sul e o processo de
internacionalizagio da produgiao jornalistica;

¢) identificar e reconhecer a relevincia e o interesse piblico entre os temas da
atualidade;

d) distingwir entre o verdadeiro ¢ o falso a partir de wn sistema de referéncias
éticas e profissionais;

€) pesquisar, selecionar ¢ analisar mmformacoes em qualquer campo de
conhecimento especifico;

) dominar a expressio oral ¢ a escnta em lingua portugnesa;

g) ter  domimio  mstramental de, pelo menos, dois outros  idiomas —
preferencialmente mglés e espanhol, imtegrantes que sio do contexto geopolitico em que o
Brasil esta msendo,

h) interagir com pessoas e grupos socials de formagoes e culturas diversas e
diferentes niveis de escolaridade;

1) ser capaz de trabalhar em equipes profissionais multifacetadas;

1) saber utilizar as tecnologias de informacgio e commnicagio,

k) pautar-se pela inovagdo permanente de métodos, téenicas ¢ procedimentos;

I} cultivar a curiosidade sobre os mais diversos assuntos e a humildade em
relagdo ao conhecimento;

m)compreender que o aprendizado & penmanente;

n) saber conviver com o poder, a fama e a celebridade, mantendo a
independéncia e o distanciamento necessarios em relagio a eles;

o) perceber constrangimentos a atuagio profissional e desenvolver senso
critico em relagio a 1550,

p) procurar oun  criar altemativas para o aperfeicoamento das  praticas
profissionais;

) atuar sempre com discernimento ético.

I - Competéncias cognitivas:

a) conhecer a histona, os fundamentos e os canones profissionais do
Jornalismo;

b) conhecer a constiugio historica e os fundamentos da cidadania;

¢) compreender ¢ valorizar o papel do jomalisme na demoeracia e no exercicio
da cidadania;

d) compreender as especificidades éneas, técmeas e estéhicas do jomalismo,
em sua complexidade de linguagem ¢ como forma diferenciada de produgio ¢ socializagio de
informagdo ¢ conhecimento sobre a realidade;

¢) discermir os objetivos e as logicas de fimcionamento das imstiuigoes
privadas, estatais, piiblicas, partidarias, religiosas ou de outra natureza em que o jornalismo &
exercido, assim como as influéncias do contexto sobre esse exercicio,

I1I - Competéncias pragmaticas;
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interesse para a cidadania, privilegiando a realidade brasilema, como formagio histonca,
estiutura juridica e instituigdes politicas contemporineas; sua geografia humana e economia
politica; suas raizes énicas, regides ecologicas, cultura popular, crengas e tradicdes; arte,
literatura, ciéncia, tecnologia, bem como os fatores essenciais para o fortalecimento da
democracia, entre eles as relagoes mternacionais, a diversidade cultural, os direitos
individuais e coletivos; as politicas publicas, o desenvolvimento sustentavel, as oportumdades
de esportes, lazer ¢ enfretemmento ¢ o acesso aos bens culturais da hnmamdade, sem se
descumdar dos processos de globalizacio, regonahzacio ¢ das smgulandades locas,
comunitarias e da vida cotidiana,

1T - Eixo de fundamentagio especifica, cuja fungio ¢ proporcionar ao jomalista
clareza conceitual e visdo critica sobre a especificidade de sua profissio, tais como:
fundamentos historicos, taxonomicos, éticos, epistemologicos; ordenamento juridico ¢
deontologico; instituigdes, pensadores ¢ obras candmicas; manifestagoes publicas, mdustriais e
conmnitarias; os instnunentos de autormregulacio; observagio critica; analise comparada;
revisao da pesquisa clentifica sobre os paradigmas hegemonicos ¢ as tendéncias emergentes.

I - Eixo de fundamentagio contextual, que tem por escopo embasar o
conhecimento das teorias da comumcacio, mformagdo e cibercultura, em suas dimensoes
filosoficas, politicas, psicologicas e socioculturais, o que deve incluir as rotinas de produgdo ¢
05 processos de recepeao, bem como a regulamentacio dos sistemas midiaticos, em fungio do
mercado potencial, além dos principios que regem as dreas conexas.

