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RESUMO

NICOLETTI, Célia Christina de Almeida Padreca. Praticas educativas docentes de
profissionais de Rela¢cGes Publicas: ressignificacdes da autorregulacdo com
énfase na autonomia. 2024. 177 f. Tese (Doutorado em Educagéo), Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas, PUC-Campinas, 2024.

A autonomia - que se baseia em consciéncia, independéncia e liberdade para a
tomada de decisfes - se mostra cada vez mais presente nas praticas pedagdgicas do
campo das Relac¢des Publicas, uma vez que essa area exige de seus discentes que
desempenhem papéis reflexivos e proativos, por meio de estimulos durante seu
processo de formacao. A literatura especializada aponta para uma correspondéncia
direta entre o perfil de discentes autorregulados e a obtencdo de melhores resultados
no processo de ensino e aprendizagem. Neste estudo, investiguei como as praticas
educativas indicadas pelos docentes de cursos de Relac¢des Publicas de diversas IES
podem influenciar nessa relacdo. Para tal, parti da hipétese segundo a qual tais
praticas sao dotadas de estratégias relacionadas aos construtos da autorregulacdo da
aprendizagem. A pergunta principal que guia a pesquisa consiste em: “Para os
docentes dos cursos de Relagdes Publicas no Brasil, como é possivel ressignificar as
praticas educativas no processo de ensino e aprendizagem por meio da
autorregulagcédo, com énfase na autonomia?” O objetivo geral consistiu em analisar as
concepcles e 0s aspectos das praticas educativas adotadas por esses docentes
como promotoras da autorregulagédo e de autonomia para o discente. Os objetivos
especificos sdo: (i) identificar se h& praticas educativas docentes promotoras de
autonomia para o discente; (ii) analisar se as praticas indicadas estao relacionadas
com 0s processos da autorregulacdo; (i) investigar e destacar elementos que
evidenciem préaticas autorreguladas e autdbnomas pelos docentes; e, por fim, (iv)
verificar o nivel de conhecimento dos docentes sobre as praticas educativas que
promovem a autorregulacdo em sala de aula. O método consistiu na descricdo e na
analise qualitativa de dados empiricos coletados em campo - considerando também
dados quantitativos, a partir de instrumentos como 0 questionario e a entrevista
estruturada. A amostra foi organizada, segundo a classificacdo dos dados, em trés
categorias, a fim de exprimir 0s aspectos mais presentes nas entrevistas. Constatei
gue os respondentes concebem a autorregulacdo e a autonomia como caracteristicas
relevantes no percurso educacional do ensino e da aprendizagem na éarea de
RelacBes Publicas. Entretanto, ficou evidente que, para muitos dos participantes, nao
h& clareza sobre o conceito de autorregulacdo da aprendizagem e, por conseguinte,
sobre as formas de ressignificar as praticas educativas para promover 0S processos
de autorregulacdo com énfase na autonomia. Aponto, a partir da publicacéo da tese,
para a necessidade de mais estudos que possibilitem a participacdo de um nimero
mais expressivo de docentes, visando, assim, ao aprofundamento da analise das
praticas educativas docentes e ao esclarecimento a respeito dos construtos
autorregulatorios. A novidade da tese reside na analise dos depoimentos dos
protagonistas do campo das Rela¢des Publicas, considerando o limite da pesquisa
gue se encerra e o0 desejo de que este estudo seja objeto de motivacdo para novas
pesquisas.

Palavras-chave: Autonomia. Autorregulacdo. Préaticas docentes. Relagbes Publicas.



ABSTRACT

NICOLETTI, Célia Christina de Almeida Padreca. Teaching practices of Public
Relations professionals: redefinitions of self-regulation with an emphasis on
autonomy. 2024. 177 p. Thesis (Ph.D. in Education), Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas, PUC-Campinas, 2024.

Autonomy - which is based on conscience, independence, and freedom for decision
making - is increasingly present in the pedagogical practices of the field of Public
Relations, as this area requires its students to play reflective and proactive roles,
through stimuli during their training process. Specialized literature points to a direct
correspondence between the profile of self-regulated students and the achievement of
better results in the teaching and learning process. In this study, | investigated how the
educational practices indicated by professors of Public Relations courses from various
HEIs (Higher Education Institutions) can influence this relationship. For this, | started
from the hypothesis that such practices are endowed with strategies related to the
constructs of learning self-regulation. The main question guiding the research consists
of: "For the professors of Public Relations courses in Brazil, how is it possible to
redefine educational practices in the teaching and learning process through self-
regulation, with emphasis on autonomy?". The general objective was to analyze the
conceptions and aspects of the educational practices adopted by these professors as
promoters of self-regulation and autonomy for the student. The specific objectives are:
(i) to identify if there are teacher educational practices that promote autonomy for the
student; (ii) to analyze if the indicated practices are related to self-regulation
processes; (iii) to investigate and highlight elements that evidence self-regulated and
autonomous practices by professors; and, finally, (iv) to verify the level of knowledge
of professors about educational practices that promote self-regulation in the
classroom. The method consisted of the description and qualitative analysis of
empirical data collected in the field - also considering quantitative data -, using
instruments such as the questionnaire and structured interview. The sample was
organized, according to the classification, of data into three categories, in order to
express the most present aspects in the interviews. | found that the respondents
conceive self-regulation and autonomy as relevant characteristics in the educational
path of teaching and learning in the area of Public Relations. However, it became
evident that, for many of the participants, there is no clarity about the concept of
learning self-regulation and, consequently, about the ways to redefine educational
practices to promote self-regulation processes with emphasis on autonomy. | point out,
from the publication of the thesis, the need for more studies that allow the participation
of a more expressive number of professors, aiming, thus, at deepening the analysis of
teacher educational practices and clarifying the self-regulatory constructs. The novelty
of the thesis lies in the analysis of the testimonials of the protagonists in the field of
Public Relations, considering the limit of the research that ends and the desire for this
study to be an object of motivation for new research.

Keywords: Autonomy. Self-regulation. Teaching practices. Public Relations.
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MEMORIAL

Retrato aqui a minha trajetoria, iniciada na adolescéncia, na area da Educacéo,
cuja base sempre esteve presente em minha vida e em meus ideais.

Esclareco, inicialmente, que minha mée, que é a referéncia em minha vida, em
todos os aspectos dos ambitos pessoais e profissionais, € Pedagoga e lecionou por
varios anos como professora em escolas publicas, além de ser a melhor educadora
de seus filhos.

Acrescento que minha irm& Claudia - que aqui homenageio por ter, infelizmente
e precocemente, falecido com 55 anos de idade, no dia 17 de fevereiro de 2023 - era
formada em Pedagogia e em Direito. Sua formacdo em Direito lhe permitiu oferecer
contribuicbes dessa area para resolucdes importantes e necessarias no que diz
respeito as atividades desenvolvidas pelo Departamento de Educacdo do municipio
de Salto (SP). Desde o inicio de sua carreira profissional, sempre atuou na area da
Educacao e, por muitos anos, lecionou em escolas particulares, publicas municipais e
estaduais, sendo seus vinculos empregaticios atrelados a aprovacfes em concursos
publicos. HA muitos anos, ao ser aprovada em um desses concursos, e destacando-
se entre muitos, assumiu o cargo de Supervisora Municipal de Educacéao, cuja funcéo
objetiva supervisionar e orientar as Diretorias de escolas municipais da cidade de
Salto-SP.

A minha convivéncia e afinidade com a area da Educacéo, portanto, teve inicio
h& muito tempo. A minha avé materna foi professora de piano e tinha formacao integral
em piano classico, e eu, ainda pequena, acompanhava e admirava o seu dom pela
musica e pela arte de ensinar, sempre com muito carinho, aos seus alunos.

Refiro-me ao fato de ainda ser pequena, naquela época, porque pude conviver
com ela por apenas oito anos e cinco meses de idade, vindo ela a falecer ap6s uma
fatalidade, decorrente de um triste acidente de carro.

Durante toda a infancia eu sempre tive minha lousa verde, com gizes brancos
e coloridos, para estudar e reproduzir os conteldos que aprendia na escola, na
companhia de meus primos e/ou colegas de sala de aula.

Iniciei minhas atividades profissionais na area da Educacao, ainda no periodo
em que cursei 0 Magistério. Esse curso formava alunos no ensino médio, tinha a
duracdo de quatro anos e existia como opc¢ao disposta aqueles que pretendiam seguir

carreira docente. Para esses estudantes havia a obrigatoriedade de estagiar em salas
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de aula do Ensino Fundamental | que, no periodo, era chamado de ensino primario e
compreendia as fases iniciais (entre a 12 série e a 42 série).

Com 15 anos recém completados, ainda no primeiro ano do curso de
Magistério, a convite de uma docente que ministrava aulas para a 42 série (atual 4°
ano), iniciei as minhas atividades como estagiaria, cumprindo, assim, o estagio
obrigatdrio, pré-requisito para a conclusédo do curso.

Cumpri a carga horéaria necessaria para o cumprimento do estagio ja no final
do segundo ano do curso e, a pedido de docentes de salas de aulas do periodo
vespertino em que realizei as atividades do estagio, eu continuei participando, como
voluntaria, das aulas e das atividades da sala.

Minhas atividades permaneceram as mesmas, e envolviam: apresentar 0s
conteudos referentes as disciplinas; acompanhar o desenvolvimento dos alunos e
corrigir trabalhos; e, aplicar provas - e todas foram cumpridas com base nas
solicitacfes das docentes responsaveis pelas salas.

Foram momentos inesqueciveis com praticas educativas em sala de aula.
Recordo-me que a docente da 42 série me confiava as suas responsabilidades - tanto
no que se refere ao ensino dos conteudos, quanto a aplicacdo e correcao das
avaliacdes, delegando-me as atividades da sala de aula nos dias em que eu estava
presente.

Entre 1983 e 1984, ingressei no curso de Pds-Graduacao - Lato Sensu em
Administracéo, com énfase em Marketing, oferecido pela Fundac&o Alvares Penteado
(FECAP) e pelo Instituto Bucker, em S&o Paulo-SP. Busquei, assim, enriqguecer meus
conhecimentos em minha area de atuacao. Identifico esse periodo como bastante
desafiador, pois eu precisava me deslocar ainda de madrugada, aos sabados, para a
capital do estado, e somente chegava de volta a minha casa, em Salto, perto das
22h00. Foram dois anos intensos de experiéncias e aprendizados incriveis. Tive a
oportunidade de aprender com excelentes docentes e de conhecer profissionais
experientes, colegas de turma que compartilharam atividades dirigidas e que me
auxiliaram muito no que diz respeito ao meu enriquecimento intelectual e a minha
carreira.

A partir de 1986, minha trajetéria profissional tomou outro rumo: 0 campo
empresarial. Atuei em empresas de diversos portes e segmentos - 0 que me agregou
muito conhecimento na area de comunicacao - e tive grandes realizagbes durante

€SSe percurso.
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Participei, em 1.987, do processo seletivo para ingresso no curso de Relagbes
Publicas na Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC-Campinas) e fui
aprovada. Minha trajetéria na graduacdo durou os quatro anos previstos (1988 a
1991), e, com muita dedicacdo e satisfacdo, eu fui aprovada sem nenhuma
dependéncia.

Durante o periodo de 1991 a 1993, atuei como professora de pré-escola, apos
ser aprovada em concurso publico municipal da rede de ensino da Prefeitura Municipal
de Salto. O primeiro ano desse trabalho coincidiu com o ultimo ano dos estudos de
graduacdo em Comunicacao Social - Relagdes Publicas.