IV - Eixo de formagio profissional, que objetiva fundamentar o conhecimento
tedrico e pratico, familianizando os estudantes com os processos de gestdo, produgio, métodos
¢ técnicas de apuracdo, redagio ¢ edigio jornalistica, possibilitando-lhes mvestigar os
acontecumentos relatados pelas fontes, bem como capacita-los a exercer a crifica ¢ a pratica
redacional em lingua portuguesa, de acordo com os géneros ¢ os formatos jomalisticos
institnidos, as inovagdes tecnologicas, retoricas e argumentativas,

V - Eixo de aplicagdo processual, cujo objetive ¢ o de fomecer ao jomalista
ferramentas técnicas e metodologicas, de modo que possa efetuar coberturas em diferentes
suportes: jormalismo mpresso, radiojomalismo, telgjornalismo, webjornalismo, assessonas de
mprensa e outras demandas do mercado de trabalho.

VI - Eixo de pratica laboratorial, que tem por objetivo adquirir conhecimentos
e desenvolver habilidades inerentes a profissao a partir da aplicagdo de informacdes e valores.
Possui a fungio de integrar os demais eixos, alicergado em projetos editoriais definidos e
onentados a piblicos reais, com publicacio efetiva e penodicidade regular, tais como: jomal,
revista ¢ livro, jomal mural, radiojornal, telejornal, webjormal, agéncia de noticias, assessoria
de imprensa, entre outros,

Art. 7* A organizacdo cumricular do curso de graduacio em Jomalismo deve
representar, necessarlamente, as condigoes existentes para a sua efetiva conclusio e
integralizagio, de acorde com o regime académico que as mstihugoes de educagio supenor
adotarem: regime senado anual; regime senado semesiral; sistema de créditos com matricula
por componente curncular ou por modulos académicos, com a adogio de pré-requisitos;
sistema sequencial, com o aproveitamento de créditos cursados por alunos orinndos de outras
areas do conhecimento,

At B* As mstituigoes de educagdo superior tém ampla liberdade para,
consoante seus projetos pedagdgicos, selecionar, propor, denominar e ordenar as disciplinas
do curricule a partir dos contetdos, do perfil do egresso ¢ das competéncias apontados
anterionmente.

Paragrafo imico. E valorizada a equidade entre as cargas horarias destinadas a
cada wm dos eixos de formacio.

ATt 9 A organizacio cwricular devera valorizar o equilibrio e a integragio
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entre teoria e pratica durante toda a duragio do curso, observando os seguntes requisitos:

I - carga horana suficiente para distribuigio estratégica e equilibrada dos eixos
curriculares e demais atividades previstas;

IT - distnbgao das atvidades laboratonais, a partir do primeiro semestre,
numa sequéncia progressiva, até a conclusio do curso, de acordo com os niveis de
complexidade e de aprendizagem;

III - garantia de oportinidade de conhecimento da realidade, nos contextos
local, regional ¢ nacional.

Art. 10. A carga horaria total do curso deve ser de, no minimo, 3,000 (trés mil)
horas, sendo que, de acordo com a Resolugio CWNE/CES n® 272007, o estagio curricular
supervisionado ¢ as atividades complementares ndo poderdo exceder a 20% (vinte por cento)
da carga horana total do curso.

Paragrafo fnico. A carga horaria minima destinada ao estagio curricular
supervisionado deve ser de 200 (duzentas) horas.

Art. 11, O Trabalho de Conclusio de Cwrso (TCC) é componente cumicular
obrigaténo, a ser desenvolvido individualmente, realizado sob a supervisio docente e
avabado por uma banca examinadora formada por docentes, sendo possivel também a
participagio de jomalistas profissionais convidados.

& 1°0 TCC pode se constituir em um trabalho pratico de cunho jornalistico ou
de reflexio tedrica sobre temas relacionados a atividade jomalistica.