Nesse periodo em que trabalhei como professora da rede publica municipal no
periodo da manha, dediquei-me, durante as tardes, a trabalhos voluntarios no Fundo
Social de Solidariedade (FUNSSOL), com criancas e jovens infratores entre 7 e 14
anos, para 0s quais eu ministrava aulas de alfabetizacdo e de continuidade nos
estudos.

Para promover a integracao e o dialogo, em busca de uma aproximacado com
0S menores e visando a sua valorizacdo e ao restabelecimento da interacdo junto a
sociedade, eu permanecia no local apés as aulas e trabalhava com eles enquanto
montavam soquetes - pecas que compdem a lampada - em parceria com uma
empresa local. Essa atividade contribuia para que adquirissem responsabilidade e
dava-lhes oportunidade e consciéncia da necessidade de obter uma renda a partir de
um trabalho digno.

Essas foram acdes que fizeram muita diferengca em minha vida e me trouxeram
realizacdo pessoal, pois pude colher resultados que plantei e pude constatar a
evolucdo de muitos deles a partir do desejo de se tornarem melhores, de perceberem
gue o bem deve estar acima de experiéncias e fatores negativos e que o respeito deve
existir entre as pessoas.

Percebi o quanto o professor tem papel fundamental no processo de ensino e
aprendizagem e como pode servir de modelo para transformar a vida de outras
pessoas.

Outras atividades voluntarias estiveram presentes em minha trajetoria, entre as
quais aponto a pratica de ensinamentos basicos/iniciais de inglés para o curso
supletivo municipal, que atendia jovens e adultos.

Desde o inicio acreditei no fato de que as praticas docentes sao

transformadoras de pessoas e de cenarios e devem ser acompanhadas de ac¢des que
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corroborem para o processo humanistico, profissional e pessoal, dos seres humanos,
habilitando-os a proporcionar o0 bem aos seus pares, a sociedade, ao meio ambiente,
aos seres vivos em geral.

Refor¢co aqui que os educadores sdo exemplos a serem seguidos pelos alunos
e, além do exercicio de mediadores do conhecimento, podem ajudar a transformar
essas pessoas em seres humanos mais sensiveis ao entendimento das necessidades
sociais existentes. Por meio das experimentacfes propiciadas pelos docentes,
acredito que os discentes possam encontrar respostas adequadas aos desafios
enfrentados.

ApOs prestar concurso e ser aprovada, retornei a area da Educagédo em 2006,
como docente da Faculdade de RelacBes Publicas, na Pontificia Universidade
Catolica de Campinas (PUC-Campinas), instituicdo que tanto estimo e admiro, por ser
renomada, integra, e por ter contribuido tanto para a minha formacéao.

Desde o inicio, atuo como docente em diversas disciplinas e componentes
curriculares, e também ofereco, regularmente, praticas de formacéo aos alunos de
todos os cursos e anos.

Integrei, desde 2007, junto com um grupo de professores da PUC, o Projeto de
Acolhimento ao Aluno (P.A.A.A.), que foi transformado em disciplinas e era composto
por trés fases: 12 fase - acolhimento e informacao sobre os quatro pilares que norteiam
a vivéncia académica: a - papel do aluno; b - papel do professor; ¢ - papel do curso; d
- papel da universidade; 22 fase - 0 processo de ensino e aprendizagem: analise e
reflexdo sobre o ensinar e o aprender, por meio de dinamicas e didaticas visando a
encontrar os melhores caminhos para a aprendizagem; 32 fase - a preparacao para a
entrada no mercado de trabalho, ocasido em que conviddvamos profissionais para
dialogar com os alunos e apresentdvamos informacdes especificas sobre a profisséo.

Esse projeto foi reformulado e, por sua importancia, foi inserido na grade
curricular dos cursos, sendo fragmentado em duas disciplinas obrigatérias a serem
cursadas ja nos primeiros anos das graduacdes e assim homeadas: Inser¢cao do Aluno
na Vida Universitaria (I.A.V.U.) e, Processo de Ensino e Aprendizagem na Trajetéria
de Formacéo (P.E.A.T.F.).

Como professora dos estudos de graduacdo, sempre procurei contribuir de
forma proativa, ao adotar metodologias ativas e acdes inovadoras que
proporcionassem motivagdo nas disciplinas que ministrei. Sempre considerei

importante buscar novos conhecimentos, assim como participar de eventos e acdes
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especificas, dentro ou fora das disciplinas, para agregar, contribuir e zelar pela
manutencdo da boa imagem que o curso de Rela¢des Publicas e a PUC-Campinas
tém diante dos diversos publicos.

A partir das minhas experiéncias, aprecio e anseio adquirir novos
conhecimentos na &rea da Educacgédo. Em 2009 participei do processo seletivo para o
programa de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado em Educacdo da PUC-
Campinas e fui aprovada.

Ingressei no curso de Mestrado em Educacdo no inicio de 2010, com a
informagao de que minha orientadora seria a Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e
Montes Castanho, considerada experiente educadora, fato que, naquele momento,
me preencheu ainda mais de orgulho e me fez sentir seguranca de que meu
aprendizado ao longo do curso seria promissor e de grande valia.

Logo no primeiro dia de aula, em nossa reunido geral de acolhimento, recebi a
noticia de que a Profa. Dra. Maria Eugénia havia se afastado da funcéo e néo fazia
mais parte do quadro docente. No mesmo momento nos apresentaram uma nova
professora que tinha acabado de ingressar no quadro de docentes do programa, a
Profa. Dra. Maria Auxiliadora Bueno de Andrade Megid, a qual seria a minha
orientadora.

Desde o inicio tive a percepcao de que 0s passos e 0S anos seguintes seriam
de novos aprendizados e de novos desafios, com suas facilidades e suas barreiras,
gue de fato se apresentaram, mas que 0 curso que tanto almejei seria trilhado com
muito esmero, mesmo diante das inUmeras atividades profissionais acontecendo
paralelamente e de algumas adversidades vivenciadas no periodo.

No processo seletivo, propus um anteprojeto sobre um estudo que verificasse
a didatica aplicada pelos docentes em sala de aula, em busca de identificar praticas
empreendedoras no processo de ensino e aprendizagem. Acreditava que tais praticas
poderiam proporcionar a assimilacdo do conteudo avancando para além dos
programas pré-determinados, refletindo, consequentemente, a obtencdo de
resultados mais satisfatorios.

Apos didlogo e direcionamento de minha orientadora, bem como meu interesse
em obter mais informacdes referentes ao contexto académico e ao ensino superior,
recebi a recomendacéo de pesquisar o que tinha sido publicado em artigos a respeito

do ensino superior e da formagéo de professores para esse nivel, entre 2001 e 2010.
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Para realizar tal pesquisa, foi necessario definir onde seriam encontrados tais
artigos. Apdés avaliarmos alguns veiculos propagadores de pesquisas sobre educacéo,
identificamos a Revista Brasileira de Educacdo da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd) e a definimos como objeto de andlise.

O estudo foi inicialmente intitulado como “Ensino Superior: uma analise do
conhecimento produzido na revista brasileira de educacao (ANPED) na 12 década do
século XXI (2001 a 2010)” e se configurou como uma pesquisa qualitativa de cunho
bibliografico, tendo a anédlise de conteddo como a op¢ao metodoldgica adotada.

O meu desejo de dar continuidade aos estudos e retomar a ideia de pesquisar
sobre préticas de docentes do ensino superior identificadas como empreendedoras
no processo de ensino e aprendizagem seguiam firmes em meus propésitos e
anseios. Assim, em 2019 participei do processo seletivo para o programa de Pos-
graduacéo Stricto Sensu: Doutorado em Educacéao da Universidade Pontificia Catélica
de Campinas (PUC-Campinas) e fui aprovada.

O anteprojeto apresentado ao programa para a participacdo, em uma das
etapas, no referido processo seletivo, teve como titulo: “Educadores como
empreendedores no processo de ensino-aprendizagem: praticas pedagogicas
institucionais e sociais na formagao docente”, tema em que sempre acreditei e que
busquei estudar, desde a proposta inicial apresentada para o curso de Mestrado.

Desde o inicio de minha trajetdria na area da Educacédo tenho participado de
cursos online, lives, coléquios, seminarios e congressos, em busca de aprimorar 0s
meus conhecimentos.

Em 2020, ingressei no curso Stricto Sensu de Doutorado em Educacédo, no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, na linha de Formacado de Professores e
Praticas Pedagodgicas. Passei pelo exame de qualificacdo no dia 16 de dezembro de
2022 e dei seguimento as contribuicbes/sugestdes da banca. A defesa da tese foi
realizada no dia 26 de fevereiro de 2024, e fui aprovada pela banca examinadora.

E importante destacar que nos trés primeiros anos do curso de Doutorado em
Educacdo a minha orientadora foi a Profa. Dra. Jussara Cristina Barbosa Tortella,
especializada em assuntos relacionados a autorregulacao da aprendizagem. A Profa.
Dra. Jussara desligou-se do Programa e quem a substituiu como meu orientador foi o
Prof. Dr. Samuel Mendonga (da linha de Politicas Publicas), que ofereceu suas

contribuicGes para as etapas finais da minha pesquisa.
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O titulo deste trabalho era “Educadores em tempos de inovagao: contribuicdes
da autorregulagédo para ressignificagdo de praticas institucionais”. O titulo final e
definitivo ficou definido como “Praticas educativas docentes de profissionais de
Relacbes Publicas: ressignificagcbes da autorregulagdo com énfase na autonomia”,
apos passar por varias configuracbes. A mudanca foi realizada para inserir o foco no
conceito de “autonomia docente” a partir de sugestao da Profa. Dra. Ana Cristina Piletti
Grohs, docente formada em Rela¢des Publicas que integrou a banca do exame de
qualificacdo. Acredito que essa contribuicédo foi de grande valia, uma vez que se faz
necessario apresentar mais conceitos especificos sobre essa importante
consideracgao.

Manifesto ainda que minha trajetdria mesclou o exercicio de atividades
profissionais na area de educacao e no mercado de trabalho.

Atuei por muitos anos em empresas nacionais e multinacionais, escolas
municipais e particulares, e realizei atividades voluntérias.

Estou exercendo a profissdo de Professora universitaria do curso de Relacdes
Publicas da Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUC-Campinas) desde o
dia 21 de agosto de 2006.

Exerco também, com orgulho, desde 2019, o papel de Conselheira federal
efetiva no Conselho Federal de Profissionais de Relagbes Publicas (CONFERP),
instancia maxima da profissdo, uma autarquia federal que presta servicos voluntarios
no sistema CONFERP/Conrerps. Participo, neste momento, como Conselheira efetiva
na segunda gestdo no CONFERP, que se iniciou em 2022 e deve finalizar em 2025;
na primeira gestdo (2019-2022) eu fiz parte da Diretoria Executiva como Secretaria-
Geral.

Essa posicao voluntéria € de grande relevancia para a profissdo de Relacbes
Publicas e sinto grande satisfacdo em fazer parte desse Conselho Federal e de
trabalhar pelos profissionais da area.
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INTRODUCAO

As questdes relacionadas a area da Educacédo sdo complexas e demandam
reflexdo permanente.

Em relacéo ao profissional de Rela¢gBes Publicas, compete mencionar que se
trata do responsavel pelo gerenciamento dos relacionamentos, pela imagem, e pela
opinido publica da organizacdo ou do individuo a que ela presta servicos. Esse
profissional desenvolve etapas como o planejamento, a organizacédo, a execucao, a
avaliacdo e a mensuracdo de resultados, e sua atuacdo se pauta em legislacao
especifica (Lei n® 5.377, de 11 de dezembro de 1967), a qual disciplina a profisséo e
fornece outras providéncias para a realizacdo adequada das funcdes.

Quando se descreve sobre o perfil do profissional de Relacbes Publicas, nao
se pode deixar de fora o debate sobre os cursos de formacéo inicial. Afinal, esses
profissionais recebem uma formacao que tem respaldo na legislacao, em diretrizes
curriculares, em expressas orientacdes quanto ao que se espera deles. Na condicéo
de profissional do campo, com ampla experiéncia na formacao de novas geracoes, e
de pesquisadora de doutorado em um Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao,
compreendo a necessidade de se pensar com seriedade na formacao dos referidos
profissionais. Essa € a justificativa pessoal que definiu 0 objeto da investigacao.

Cabe explicitar a necessidade de registro junto ao Conselho regional de
profissionais de Relacdes Publicas, que integra o Sistema CONFERP/Conrerps
(sistema unico que engloba o Conselho Federal e os Conselhos regionais de
profissionais de Relacfes Publicas), para que o bacharel - ou o0 egresso com formacao

considerada como analoga? - em Relacdes Publicas possa atuar.

1 “Analogo” € um substantivo masculino que, segundo a lexicografa Débora Ribeiro, do DICIO -
Dicionario Online de Portugués, € descrito como o “que é parecido ou que se parece com outra coisa
ou pessoa; semelhante, idéntico. O que contém ou se baseia numa analogia, na semelhanca entre
coisas dentro de uma comparagio: trabalho analogo ao livro”. Como etimologia, a palavra analogo
deriva do grego "andlogos.os.on", pelo latim "analogus,a, um", com o sentido de "simétrico,
semelhante". Os sindnimos de analogo, para o Dicionario Online de Portugués sao: “afim”, “conforme”,
“congénere”, “idéntico”, “igual”, “semelhante”, “comparavel”, “simétrico”, e podem, assim, contribuir para
0 esclarecimento sobre a expresséo aplicada ao caso dos cursos analogos a Relag8es Publicas, em
gue ha uma equivaléncia de requisitos avaliados pela comissao de notaveis e tem o deferimento ou
aprovacao para que os egressos do curso em questdo possam solicitar o registro junto ao Conselho
regional de profissionais de Relagbes Publicas. O curso deve apresentar, primeiramente, ao
CONFERP, a solicitacdo de registro profissional junto ao Conselho regional de profissionais de

Relagbes Publicas, para os devidos encaminhamentos.



24

E indiscutivel que os profissionais de todos 0os campos e areas necessitam
buscar, constantemente, novas atuagoes e atualizacdes na dire¢do da promocao das
aprendizagens dos discentes, possibilitando, assim, a formacdo continua exigida
pelas mudancas impostas nos tempos atuais.

Percebe-se, assim, que a constante atualizacdo de docentes, ndo somente no
contexto do ensino superior, é de grande relevancia para o processo de ensino e
aprendizagem, e isso se confirmou no periodo pandémico e pdés-pandémico, a partir
de marco de 2020.

A pandemia da Covid-192 exigiu mudancas no cenario da educacéo em todo o
mundo, corroborando para que as praticas profissionais e educativas se adequassem
ao periodo considerado contemporaneo. A partir dessas percepcdes, foram pensadas
e implementadas novas formas de ensinar por meio do formato eletrbnico,
possibilitando que aulas sincronas e assincronas fossem ministradas. Surgiu, entéo,
a necessidade de se explorar e de se aplicar diferentes metodologias as praticas
educativas docentes.

Cabe salientar que, nesse contexto, foi publicada uma atualizacdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Relac6es Publicas,
do parecer CNE/CES N°: 85/2013, a qual prescreve a necessidade de “atualizacéo de
seus parametros basicos de organizagédo pedagogica”, em relagdo as mudangas nos
contextos sociais, tecnoldgicos, da area de comunicacao e cientifico (Brasil, 2013).

Apresentadas as reflexdes acerca da necessidade de mudancas e de novos
desafios, adotei nesta pesquisa a perspectiva sociocognitiva, com base na teoria
social cognitiva de Bandura (2005) e em estudos que confirmam que estudantes
autorregulados agem de forma mais autbnoma diante dos desafios educacionais.

Para Zimmerman (1995), a teoria social cognitiva abrange nocdes (emocionais,
comportamentais e socioambientais) de agéncia pessoal para o ato de estabelecer
influéncias no ambito pessoal que vdo aléem do conhecimento metacognitivo e da
habilidade. Algumas questdes discutidas sdo interpretadas a partir de pesquisas e

investigacdes sobre autoconfianca, sobre comportamento, sobre formas

2 “A Covid-19 é uma infeccdo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2,
potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. O SARS-CoV-2 é um
betacoronavirus descoberto em amostras de lavado broncoalveolar obtidas de pacientes com
pneumonia de causa desconhecida na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, China, em dezembro de
2019. Pertence ao subgénero Sarbecovirus da familia Coronaviridae e € o sétimo coronavirus
conhecido a infectar seres humanos” (Brasil, 2024).
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metacognitivas de automonitoramento e, também, sobre o papel social e de raciocinio
humano.

A teoria social cognitiva, conforme descreve Bandura (2005, p. 15), € percebida
como uma agéncia que abrange o autodesenvolvimento, a adaptacao, e, também, a
mudancga, explicando que o agente pode influenciar, de forma intencional, o
funcionamento e as condic¢des de vida.

De acordo com Bandura (2005), na perspectiva da teoria social cognitiva, ndo
€ o futuro que dita o comportamento atual, por ndo existir a materialidade nesse
contexto. O futuro imaginado, que é representado cognitivamente pelo presente,
torna-se um guia e um motivador do comportamento atual. Ao encontro dessa viséo,
Bandura aponta que “as pessoas sao auto-organizadas, proativas, autorreguladas e
autorreflexivas, contribuindo para as circunstancias de suas vidas, ndo sendo apenas

produtos dessas condigdes”. Ao referir-se aos agentes, o autor esclarece que

Os agentes ndo séo apenas planejadores e prognosticadores, mas também
sdo auto-reguladores, pois adotam padrées pessoais, monitorando e
regulando seus atos por meio de influéncias auto-reativas. Fazem coisas que
Ihes trazem satisfacdo e um sentido de amor-préprio, abstendo-se de atos
gue levem a autocensura. As pessoas ndo sdo apenas agentes da agédo. Elas
sdo auto-investigadoras do préprio funcionamento. Por intermédio da
autoconsciéncia funcional, refletem sobre sua eficacia pessoal, a integridade
de seus pensamentos e atos, o significado de suas buscas, fazendo ajustes
guando necessérios. O pensamento antecipatério e a auto-influéncia fazem
parte dessa estrutura causal.

Na perspectiva da teoria sociocognitiva de Bandura (2005), os agentes sao
autorreguladores e capazes de monitorar e regular as suas atitudes por meio de
influéncias, e ndo apenas os planejam e prognosticam as ac¢des, mas também séo
capazes de se auto avaliarem em varios aspectos, de refletirem sobre a propria
eficacia e os proprios atos, e de realizarem os ajustes considerados necessarios.

Esta tese defende que discentes autorregulados podem chegar a melhores
resultados e estimular a obtengéo da autonomia frente a diversas situagdes. Acredito
que as contribuicdes resultantes da minha pesquisa podem oferecer ressignificacoes
as praticas educativas especificas de docentes dos cursos de Rela¢des Publicas.

Realizei uma revisao da literatura sobre os conceitos de “relagbes publicas” e
de “autorregulacao”, por meio de pesquisa, que n&do considerou corte temporal, no
Portal de Periodicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Google
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Académico. Tomando por base o periodo entre os anos de 2009 e 2020 e as possiveis
interfaces entre os temas, constatei que néo havia nenhuma pesquisa que abordasse
a relacao entre a profissdo e os construtos autorregulatorios.

Com o intuito de realizar a escuta e propor uma reflexdo sobre os beneficios
que 0s processos autorreguladores podem agregar para as praticas educativas
docentes nos cursos de Rela¢des Publicas, tive a preocupacéo de buscar informacgdes
junto aos docentes e/ou coordenadores dos cursos em todo o Brasil, procurando
identificar se haveria uma (possibilidade de) ressignificacdo de suas praticas por meio
da autorregulagéo.

Com este estudo, procurei responder a pergunta: “Para os docentes dos cursos
de Relacbes Publicas no Brasil, como é possivel ressignificar as praticas educativas
no processo de ensino e aprendizagem por meio da autorregulacdo, com
énfase na autonomia?” Partindo do pressuposto de que as praticas docentes de
Relacdes Publicas podem ser ressignificadas pela autorregulacdo, e que esta pode
contribuir para que praticas educativas diferenciadas resultem em maior autonomia
dos discentes, entrevistei docentes de diversas Instituicdes de Ensino Superior (IES).

Como parte da delimitacdo do tema, considero necessario contextualizar a
importancia da existéncia da profissdo de Relacdes Publicas. Com base em estudos
de Grunig (2011), um autor renomado na area, acredita-se que ha mais de mil anos,
na China, foram identificadas formas de comunica¢do que se ligavam as Relacdes
Publicas, mas a profisséo existe, oficialmente, ha pouco mais de 100 anos, de acordo
com informagdes de Moraes (2021).

Grunig (2011, p. 34) aponta que muitas definicdes sdo extensas e complexas,
sendo dois elementos encontrados com certa frequéncia nos conceitos: 1 - a
comunicacéo, e, 2 - a administracdo. O autor define que “as relagdes publicas sdo a
maneira pela qual as organizagées comunicam-se com seus publicos”, e explica que
comunicacdo é o comportamento entre as pessoas, 0S grupos e as organizacdes no
que tange as acdes e os simbolos. Isso inclui a coordenacdo de mensagens,
pesquisas variadas sobre conhecimentos, atitudes ou comportamentos dos publicos,
utilizando-se dos dados para o assessoramento aos dirigentes em tomadas de
decisbes ou no atendimento de demandas de publicos internos e externos. Ele
complementa que os profissionais de Rela¢bes Publicas sdo os responséaveis pelo
gerenciamento dos comportamentos com os publicos a que a organizacéo tem ligacao
(Grunig, 2011).
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Ferrari (2011) oferece outro conceito, o qual descreve em sentido amplo como
uma atividade que tem responsabilidade sobre a construcdo e, também, a
manutencao das redes de relacionamento das organiza¢cdes com os publicos a que

elas tém ligacao:

[...] as relagBes publicas apresentam-se como um conjunto de atribuigbes
excessivamente abrangentes e complexas, tanto por seu carater
multidisciplinar quanto pela multiplicidade de opg¢des que oferecem aqueles
que as escolheram como profissdo, e também em razao do amplo espectro
de publicos que giram em torno dos interesses das instituicdes (Ferrari, 2011,
p. 157).

O curso de graduacdo em Relac¢des Publicas tem duracdo de quatro anos, e
oferece propostas de atividades tedricas, praticas, autbnomas e complementares,
incluindo estagios supervisionados obrigatérios, para que o discente se torne apto ao
exercicio profissional apos a concluséo do curso.

Ferrari (2011, p. 158) aponta que as Relagdes Publicas sdo uma filosofia e um
processo, sendo “[...] inerentes a propria natureza das organizagbes e existem
independentemente da formalizagdo de sua pratica”. Para sustentar a afirmacao, ela
afirma que é filosofia quando considera a dimensao politica ao tratar os objetivos dos
cernes publico e privado, a partir dos propositos prescritos em principios das
organizagfes, 0s quais orientam os relacionamentos entre essas e 0s publicos a elas
ligados.