§ 2% 0 TCC deve vir, necessanamente, acompanhado por relatonio, memorial
ou monografia de reflexdo critica sobre sua execugio, de forma que reima e consolide a
expenéncia do aluno com os diversos contendos estudados durante o curso.

& 3 As msthuigdes de educacio supenor deverdo emutir e divalgar
regulamentacio propria, aprovada por colegiado competente, estabelecendo, necessariamente,
critérios, procedimentos e mecanismos de avaliagio do TCC, além das diretrizes técnicas
relacionadas com a sua elaboragio.

Art. 12, O estagio cumicular supervisionado ¢ componente obrigatono do
curriculo, tendo como objetive consolidar praticas de desempenho profissional inerente ao
perfil do formando, defiido em cada mstitmgao por seus colemados académicos, aos quais
competem aprovar o regulamento correspondente, com suas diferentes modalidades de
operacionalizacio.

& 17 O estagio cwricular supervisionado poderd ser realizado em instituigoes
publicas, privadas on do terceiro setor ou na propna msttuicio de ensino, em veiculos
anténomos on assessorias profissionais,

& 2 As atividades do estagio cwricular supervisionado deverdo ser
programadas para os periodos finais do curse, possibilitando aos alunes concluimtes testar os
conhecimentos assimilados em aulas e laboratorios, cabendo aos responsiveis pelo
acompanhamento, supervisio e avaliagio do estagio cwmicular avaliar e aprovar o relatorio
final, resguardando o padrio de quahdade nos dominios indispensavels ao exercicio da
profissio.

§ 3% A institnigdo de educacio supenior deve incluir, no projeto pedagogico do
curso de graduacio em Jomalismo, a natwreza do estagio cumenlar supervisionado, através de
regulamentacio propria aprovada por colegiado, indicando os critérios, procedimentos e
mecanismos de avaliagio, observada a legislacio e as recomendacoes das entidades
profissionais do jornalismo.

& 4 E vedado convalidar como estagio cumcular supernisionado a prestagio
de servigos, realizada a qualquer titulo, que nio seja compativel com as fungdes profissionais
do jomalista; que caracterize a substituicao indevida de profissional formado ou, ainda, que
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seja realizado em ambiente de trabalhio sem a presenga ¢ o acompanhamento de jornalistas
profissionais, tampouco sem a necessaria supervisio docente.

§ 5 E vedado convalidar como estagio curricular supervisionado os trabalhos
laboratornais feitos durante o curso,

Art 13,0 As atividades complementares sdo componentes curticulares nao
obrigatonos que possibilitam o reconhecimento, por avahiagio, de habilidades, conhecimentos
¢ competéncias do aluno, dentre elas as adquindas fora do ambiente de ensino.

§ 1" As atmadades complementares constifuem componentes curneculares
enriquecedores e 1iteis para o perfil do formando e ndo devem ser confundidas com estagio
curricular supervisionado ou com Trabalho de Conclusdo de Curso.,

§ 2° O conpmto de atividades complementares tem o objetive de dar
flexabilidade ao curriculo e deve ser selecionado ¢ realizado pelo aluno ao longo de seu curso
de graduacio. de acordo com seu mteresse ¢ com a aprovacio da coordenacio do curso.

§ 3° As atividades complementares devem ser realizadas sob a supervisio,
onentacio ¢ avalhiagio de docentes do proprio curso.,

§ 4% Os mecanismos e critérios para avaliagio das atividades complementares
devem ser definidos em regulamento proprio da instituigio, respeitadas as particularidades ¢
especificidades proprnias do curso de Jomalismo, atnbundo a elas wm sistema de créditos,
pontos ou computagio de horas para efeito de integralizagio do total da carga horaria previsto
para o Curso.

§ 5% Sdo consideradas atividades complementares:

I - atividades didaticas: frequencia ¢ aprovagio em disciplinas ndo previstas no
curticulo do curso, amphando o conhecimento dos estudantes de Jomalismo sobre contendos
especificos, como economia, politica, direito, legislagio, ecoloma, cultura, esportes, ciéncia,
tecnologia ete.