A autora Ferrari (2011, p. 158) ainda complementa que é um campo de atuacao
profissional, pois “[...] as organizagdes necessitam que a comunicacdo seja
estruturada, planejada e executada para que as suas metas e objetivos sejam
alcangados”. Para ela, as atribui¢cdes s6 terdo eficacia se forem alicercadas em uma
visdo multilateral, ao definir e gerir diretrizes e planejamentos com base nos
relacionamentos, uma vez que a comunicacao é o instrumento para o exercicio das

atividades. Além disso, mostra que:

O objetivo das relagBes publicas é estabelecer, desenvolver e manter, de
forma planejada, ligacBes relacionamentos diretores, gerais ou
especializados, ter pessoas, entre as organiza¢des publicas e privadas, seus
publicos e a sociedade, de forma a transformar essa rede de relacionamentos
em beneficios tangiveis e intangiveis para todos os envolvidos (Ferrari, 2011,
p. 159).
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Partindo desse contexto, optei delimitar o tema em torno das Relagbes
Publicas3, por compreender que essa &area possui um papel importante nas
organizacdes, sendo responsavel pelo entendimento e desenvolvimento de acbes
estratégicas que envolvem os relacionamentos dentro de organizacfes de todos 0s
ambitos (publicas, privadas ou do terceiro setor).

Acredito que a universidade é um espaco onde o processo de producao de
conhecimento e de assimilacdo de contetdo se consolidam. Entendo, assim, que as
IES vivenciaram muitas mudancas, sobreviveram a dificuldades diversas, e
superaram o0s desafios impostos pela sociedade, pela modernizagdo, pela
globalizagéo, pela revolucao cientifica e tecnoldgica, pela concorréncia e por tantas
outras adversidades, o que fez com que passassem por constantes reinvencdes e
transformacdes, em busca de seu proprio fortalecimento. As universidades podem ser
consideradas ambientes de referéncia no que diz respeito a busca de exceléncia na
preparacao e qualificagédo de futuros profissionais em seus ambientes de trabalho.

Ganda e Boruchovitch (2019) descrevem que, ao ingressar no ensino superior,
€ perceptivel ao estudante uma transi¢cdo abrupta na relacdo com o aprendizado.
Varios jovens podem ndo estar preparados para uma insercdo tdo rapida em um
contexto educacional que requer diferentes niveis de exigéncia, dedicacao,
autonomia, conhecimento e exceléncia.

As autoras descrevem que as universidades consideradas como as melhores
— a saber, assim reconhecidas pelo Ministério da Educacao (MEC) - possuem corpo
docente qualificado, apresentam as melhores préaticas e exceléncia no ensino, itens
gue compdem os pilares de ensino, pesquisa e extensdo. O grau de exigéncia
requerido no ensino superior é determinado para que 0 processo de ensino e
aprendizagem seja o melhor possivel, impactando positivamente na formacdo dos
profissionais.

E certo de que essas mudancas consideradas repentinas podem resultar em
alteracbes no desempenho e na motivagdo ao longo da trajetdria académica, se nao
forem analisadas e conduzidas de forma assertiva (Ganda; Boruchovitch, 2019).

Um fator relevante que pode ocorrer entre 0s jovens nesse periodo de transi¢cao
do ensino médio para o ensino superior, de acordo com Ganda e Boruchovitch (2019),

€ 0 baixo indice de rendimento em disciplinas e atividades praticas aplicadas. Outra

8 Justificoa escolha também pela minha formagéo, pois, além de formada em Relac¢des Publicas, exerco
o papel de docente universitaria na area em uma IES privada.
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questdo de extrema importancia € o alto grau de evasao, que pode ser resultante de
dificuldades de diferentes naturezas encontradas ao longo desse percurso tracado
pelos jovens e que se tornam fatores decisivos para que abandonem o universo
académico.

Surgem novos desafios nessa transi¢do, pois € o momento em que 0s jovens
precisam se adaptar a um novo formato. Trata-se de um periodo de adaptacdo ao
contexto educacional e pessoal, dado que os estudantes precisam entender sobre: a
IES, seus espacos e recursos; a configuracéo do curso; a sua autonomia para estudar;
0s seus resultados; as condicbes de deslocamento até a IES; as condi¢cdes de
moradia. S&8o muitas mudancas pelas quais os discentes passam no periodo dessa
transicdo e isso pode inferir em aspectos comportamentais, psicolégicos ou de
permanéncia, dentre outras questdes que podem surgir.

Desse modo, considerando as dificuldades que permeiam o0 ingresso, O
desempenho e a permanéncia no ensino superior, cabe ressaltar a necessidade da
adocdo da autorregulacdo no processo de ensino e aprendizagem. Ganda e
Boruchovitch (2018) afirmam que a autorregulacdo € uma maneira de minimizar
dificuldades encontradas no processo de aprendizagem discente.

Sendo assim, o processo segundo o qual aluno planeja, monitora e avalia 0
préprio aprendizado é chamado de autorregulacédo da aprendizagem e € composto de
fatores como autoconhecimento, autorreflexdo, controle de pensamentos, e dominio
emocional, bem como de uma mudanca comportamental (Ganda; Boruchovitch,
2018). Além disso, para as autoras (Ganda; Boruchovitch, 2018, p. 72), “...] ser
autorregulado ndo é uma qualidade inata do individuo, mas, na verdade, é uma
habilidade que se adquire ao longo da vida a partir de suas préprias experiéncias, do
ensinamento de outras pessoas e da interferéncia do ambiente em que se esta
inserido”.

No que diz respeito as dimensdes cognitivas/metacognitivas, as praticas
autorregulatorias envolvem a execucdo e a organizacdo de atividades propostas ao
discente e requerem disciplina quanto a organizagdo, regulacéo e avaliacdo do uso
das estratégias cognitivas. Essas etapas sdo essenciais para esclarecer alguns
pontos aos discentes no que tange a realizacdo de tarefas: o que se busca saber,
como fazer, quando fazer e onde comecar e/ou utilizar estratégias voltadas para a

memorizacao, a organizagao e a elaboracao. Frison (2016, p. 6) mostra que
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[...] essas estratégias auxiliam os estudantes na compreenséo das razdes
gue movem seus esforgos para aprender (0 que querem e aonde querem
chegar), assim como os auxiliam a lidar com o sucesso e o fracasso, com a
ansiedade e com possiveis desmotivacdes.

Simao e Frison (2013, p. 6) afirmam que “[...] o construto da autorregulacéo da
aprendizagem ajuda a compreender melhor as diferencas individuais na
aprendizagem ndo sO porque destaca o papel ativo do aluno, mas também porque
considera o papel determinante do meio”. Os autores complementam que as
competéncias e a participacado dos estudantes somente sdo percebidas a partir do
momento em que as instituicbes oferecem oportunidades a eles, por meio de métodos
e recursos utilizados pelos docentes.

No ambito académico, os docentes dessa area sao 0S responsaveis por
orientarem sobre 0s processos inerentes ao desenvolvimento profissional, em seu
sentido mais amplo, para que os discentes, apos concluirem sua graduacéao, estejam
aptos a colocarem em pratica 0os seus conhecimentos adquiridos na sua trajetoria
académica.

Além do esforco e da dedicacdo dos discentes, também sdo necessarios
esclarecimentos sobre as praticas educativas docentes. Nesse sentido, Marques e
Carvalho (2016, p. 123), definem a pratica educativa como “[...] o conjunto das agbes
socialmente planejadas, organizadas e operacionalizadas em espacos intersubjetivos
destinados a criar oportunidades de ensino e aprendizagem”. A definicao de praticas
educativas docentes se constr6i com base nos agentes educativos, classificados
pelas autoras como gestores e docentes

E importante que o docente incentive a autonomia do aluno, uma estratégia
gue o permita ter um papel mais ativo nos estudos e, assim, melhorar o seu
desempenho no processo de ensino e aprendizagem. O ensino e a aprendizagem
séo, entdo, construidos em um ambiente colaborativo, onde prevalece a participacao,
a interacdo e a assimilacdo do conhecimento por meio de praticas docentes
educativas resultando, de fato, na autonomia dos discentes. Assim, eles se sentem
motivados a um movimento de proatividade, de repeticdo positiva de atitudes
autbnomas e de participacéo ativa nas atividades, elementos que corroboram para
aprendizados mais efetivos.

Considerando os conceitos de “praticas educativas docentes”, “autorregulacao”

e “autonomia”, e partindo da hip6tese de que as praticas indicadas pelos docentes de
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cursos de Relacdes Publicas de diversas IES sdo dotadas de estratégias relacionadas
aos construtos da autorregulacdo da aprendizagem, defendo, com base nos
depoimentos dos entrevistados, que as praticas docentes, tratadas dentro do contexto
especifico dos cursos de Relacdes Publicas, carecem de autonomia aos discentes no
processo de ensino e aprendizagem, o que pode e deve ser ressignificado pela
utilizac&o de estratégias de aprendizagem promotoras da autorregulagao.

As escolas de formacéao basica, continuada, e de formacgao superior passaram
a procurar outras formas para as praticas dos docentes. O recurso a novas tecnologias
e a oferta de treinamentos aos docentes e discentes para a utilizacdo adequada
dessas novas ferramentas possibilitam a implementacéo de praticas diferenciadas nos
processos de ensino e aprendizagem.

Minhas inquietacdes nesta tese, avangam, assim, a um patamar muito mais
amplo do que o processo de aprendizagem: a propria area da Educacdo como um
todo. Biesta (2012, p. 815) aponta que houve uma significativa ascensdo do conceito

de aprendizagem, em contrapartida ao conceito de educacéao:

A ascensdo do que chamei “nova linguagem de aprendizagem” se manifesta,
por exemplo, na redefinicdo do ensino como facilitacdo da aprendizagem e da
educacdo como o provimento de oportunidades de aprendizagem ou de
experiéncias de aprendizagem. Isso pode ser constatado no uso da palavra
aprendiz em vez de aluno ou estudante. E evidente na transformacdo da
educacdo de adultos em aprendizagem de adultos e na substituicdo da
educacédo permanente por educac¢éo continuada.

A ascensdo do conceito de aprendizagem é, de acordo com o autor, resultado
de um processo especifico e uma combinacgao dita como de tendéncias e apresentada
como de desenvolvimentos, que ele considera contraditorios. O autor se refere a
ascensdao de uma nova linguagem da aprendizagem, considerada como uma

tendéncia mais geral sobre:

[...]tudo o que se quer dizer acerca da educagédo em termos de aprendizagem
e aprendizes. O foco na aprendizagem e nos aprendizes, evidentemente, ndo
€ de todo ruim ou problematico. Entender que a aprendizagem néo €
determinada pelo input, mas depende das atividades de alunos — apesar de
nao ser uma formulagdo nova — pode ajudar a repensar o que os professores
poderiam fazer para dar maior apoio a aprendizagem dos alunos (Biesta,
2012, p. 816).
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Nesse sentido, compreende-se a relagdo que o autor faz no sentido de o
docente repensar e apoiar 0os discentes quando planejarem suas atividades
educativas dentro do processo de ensino e aprendizagem.

Como seria entdo possivel conduzir essa reflexdo em torno do processo de
ensino e aprendizagem? Como saber se os docentes de RelagBes Publicas estao
conduzindo adequadamente suas praticas? Os planejamentos de ensino de fato se
direcionam & reflexdo e ddo apoio aos discentes? E possivel uma interlocu¢do com
0os docentes para compreender sobre suas praticas e discutir possiveis
ressignificacdes autorregulatorias?

Ao apontar que as praticas educativas docentes devem ser revisitadas no
contexto das IES, decidi dialogar com docentes e/ou coordenadores de cursos de
RelacbGes Publicas para compreender o problema. Procurei, assim, observar se 0s
construtos da autorregulacdo, com énfase na autonomia, poderiam oferecer
ressignificacdes para as praticas educativas docentes dos cursos de Relagbes
Publicas.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa envolveu analisar as concepc¢des e 0s
aspectos das préticas educativas que os docentes dos cursos de Relages Publicas
no Brasil consideram como promotoras da autorregulacdo e de autonomia do
discente.

Os objetivos especificos foram: (i) identificar se ha préaticas educativas
docentes promotoras de autonomia do discente; (ii) analisar se as praticas indicadas
estao relacionadas com os processos da autorregulacao; (iii) buscar elementos que
apontem praticas autorreguladas e autbnomas pelos docentes; e, por fim, (iv) verificar
o nivel de conhecimento dos docentes sobre a autorregulacdo e os aspectos das
praticas educativas que promovem a autorregulacdo em sala de aula.

A pergunta que guiou a pesquisa é: “para os docentes de Relagdes Publicas,
como é possivel uma ressignificacdo de praticas educativas no processo de ensino e
aprendizagem no ensino superior por meio da autorregulacdo, com
énfase na autonomia?”.

Para alcancar os objetivos propostos, o método adotado consistiu em uma
pesquisa de campo exploratéria e descritivo-analitica, que recorreu a questionarios e
entrevistas estruturadas para a coleta de dados (processo apresentado e detalhado
no capitulo 3). Contei com uma amostra de 18 docentes de cursos de Relagbes

Publicas de IES distribuidos por todo o Brasil.
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Esses docentes participaram dessa pesquisa de forma voluntaria e tiveram
ciéncia e anuéncia dos conteldos apés a leitura e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) fundamentado na Resolugéo n°® 466/2012,
capitulo 1V, do Conselho Nacional de Saude (CNS, 2012) - a qual aprova as diretrizes
e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos -, e capitulo I,
item V da Resolucdo n® 510/2016 - a qual determina diretrizes éticas especificas para
as ciéncias humanas e sociais (CHS) (CNS, 2016).

Os dados foram analisados a partir da perspectiva da analise tematica e os
procedimentos especificos adotados para a investigacao foram: 1. Levantamento dos
conhecimentos prévios sobre autorregulacdo (por meio de questionério); e, 2.
Entrevistas estruturadas sobre as praticas docentes.

Procurei investigar como as praticas educativas docentes podem influenciar na
relacdo de ensino e aprendizagem, partindo da hipétese segundo a qual as praticas
indicadas pelos docentes de cursos de Rela¢gbes Publicas de diversas IES séo
dotadas de estratégias relacionadas aos construtos da autorregulacdo da
aprendizagem e ao modelo ciclico que envolve o planejamento, a organizacao, a
execucao, a mensuracao de resultados e a avaliagéo.

A tese foi dividida em quatro capitulos. O primeiro capitulo aborda: a profissédo
de Relacdes Publicas, seu surgimento, informacdes conceituais e outras questbes
relevantes que se fazem necessarias para contextualizar seu exercicio; e, a formacéao
docente para lecionar nesse curso. O segundo capitulo apresenta a teoria sobre as
praticas educativas de docentes, a autorregulacdo como norteadora do ensino e
aprendizagem, e a autonomia. O terceiro capitulo expde a metodologia, por meio de
elementos como a categorizacdo do estudo e dos participantes, e 0os procedimentos
para a coleta e analise de dados. O quarto e ultimo discute a andlise dos resultados
obtidos por meio do questionario e da entrevista estruturada, oferecendo as respostas
aos questionamentos da pesquisa, as quais resultaram na confirmacéo hipétese
apresentada inicialmente. Por fim, seguem as considerac¢fes finais, as referéncias

bibliograficas e os apéndices.
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1 AS RELACOES PUBLICAS

O primeiro topico deste capitulo diz respeito a profissdo de Rela¢des Publicas,
cuja regulamentacdo exige do profissional o diploma de bacharel graduado em
Relac¢des Publicas e cujo registro profissional deve ser solicitado junto ao Conselho
regional correspondente.

O segundo tépico aborda a formacdo de docentes que atuam nos cursos de
Relacfes Publicas, destacando a importancia de formagcdo em curso de graduacao
com carga horéaria e grade curricular especificas para o exercicio profissional do
ensino.

Somente apds a conclusdo do curso e com o registro profissional o bacharel
graduado estara habilitado a exercer a profissdo em qualquer atividade da area, seja

no mercado de trabalho seja na carreira académica.

1.1 A profissdo de Relacdes Publicas

A profissé@o de Relac¢des Puablicas é regulamentada e para o exercicio de suas
atividades o profissional deve se dirigir ao Conselho regional de classe a que pertence
e solicitar o seu registro profissional.

Para um detalhamento sobre a regulamentacéo, basta consultar a publicacéo
disponivel no site do Conselho Federal de Profissionais de Rela¢des Publicas
(CONFERP), segundo o qual, a Presidéncia da Republica, no dia 11 de dezembro de
1967, por meio do Congresso Nacional, decretou e sancionou a Lei n° 5.377, a qual

disciplina a Profissédo de Relacdes Publicas* (Brasil, 1967).

4 Entende-se que seja de suma importancia esclarecer a diferenga entre a grafia de Relacdes Publicas
e de Relagdes-Publicas. De acordo com esclarecimentos do CONFERP (2016), mencionar Relagdes
Publicas (sem a aplicacé@o do hifen) designa a atividade desenvolvida pelo profissional. J& 0 emprego
da palavra Relagbes-Publicas (com hifen) se refere ao profissional que atua na atividade. Isto posto,
justifica-se a diferenca na aplicacdo da grafia e a compreensédo do emprego devido, atentando-se ao
fato de que o uso do hifen se aplica apenas quando o nome é composto, conforme consta no novo
Vocabulario Ortogréafico da Lingua Portuguesa — VOLP. A expresséo Rela¢des Publicas (originaria do
inglés public relations) é constituida de um substantivo e de um adjetivo e deve ser descrita ao
relacionar-se a atividade profissional desenvolvida (CONFERP, 2016).

Cabe citar que muitos autores, discentes, docentes, egressos e profissionais de Relagbes Publicas
utilizam abreviaturas para citar a profissdo. O CONFERP, pela Portaria n°® 63, de 22 de agosto de 2003,
assim definiu a questdo: “a abreviatura da expressdo Relagdes Publicas foi definida a partir de
solicitacao de colegas profissionais dos paises latinos de lingua espanhola para que, no Brasil, também
se adotasse a abreviatura por eles utilizada” (CONFERP, 2003).
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De acordo com a referida legislacdo, somente podem ser intitulados
profissionais de Relagbes Publicas: 1 - Bacharéis que se formaram nesse curso
especifico, sendo essa designacéo exclusiva destes profissionais; 2 - Aqueles que
concluiram curso similar em outro pais, desde que validado no Brasil; 3 - Aqueles que
atuam na profissdo, de acordo com os dados constantes na referida Lei, no capitulo
IV, artigo 6°.

Por se tratar de uma profissdo regulamentada, que compreende direitos e
deveres, somente aos formados nessa graduacédo € conferido o devido registro no
Conselho regional do Estado a que pertencem, para a pratica de suas atividades
profissionais. E somente os bacharéis devidamente registrados podem exercer a
profissdo (Schmidt, 2011).

A profissdo de RelagBes Publicas possui um Conselho Federal e Conselhos
regionais que atendem a todos os registrados. Trata-se de uma autarquia denominada
Sistema CONFERP/Conrerps.

Os conselhos foram criados em 1971 e sdo entidades de classe que
administram e fiscalizam as atividades de Relacfes Publicas, assim como sdo o0s
responsaveis por emitir o registro profissional e por supervisionar as atividades de
Relac¢des Publicas no Brasil.

O Sistema CONFERP/Conrerps € composto pelo Conselho Federal de
profissionais de Relacdes Publicas e por cinco Conselhos regionais (12, 22, 32, 42 e 62
regioes), que atendem todos os registrados do Brasil, sendo todos o0s seus vinculados
voluntarios®.

A regulamentacgdo da profissdo traz muitos beneficios para a area, uma vez

que

O reconhecimento e a legalizacdo profissional da atividade acaba
distinguindo e fortalecendo uma classe econémica, igualmente designada por
relacdes-publicas. Isto fica bem explicito ao ler-se: ‘A Associacdo, o Conselho
e o Sindicato de rela¢bes-publicas apoiam este evento’ (Simdes, 1995, p. 47).

No artigo 7° da Portaria n° 63 do CONFERP (2003) sao empregadas as abreviaturas das seguintes
formas: “| — No Brasil — RP = Relacdes Publicas; Il — Nos paises cuja lingua oficial é o espanhol — RRPP
= Relacionista; Ill — Nos paises cuja lingua oficial € o inglés — PR = Public Relations”.

5 Por ser uma profissao regulamentada, cada gestdo tem a duracé@o de trés anos e € obrigatéria a
realizacdo de um processo eleitoral no final de cada mandato para eventual reeleicdo da gestdo em
curso ou eleicdo de nova chapa para os trés anos seguintes. A gestdo pode se reeleger para mais trés
anos consecutivos no mesmo Conselho, tanto federal quanto regional, conforme descrito no art. 8° da
Lei n® 6719/79.
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Além disso, a profissdo de Relagbes Publicas possui um Codigo de Etica,
publicado pelo CONFERP, tendo sido atualizado pela ultima vez no més de agosto de
2001.

Os principios fundamentais desse Codigo de Etica preveem:

1. Somente pode intitular-se profissional de RelagBes Publicas e, nesta
qualidade, exercer a profissdo no Brasil, a pessoa fisica ou juridica
legalmente credenciada nos termos da Lei em vigor;

2. profissional de Relacdes Publicas baseia seu trabalho no respeito aos
principios da “Declaragao Universal dos Direitos do Homem”;

3. profissional de Relacdes Publicas, em seu trabalho individual ou em sua
equipe, procurara sempre desenvolver o sentido de sua responsabilidade
profissional, por meio do aperfeicoamento de seus conhecimentos e
procedimentos éticos, pela melhoria constante de sua competéncia cientifica
e técnica e no efetivo compromisso com a sociedade brasileira;

4. profissional de Relag¢des Publicas deve empenhar-se para criar estruturas
e canais de comunica¢do que favoregcam o dialogo e a livre circulacdo de
informacdes (CONFERP, 2001).

O referido Cédigo de Etica compreende principios fundamentais e dez secées,
gue agregam artigos: se¢ao | — das responsabilidades gerais (artigos 1° e 2°); secéao
Il — das relacdes com o empregador (artigo 3°); secéo Il — das relacdes com o
cliente (artigos 4° ao 7°); secdo IV - dos honorarios profissionais (artigos 8° ao 10°);
secado V — das relagcdes com os colegas (artigos 11° ao 15°); secéo VI — das relacdes
com entidades de classe (artigos 162 ao 18°); secéo VII — das relagdes com a justica
(artigos 19° ao 23°); secéo VIII — do sigilo profissional (artigos 24° ao 27°); se¢éo IX —
das relacbes politicas e do exercicio do lobby (artigos 28° ao 30°); secdo x — da
observancia, aplicacao e vigéncia do cddigo de ética (artigos da 31° ao 38°). Trata-se
de um documento que o profissional de Relacdes Publicas deve tomar como
referéncia para o desenvolvimento de suas atividades profissionais, dada a
regulamentacao da profisséo (CONFERP, 2001).