I - atividades académicas: apresentagiao de relatos de iniciagao cientifica,
pesquisa experimental, extensio comumitana ou monitona didatica em congressos académicos
e profissionais.

Art 14, As mstitngdes de educacio supenor deverdo adotar regras propnas de
avaliagio mtemas e externas, para que sejam sistematicas ¢ envolvam todos os recursos
materiais e humanos participantes do cwso, centradas no atendimento as Diretrizes
Curriculares Nacionais do curse de graduacio em Jomalismo, definidas e aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educagio.

Art. 15, Os Planos de Disciplinas devem ser fomecidos aos alunos antes do
micio de cada periodo letive ¢ devem conter, além dos conteidos ¢ das atvidades, a
metodologia das aulas, os critérios de avaliagio ¢ a libliografia fundamental, necessanamente
disponivel na biblioteca da instimicio. Desta maneira, os alunos poderdo discemir claramente
a relagio entre as Diretrizes Curriculares Nacionais do cwrso de graduagio em Jornalismo, a
grade cumcular da mstitmgio ¢ o processo de avahiagdo a que serdo submetidos no final do
Curso.

Art 16, O sistema de avahacio mstitucional dos cursos de Jomalismo deve
contemplar, dentre outros critérios:

I - o conjunto da produgio jormalistica e de atividades de pesquisa e de
extensio realizadas pelos alunos ao longo do curso;

11 - o conjunto da produgio académica e técnica rennida pelos professores;

III - a contribuigdo do curso para o desenvolvimento local social e de cidadama
nos contextos em que a mshihugao de educagio superior esta mserida;

IV - o espago fisico e as instalaghes adequadas para todas as atividades
previstas, assim como o niumero de alunos por tmma, que deve ser compativel com a
supervisao docente nas atividades praticas;
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WV - o funcionamento, com pennanente atualizagio, dos laboratdrios técnicos
especializados para a aprendizagem tedrico-pratica do jornalismo a partir de diversos recursos
de linguagens ¢ suportes tecnologicos, de biblioteca, hemeroteca ¢ bancos de dados, com
acervos especializados;

VT - as condigoes de acesso e facilidade de unlizagio da mfaestrotura do
curso pelos alunos, que devem ser adequadas ao tamanho do corpo discente, de fonma que
possam garantir o cumprimento do total de carga horaria para todos os alunos matriculados
em cada disciplina ou atividade;

WVII - a insergao profissional alcancada pelos alunos egressos do curso;

WVIII - a expenéncia profissional, a titulagio académica, a produgio cientifica, o
vineulo instimcional, o regime de frabalho e a aderéncia 4s disciplinas e atividades sob
responsabilidade do docente.

Art. 17. As Diretrizes Cwriculares Macionais instituidas nesta Resolugio
deverdo ser implantadas pelas instimicdes de educagido superior, obrigatoriamente, no prazo
maximo de 2 (dois) anos, aos alunos ingressantes, a partir da publicagio desta.

Paragrafo dmco. As IES poderdo optar pela aplicacio das Duetrizes
Cwimenlares Nacionais do curso de graduaciao em Jomalismo aos demais alunos do periodo
ou ano subsequente a publhicagiao desta Resolugao

Art. 18. Esta Resolucdo entrarda em vigor na data de sna publicagio, ficando
revogadas as disposicdes em conlrario.

GILBERTO GONCALVES GARCIA



A obra apresenta uma reflexdo sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de
Jornalismo (DCNJ) na perspectiva dos docentes
que lecionam nessa area. Pouco mais de uma década
da sua implementacdo, ¢ salutar compreender o
posicionamento dos professores de jornalismo
sobre o documento legal que regulamenta a
formacao de jornalistas em nivel superior.

978-65-87106-94-

GOVERNO DG ESTADO
gv&écgstadual “ H‘” -’ ‘ I “

ADPLENAM ¥z, do Sudoeste da Bahia
YRIRY, EDUCACAD