No que diz respeito a atuacao do profissional de Relacdes Publicas, ele é o
responsavel pelo relacionamento com os diversos publicos que tém ligacdo direta ou
indireta com a organizagao na ou para a qual ele trabalha.

Cesca (2006) aponta classificacbes de publicos, as quais contribuem para que
eles sejam mapeados pelas organizacdes; classificagcbes essas que mudam de

acordo com as transformacdes da prépria sociedade:
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As classificagGes existentes de publicos para Relagdes Publicas, criadas
cada qual a seu tempo, muito contribuem para que as organizagfes mapeiem
seus publicos. Entretanto, em tempos de globalizacdo, avancos de
informatica, modernas técnicas de administrar, em que os mais variados tipos
de terceirizacdo apresentam publicos com outras caracteristicas, que nao se
enquadram nas classificacdes ja existentes, € necessario, se nao reformular
0 que ja existe, pelo menos acrescentar (Cesca, 2006, p. 23).

A classificacdo de publicos proposta por Cesca (2006, p. 24) — ilustrada na
figura 1 - tem base juridico-fisica e “vem auxiliar no sentido de tornar transparente no
ambito organizacional essa relagdo publicos/organizacdo”, e compreende: publico
interno-vinculado; publico interno desvinculado; publico misto-vinculado; publico

misto-desvinculado; publico externo.

Figura 1 - Classificagcdo de publicos para Relac¢des Publicas: vinculo juridico-fisico.

PUBLICO
PUBLICO INTERNO- PUBLICO INTERNO- PUBLICO MISTO PUBLICO MISTO EXTERNO
VINCULADO DESVINCULADO VINCULADO DESVINCULADO
Administracdo superior | Funcionarios de Vendedores externos | Fornecedores Comunidade
servigos terceirizados | ndo auténomos
Funcionarios fixos que atuam no espaco Distribuidores Consumidores
fisico da empresa Vendedores externos
Funcionarios com autdnomos Revendedores Escolas
contratos temporarios
Acionistas Funcionarios que Imprensa
trabalham em casa
de
Funcionarios de forma autdnoma Governo
transporte com
vinculo empregaticio | Familiares de Concorrentes
funciondrios
Funciondrios que Bancos
trabalham em casa
de Funciondrios de
forma ndo autébnoma | transporte Sindicatos
terceirizados
Funcionarios que Terceiro Setor
prestam servi¢os em
outras empresas

Fonte: Cesca (2006)

Cesca (2006, p. 29) esclarece que as principais atividades de Relacdes
Publicas sao: “assessoria e consultoria, pesquisa, planejamento, execugido e
avaliacdo. Cada uma dessas atividades compreende atividades menores, que vém
facilitar, assim colocadas, a prépria descricdo dos cargos das empresas”. Ainda de
acordo com a autora, sdo inumeras as definicdbes de Relacdes Publicas, sendo o
objetivo principal da profissdo de preservar o entendimento entre empresa e publicos

a que ela se dirige:
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Embora haja inUmeras definicdes de relagdes publicas, todas elas sao
unanimes em salientar que o objetivo principal dessa atividade & manter a
compreensdo mutua entre as partes — empresa e seus publicos. De resto, 0
gue as torna diferentes é apenas o uso das palavras, que seguem a
preferéncia de seus autores (Cesca, 2012, p. 13).

Apesar das diferentes definicdes, h4 um consenso de que € necesséario manter
a compreensdo mutua entre a organizacdo e o0s publicos, dentre as muitas
responsabilidades que competem ao profissional. Desse modo, compreende-se que
o profissional de RelacBes Publicas € o responsavel pelo gerenciamento da imagem
e da opinido publica a respeito da organizacgdo, e do relacionamento com os diversos
publicos aos quais a organizacao, ou individuo que a ela presta servicos, esta ligada
direta ou indiretamente.

Segundo a legislacao especifica, considera-se como atividades do profissional

de Relacgbes Publicas:

a) a informacéo de carater institucional entre a entidade e o publico, por meio
dos meios de comunicacéo;

b) a coordenacéo e planejamento de pesquisas da opinido publica, para fins
institucionais;

¢) o planejamento e supervisdo da utilizacdo dos meios audiovisuais, para
fins institucionais;

d) o planejamento e execu¢do de campanhas de opinido publica;

€) o ensino das técnicas de Relagdes Publicas, de acordo com as normas a
serem estabelecidas, na regulamentacé&o da presente Lei (CONFERP, 1967).

Para complementar, ha a defini¢cdo oficial publicada no Diario Oficial da Unido
- Secdo 1 - 26/9/1968, Pagina 8418 (em sua publicagao original), por meio do Decreto
n°® 63.283, de 26 de setembro de 1968, o qual “aprova o Regulamento da Profissao de
Relagbes Publicas de que trata a Lei n°® 5.377, de 11 de dezembro de 1967” e decreta
em seu art. 1°. que "Fica aprovado o Regulamento que disciplina o exercicio da
Profissdo de Relacbes Publicas e sua fiscalizacdo, anexo ao presente Decreto
assinado pelo Ministro do Trabalho e Previdéncia Social” (Brasil, 1968). O titulo | trata

da profissdo de Relag¢des Publicas e o capitulo | versa sobre o profissional dessa area:

A atividade e o esforco deliberado, planificado e continuo para esclarecer e
manter compreensao mutua entre uma instituicdo publica ou privada e os
grupos e pessoas a que esteja direta ou indiretamente ligada, constituem o
objeto geral da profisséo liberal ou assalariada de Rela¢des Publicas (Brasil,
1968).
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A histéria sobre as Relagcbes Publicas teve inicio com Edward Louis James
Bernays - considerado um dos mais importantes americanos do século XX, de acordo
com a Life Magazine -, que, por suas contribuicbes acerca de estudos sobre publicos,
foi definido como “O Pai das Relagbes Publicas” pelo jornal The New York Times. De
acordo com Beledeli, do Portal Press (2021), em publicacdo da Revista Press
Advertising, Bernays se destacava por ser ambicioso e controverso ao tentar
influenciar e mudar a opinido publica. O que chama a atencdo € que Bernays foi
considerado exemplo no que diz respeito ao uso de metodologias de modelagem de
opinides, aplicadas por empresas e outros grupos ao redor do mundo.

Outra curiosidade importante apresentada nessa reportagem de Beledeli
(2021) é que, ao descrever as massas (aglomeracfes de pessoas ou envolvimento
de pessoas que se agrupam sem objetivo Unico ou claro), Bernays se alicercava em
estudos de alguns tedricos, sendo um deles o seu tio, Sigmund Freud. Para esses
tedricos, inseridas nas massas as pessoas agiam por instinto, sendo assim possivel
controla-las de forma desejavel, a partir do uso de praticas de psicologia.

Beledeli (2021) acrescenta que Bernays foi o responsavel por realizar
adaptacOes as Relac¢Bes Publicas ao aproveitar-se do apoio de pessoas influentes
e/ou especialistas para atingir os desejos e necessidades de seus clientes.

Bernays escolheu o Jornalismo como profissdo e atuou nesta area apoés
graduar-se em Agricultura. Ao realizar uma atividade de propaganda no periodo da
Primeira Guerra Mundial, nos Estados Unidos, ele refletiu sobre o fato de que as
pessoas podem ser conduzidas para acdes de guerra ou de paz e, a partir dessa
reflexdo, ele criou uma Consultoria de Rela¢des Publicas, por meio da qual teve
grande ascensdo ao trabalhar com importantes clientes e criar estratégias de
convencimento sobre produtos e marcas, dentre outras importantes agoes.

Beledeli (2021) comenta que a reputacdo de Bernays como “Publicitario
numero 1 da América” se deu por meio de uma campanha de Relagdes Publicas,
realizada para sua autopromocéao.

Entre momentos de criticas positivas e negativas acerca de suas atividades,
Bernays foi elogiado por seu sucesso e por ter sido sabio, visionario e influente, como
criador das Relac¢des Publicas. Verificou-se, ainda, consenso sobre os beneficios que
suas técnicas de comunicacao e de propaganda apresentaram na identidade e opiniao

publicas. Beledeli (2021) cita que autores especialistas em Rela¢cdes Publicas
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concordam que Bernays foi fundamental para o desenvolvimento de todos os
contextos - social, econdmico, politico e cultural - dos Ultimos anos.

Constata-se que Bernays forneceu elementos da comunicacao e das Relacdes
Publicas de forma integrada, pois conseguiu conciliar acdes especificas de
publicidade e p6de trabalhar acbes focadas na identidade das marcas e na formacgao
da opinido publica, a partir das atividades desenvolvidas.

A partir da constatacdo de que ainda ha dificuldade em encontrar, na
bibliografia especifica sobre Relagcdes Publicas, teorias desenvolvidas para o
exercicio da profissdo, torna-se essencial enaltecer a relevancia proporcionada por
um dos grandes nomes de Relacbes Publicas, dentre outros mencionados ao longo
desta tese: Roberto Porto Sim@es. Este autor desenvolveu a Teoria da Funcao Politica
de Relag¢des Publicas no Brasil, na qual descreve, em poucas palavras, o que se
entende por atividades de Rela¢Bes Publicas, as quais, segundo ele, envolvem acdes
especificas de planejamento, organizacdo, execuc¢ao, acompanhamento ou controle
e avaliacdo; ou seja, a interacdo da organizacdo com seus diversos publicos de
interesse, em busca de legitimar as praticas de sua natureza, existéncia e propoésitos.
De acordo com Simdes (1995, p. 45), “trata-se do processo do sistema social (ou
sociedade especifica) organizacdo-publicos, inserido em processos de sociedades
maiores, isto é, a cidade, o estado, o pais e 0 mundo”.

O autor também defende que as atividades profissionais podem ser
desenvolvidas a curto, médio ou longo prazos, dependendo dos objetivos e das
estratégias, além de reforcar a necessidade de uma sistematizacdo das etapas nas
praticas profissionais.

Simdes (1995) retrata um contexto histérico em que Rela¢des Publicas ainda
fazia parte da area de comunicacdo. As habilitacbes especificas da area de
comunicacdo eram: RelacBes Publicas, Publicidade e Propaganda e Jornalismo, e nos
certificados constava a area de comunicacdo com habilitacdo em uma das
especificidades. Os dois primeiros anos eram basicos e com disciplinas comuns as
trés habilitacdes, e os dois ultimos eram contemplados somente com disciplinas
especificas. Simbes (1995) apresenta as correntes de pensamento que buscam
definir, conceitualmente, quais sao as atividades praticas da profissédo de Relacdes

Publicas:
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[...] pode-se enquadrar quatro correntes do pensamento, ou “escolas”, que
sedimentaram, no passado, este enfoque sobre o tema. A primeira corrente,
Relacdes Publicas sdo um meio de comunicacdo, que surgiu por influéncia
das faculdades dos meios de comunicacédo social, onde, historicamente no
Brasil, de um modo geral situou-se o ensino da atividade, coloca a mesma
apenas como uma técnica, ao lado do jornalismo e da publicidade. A
segunda, Relacbes Publicas como uma via de dupla méo, situa-se no
conceito de que comunicacdo € um processo de troca de mensagens entre
os elementos comunicantes. A terceira, Relagdes Publicas visam estabelecer
e manter a compreensao mutua contida na definicdo da associacao inglesa
e, por copia, na definicdo da associagédo brasileira, refere-se a uma das partes
da comunicacéo, - a resultante, - apenas expressada com outras palavras. A
Ultima escola, Relagdes publicas visam integrar interesses, ou simplesmente,
integracdo, explica sucintamente e pragmaticamente a maneira de chegar-se
a comunicacao como resultante de um processo (Simdes, 1995, p. 85).

Outro autor de grande relevancia para as Relacdes Publicas é o professor
Candido Teobaldo de Souza Andrade, que, em uma de suas obras, anuncia como
certo que o objetivo final das Relagdes Publicas ¢ a “identificacdo do interesse privado
com o interesse publico” (Andrade, 1989, p. 97).

Andrade (1989) acrescenta que a atividade de Relacbes Pdublicas é
responsavel pela execucdo de politicas e a¢cbes focadas em ganhar confianca nas
empresas publicas ou privadas, no que se refere ao desenvolvimento de atividades
relacionadas aos publicos e aos interesses que envolvem questdes de harmonia e de
conflito ou crise.

No que se refere as fungdes - basicas e especificas - de Rela¢des Publicas, o
autor aponta que o quadro dessas funcdes é oriundo de pesquisas desenvolvidas pela
Confederacdo Interamericana de Relacdes Publicas (CONFIARP), com o
reconhecimento de outras entidades que possuem vinculo com essa importante
instancia.

De acordo com Andrade (2003, p. 41), as funcdes basicas de Relacdes
Publicas sao: “Assessoramento, Pesquisa, Planejamento, Execug¢dao (Comunicagao)
e Avaliagao”. Ele ressalta que todas as fungdes gerais possuem funcdes especificas,
distinguindo-se por areas, niveis e frequéncias com que sdo desempenhadas dentro
das organizagoes.

Algumas definigcbes de Canfield (Estados Unidos) e Lopez (Venezuela) sobre
quais séo as atividades gerais de Rela¢des Publicas sdo apresentadas por Andrade
(2003, p. 41-42):

Pesquisa (estudo de opinido e interpretacdo de tendéncias), Planejamento
(politica da Instituicdo, determinacdo dos objetivos de Rela¢des Publicas e
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orcamento e custos), Coordenacdo (contatos internos e externos),
Administracdo (servicos administrativos e supervisdo de tarefas), Producéo
(programacéo e material informativo).

No livro intitulado “Psicossociologia das relagbes publicas” (1989), o autor
contextualiza as Relac¢des Publicas como parte integrante da Educagéo, competindo
ao profissional de Relacbes Publicas, enquanto educador, o esclarecimento a
comunidade sobre todo e qualquer problema detectado. Nesse sentido, cabe a ele
criar e conduzir acdes que promovam o dialogo planejado e que tenham o propdsito
de se manter permanente, bem como identificar e desenvolver a¢des junto aos seus
publicos, com base no interesse social.

Para Andrade (1993), ha um equivoco sobre o uso do termo “Relacdes
Publicas” quando € empregado para pensar em causa e efeito sobre as agdes dos
profissionais. E preciso pontuar que é um termo que se utiliza nas relagdes existentes
entre as organizacgdes e as rela¢des que elas tém com seus publicos, bem como todos
os fatores que estdo ligados direta ou indiretamente nessas relacées. O autor conclui
gue essas definicbes tém varios significados que perpassam pela analise semantica,
acabam sendo identificadas por meio das atitudes e, por fim, se confundem ao definir
guais sdo 0s meios e quais sdo os fins de suas acdes. Andrade (1993, p. 30) deixa
claro que o termo Relagdes Publicas tem “diferentes significados para diferentes
pessoas, estando ainda longe de se encontrar uma significacdo pacifica para a
expressao”.

O estudioso aponta que foi decretada pelo Conselho Federal de Educacéo, em
1969, uma Resolucdo que apresentou ao aluno do Curso de Comunicacdo Social a
opcéao de escolher sua habilitacdo por Jornalismo ou Rela¢cdes Publicas - Publicidade
e Propaganda apos concluir o quarto semestre, descrevendo que "[...] era baixada a
Resolucdo n° 11/69 de CFE [Conselho Federal de Educagéo] instituindo o curso de
graduacdo em Comunicagdao Social, com habilitacdo polivalente e habilitagbes
especificas, entre as quais a de Relac¢des Publicas".

Um recente, apresentado a partir de diretrizes praticas, foi proposto por Dreyer
(2021). A autora considera que existem causas intrinsecas e extrinsecas da existéncia
das Relagbes Publicas, denominando como intrinsecas as causas teoricas - formal,
material, e final -, @ como extrinseca e pratica, a causa eficiente - que indica a

interacao.
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As causas intrinsecas, de acordo com Dreyer (2021), referem-se a relacéo, aos
atores sociais e a reputacdo das Relac¢des Publicas. A causa eficiente, considerada
extrinseca e pratica, explica que as Relagdes Publicas, por meio da interacdo, podem

desencadear movimentos e mudancas. Segundo a autora:

As relagdes publicas podem ser consideradas a ciéncia que estuda e planeja
relacdes de comunicagéo entre atores sociais com o propoésito de construir
uma boa reputacdo. Na pratica, a maneira como cada ator social constroi
essa relagdo muda de acordo com o nivel de interac@o planejado (Dreyer,
2021, p. 31).

Com essa nova perspectiva proposta por Dreyer (2021), constata-se que as
explicacdes tedricas sobre as Rela¢des Publicas se mantém, mas a prética esta em
constante mutacdo como efeito da interacdo. Nota-se que essa abordagem aponta
para um processo dinamico das praticas profissionais e do estabelecimento das
relacbes de comunicacgio entre as pessoas envolvidas nesse processo. E possivel
identificar nas explicagBes acerca da profissdo de Relacées Publicas uma relagéo
bastante proficua com os construtos da autorregulacéo.

O desenvolvimento de todas as atividades de Relacdes Publicas requer a
elaboracao de planejamento, organizacao, execucao, controle e avaliacdo detalhados
e, de acordo com o que descreve Ganda e Boruchovitch (2019), a autorregulagcéo da
aprendizagem é definida como o processo de monitorar, de controlar e de avaliar o
préprio aprendizado. Convém destacar que a autorregulacdo contribui para a
assimilacao de conteudo, pois os alunos tendem a: planejar melhor todas as questdes;
organizar os planos de forma mais eficaz; executar as atividades de maneira assertiva,
controlar e avaliar todas as etapas. Verifica-se, ainda, que os alunos se tornam mais
focados, mais empenhados, mais interessados e, por fim, mais criticos em relacdo a
todas as situacbes. O quadro 1 demonstra as ligacdes entre as etapas do
desenvolvimento das atividades das Relagcbes Publicas e o0 processo de

autorregulacgao.
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Quadro 1 - LigagOes entre as etapas para desenvolvimento das atividades das
Relac¢des Publicas e etapas de autorregulacao.

Atividades de Relac¢des Publicas Etapas de Autorregulagéo
Planejamento Planejamento
Organizacédo Monitoramento

Execucao Monitoramento/Controle
Mensuracao de resultados Controle
Avaliagcéo Reflexéao

Fonte: Elaboragéo propria.

Farias (2008, p. 47-48) descreve que,

De acordo com Kunsch, o planejamento € mesmo uma filosofia de trabalho
que deve partir da alta gestdo, mas ndo pode estar apartada do todo
organizacional com o risco do prejuizo de ndo se entender os objetivos mais
importantes de cada instituicdo — e sendo assim, ndo os alcancar.

Ao destacar o conceito de planejamento apresentado por Kunsch, Farias (2008,
p. 48) menciona que se trata de uma “visdo de etapas e de processos no
planejamento, que se dividem em estratégico, tatico e operacional. O planejamento é
um elemento da inteligéncia corporativa, da maneira de se pensar o todo, sem deixar
de lado cada parte”.

Para Kunsch (2003), existem muitas ideias, muitas concepcdes e muitos
conceitos em torno da terminologia de planejamento, em suas mais diversas areas ou
atividades. A autora nos aponta que o planejamento faz parte de uma gestéo
estratégica, sendo necessarios alguns principios para o seu desenvolvimento, tais
como: a contribuicdo aos objetivos; a funcdo de precedéncia; a abrangéncia; e, a
eficiéncia dos planos para atingir os objetivos - dentre muitas outras questdes, pois

trata-se de um processo bastante complexo e abrangente:

[...] & preciso considera-lo, sobretudo, como um ato de inteligéncia, um modo
de pensar sobre determinada situacdo ou realidade, enfim, como um
processo racional-l6gico, que pressupbe estudos, questionamentos,
diagnésticos, tomadas de decisdes, estabelecimento de objetivos,
estratégias, alocacdo de recursos, curso de a¢des etc. (Kunsch, 2003, p. 203)

Entende-se, assim, que o planejamento se da por etapas que sao definidas nas
organizagbes, a partir de necessidades e de acordo com o atendimento das

demandas.
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Nesta tese, proponho as etapas de planejamento, organizagédo, execucao,
mensuracao de resultados e avaliagao - a partir de ressignificagdes da autorregulacao
e da énfase na autonomia -, tais como descritas a seguir:

Planejamento das etapas do processo de realizacdo da acao estratégica, das
acOes gerais e especificas, e planificacdo de toda a estrutura a ser desenvolvida, bem
como definicdo de todos os recursos (humanos, materiais e tecnoldgicos) e
ferramentas a serem utilizadas.

Organizacao dos processos definidos no planejamento, detalhadamente, com
prazos e pormenorizacdo de cada item e acdo estratégica.

Execucdo das atividades previstas nos processos de planejamento e de
organizacédo, segundo periodo ou data e horéario definidos. Trata-se do momento de
realizacdo da acédo estratégica.

Mensuracdo dos resultados a partir de métricas e indicadores que apontam
os resultados dos negécios.

Avaliacdo, englobando a verificacdo do sucesso das acdes estratégicas
realizadas (se tiveram o0s resultados esperados para correcdes e ajustes ou
manutencao de a¢des ou etapas).

A compreensao de definicbes acerca das ligacdes entre as etapas para
desenvolvimento das atividades das Relacdes Publicas e o0 processo de
autorregulacdo podem proporcionar acdes que resultem na autonomia.

Partindo do intuito de compreender melhor o processo de ensino e
aprendizagem das Relacdes Publicas no Brasil, Grohs (2019) relata que h& poucas
obras e poucos autores que desenvolvem pesquisa durante 0 ensino superior dos
cursos de Relacdes Publicas, sendo esse um fator de dificuldade no que se refere a
trajetéria de formacéo universitaria dos profissionais que se formam nessa area.

A autora realizou uma revisdo de literatura especifica, reunindo artigos
publicados em periédicos e anais da area para conhecer o estado da arte do processo
de ensino e aprendizagem das Relag8es Publicas no Brasil, no periodo compreendido
entre 2000 e 2014. Esse estudo partiu de analise documental das leis que regem a
profisséo, bem como das diretrizes curriculares e dos dados disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Grohs (2019, p. 59) apresenta alguns dados extraidos do periodo de 2000 a
2015, ao considerar que o niumero de profissionais registrados se encontra abaixo dos

padrdes de filiacdo dos concluintes em entidades de classe. Os resultados desse
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estudo foram apresentados em quatro periodos ou fases: 1) Fase de emergéncia; 2)
Fase de crescimento; 3) Fase de amadurecimento e 4) Fase de revisédo (de 2010 —
guando foi criado o primeiro curso de Comunicacao Organizacional - até 2017).

A fase de emergéncia (de 1914 a 1967) teve inicio com a criacdo do primeiro
espaco profissional de atividades de Relacdes Publicas, cuja incumbéncia era
trabalhar os relacionamentos entre organizagédo, de um lado, e imprensa e poderes
publicos, de outro. Nesse periodo, percebeu-se avancos na area, apesar das
limitacbes das acbes democraticas impostas pelo regime da ditadura militar:
estreitamento das relagdes com os érgaos da Administracéo publica; aprimoramentos
profissionais por meio de cursos; realizacdo das primeiras traducdes de obras
estrangeiras especializadas; promocéao do primeiro curso de Relacbes Publicas, pela
Fundacao Getulio Vargas (FGV), no Rio de Janeiro, em 1953; criacdo da ABRP, em
1954; criacdo da Federacdo Interamericana de Associacdes de Rela¢gBes Publicas,
em 1960; realizacdo de atividades de Rela¢des Publicas em diversas areas; promogao
das atividades de protocolo e cerimonial, mesmo que com foco mais técnico do que
estratégico; regulamentacdo da profissao pela Lei n°® 5.377, em 1967.

Na fase de crescimento (de 1967 a 1996), foi criado o primeiro curso de
graduacdo de quatro anos intitulado de Relacbes Publicas, em 1967, na Escola de
Comunicacéao e Artes da Universidade de S&o Paulo (ECA/USP). Foi implantado pelo
Prof. Dr. Candido Teobaldo de Souza Andrade, referenciado como “o pioneiro na
Pesquisa de Relagbes Publicas brasileiras”. Até o final da década de 1970, foram
criados 29 cursos de graduacdao em Relac¢des Publicas no Brasil (Grohs, 2019). E, a
partir da Lei n°® 5.377/1967, a profisséo foi regulamentada e a formacéo na graduacgéao
passou a ser obrigatdria para a pratica docente e a pratica profissional (Grohs, 2019).

Em 1969, por meio do Decreto-lei n° 860, foram criados o Conselho Federal e
os Conselhos Regionais de profissionais de Relacdes Publicas (CONFERP e
Conrerps, respectivamente), competindo a eles fiscalizar e punir empresas que
empregavam profissionais sem o registro (Grohs, 2019).

A autora alerta para o fato de que a regulamentacdo trouxe muitos pontos
positivos, tais como: a abertura de novos cursos de graduacdo; o estimulo a
profissionalizacéo; e, 0s incentivos as pesquisas. Em contrapartida, as empresas
passaram a adotar nomenclaturas diferentes para cargos ocupados por colaboradores
gue exerciam fungdes correlatas, se isentando, assim, os encargos devidos e evitando

a possibilidade de punicdes.
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Com a regulamentacdo, foi possivel deixar claro o direito de que apenas 0s
graduados em Relac¢des Publicas podem e estdo aptos a exercer a profissdo, a partir
da solicitacéo do registro profissional junto ao Conselho regional de profissionais de
Relacbes Publicas de sua regido. Manifesto, ainda, o orgulho diante a existéncia de
um Conselho Federal e um Conselho Regional, os quais fazem parte de um Sistema
(Sistema CONFERP/Conrerps) para zelar pelo cumprimento da Lei 5.377/1967. Aqui
se fez presente a posicao da tese, ndo so por minha relacdo com o Conselho Federal
em sua segunda gestdo, mas por compreender, dessa forma, a importancia de uma
atuacdo voluntaria comprometida em se dedicar e zelar pela profissdo. Sera que os
demais profissionais entendem a atuacédo dos Conselhos? Sera que somente com a
experimentacao e participacdo dentro dos Conselhos é possivel entender a realidade,
sobre as dificuldades enfrentadas para o cumprimento dos direitos e deveres?
Acredito que este estudo pode oferecer esclarecimentos, instigar os profissionais da
area, e, também, indicar a busca de informacdes nas fontes especificas do Sistema
CONFERP/Conrerps, nos canais de comunicacao especificos.

A terceira fase, o amadurecimento (de 1996 a 2010), foi marcada pela
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB, Lei n° 9394/1996) e pela formulacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais. Os curriculos considerados minimos foram
extintos e as universidades adquiriram maior autonomia para organizar 0S Seus
préprios curriculos. Na resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CES n°
16) que determinou as Diretrizes Curriculares tanto para a area de comunicagao
guanto para as suas habilitacdes, foi definido que entre as habilidades e as
competéncias gerenciais para a atuacdo do Rela¢Bes Publicas encontra-se “o
estabelecimento de programas de comunicacdo estratégica para criacdo e
manutengcdo do relacionamento das instituigdes com seus publicos de interesse”
(Grohs, 2019, p. 55). Estabeleceu-se, assim, um foco maior no papel administrativo
do que nos papeis voltados a comunicacao e a opinido publica.

Nesse periodo, que compreende a década de 90, observou-se um
amadurecimento nos ambitos técnico-profissional e cientifico-académico das
Relagbes Publicas (Grohs, 2019).

Nessa fase realizou-se o movimento denominado de Parlamento Nacional de
Relacdes Publicas, entre 1992 e 1997, de acordo com o qual profissionais,
académicos e estudantes de Rela¢des Publicas, comandados pelo CONFERP,

passaram a refletir sobre as mudancas que ocorreram desde a regulamentacdo da
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profissdo. Em 1997, como resultado do movimento, foi apresentada uma carta,
chamada de Carta de Atibaia, considerada um marco para a profissao, que “enfatizava
a contribuicdo estratégica das Relacdes Publicas e o papel do gestor no processo de
comunicagado nas organizagdes” (Grohs, 2019, p. 56). O teor dessa carta foi tdo
relevante que orientou a criagdo de uma Resolugcdo Normativa do CONFERP: RN n°
043/2002 (Art. 1, § 2°.), segundo a qual “as Rela¢des Publicas foram definidas como
‘uma filosofia administrativa organizacional, com fungdes administrativas de direcéo e
de comunicacédo, independentemente de nomenclaturas de cargos e funcbes que
venham a ser adotadas’ (Grohs, 2019, p. 56).

Em 2006 foi criada uma importante entidade de classe que contribui para
disseminar, realizar e divulgar pesquisas na area, chamada Associacdo Brasileira de
Pesquisadores de Comunicacédo Organizacional e Relacfes Publicas (ABRAPCORP).

A Ultima fase, denominada de revisdo (de 2010 a 2017), foi marcada pela
discussdao sobre os cursos de Relac¢des Publicas. A partir de 2010, apos indicagdo do
MEC, iniciaram-se os debates sobre novas propostas para os curriculos e, nesse
mesmo ano, foi criado em Brasilia (DF) o primeiro curso de Comunicagao

Organizacional.

Quadro 2 - Trajetoria académica e de formacao em Relac6es Publicas no Brasil.

Fases Emergéncia Crescimento | Amadurecimento Reviséo

Periodos 1914 a 1967 1967 a 1996 1996 a 2010 2010 a 2017

Criagéo do

Da LDB (1996). e
primeiro curso

Surgimento da

- Criacdo do | Criagéo do ~
profissdo . . de graduacdo
primeiro  curso | primeiro curso de
_ (1914). : . em
Acontecimentos - superior (1967). | graduacao em L
Criagcao do ~ . Comunicacéo
e Promulgacdo da | Comunicagao o
primeiro  curso LDB (1996) Oraanizacional Organizaciona
superior (1967). ' (2310) | (2010).
Até 2017.

Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados de Grohs (2019).

Em outro estudo, Ferrari e Grohs (2016) detectaram a falta de conhecimento
acerca do contexto que envolve a implementagéo de cursos de Rela¢des Publicas e,
também, a falta de compreensao dos coordenadores sobre o processo de ensino e
aprendizagem; fatores que podem prejudicar as etapas de implantacdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacédo em Relacdes Publicas
(DCN, parecer CNE/CES N°: 85/2013).
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Essas diretrizes foram publicadas mediante a necessidade de “atualizagéo de
seus parametros basicos de organizagdo pedagodgica”, face as mudangas nos
cenarios sociais e tecnologicos e nas atividades da area de comunicacdo e seu
desenvolvimento cientifico (Brasil, 2013). Elas complementam ainda que “a formagéao
profissional universitaria de relacbes publicas se estabeleceu no ambito da
Comunicacgao Social e em conexdo com as subareas afins”.

As DCN apontam a importancia de estimulo as acdes que envolvam a
autonomia no universo académico dos cursos, nao se limitando as concepc¢fes da
profissdo a conhecimentos especificos de suas atividades. As diretrizes também
reforcam que os cursos devem ser dindmicos, flexiveis e inovadores e se adaptar aos

avancos tedricos e praticos, com base nas tematicas contemporaneas (Brasil, 2013):

Desta forma a autonomia do curso de Rela¢bes Publicas ndo significa
distanciamento dos outros cursos da area da comunicagao. Considera-se
essencial essa inter-relacdo, materializada na consecucédo de projetos
comuns de ensino, pesquisa e extensdao, ou mesmo na oferta comum de
atividades didaticas (Brasil, 2013).

A DCN de 2013, estruturada com a organizacdo geral e estrutura do curso,

aponta a autonomia e a integracdo como alguns de seus principios gerais, sendo que:

O curso devera garantir a autonomia do aluno, em face de seu proprio
processo de aprendizagem, producdo de conhecimento e integracao entre as
diversas areas profissionais da comunicacdo e outros campos do saber.
Devera encorajar a integracdo entre egressos e estudantes para a troca de
experiéncias, assim como formas de acompanhamento e avaliacdo da
insercdo no mercado de trabalho (Brasil, 2013).

A DCN, parecer CNE/CES N°: 85/2013, foi homologada pelo Ministério da
Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Superior, e

complementa informacdes presentes no capitulo 1, sobre as Relac¢des Publicas:

O profissional de relagBes publicas estd apto a atuar nas éareas de
comunicacdo nas organiza¢des publicas, privadas e do terceiro setor, por
meio do estabelecimento de politicas, estratégias e instrumentos de
comunicacao e relacionamento; realiza atividades de pesquisa e andlise, de
assessoria e consultoria, de planejamento e de divulgacdo, podendo ser
também um empreendedor da area para diversos segmentos (Brasil, 2013).

Ao encontro das reformulacdes sobre as atividades na nova DCN, Grohs (2019)

reforca que sdo necessarios ajustes na formacdo gerencial académica no que se
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refere a quesitos de atuacdo estratégica nas organizagbes, nas acdes
empreendedoras e na sociedade contemporanea. Também s&0 necessarios novos
desafios na formacéo para a pesquisa, para o exercicio da docéncia e para o uso de
novas tecnologias (Grohs, 2019).

A autora aponta que, de acordo com o regimento do CONFERP, os
profissionais que se formam em Comunicac¢ao Organizacional ndo podem, conforme
prescreve a Lei n°® 5.377/67, obter o registro profissional que lhes habilita a exercer as
atividades especificas da profissdo de Relacdes Publicas, e revela que, de acordo
com o CONFERP (2016), sé@o 4.842 os profissionais de Rela¢gbes-Publicas registrados
nos conselhos regionais, um nimero muito baixo, quando comparado ao numero de
graduados que concluem os cursos de Relac6es Publicas no Brasil. Segundo dados
do INEP, no periodo de 15 anos de sua pesquisa, foram 17.557 os alunos formados
no Brasil. Grohs (2019, p. 59) aponta que “o sistema Conrerp existe ha quase meio
século, a porcentagem de registrados representa apenas 28% dos formados nos
ultimos 16 anos”, e conclui que falta comunicacao entre a entidade de classe e os
profissionais registrados, os quais, ndo raramente, desconhecem o papel do
CONFERP.

Em 2009 foram registrados 112 cursos; no periodo compreendido entre 2010 e
2013 existiam 69 cursos, e, em 2015 eram 66 0s cursos existentes, de acordo com
dados disponiveis no INEP (Grohs, 2019). Essa queda na quantidade de cursos no
Brasil pode ter sido ocasionada por varios fatores: formacao incompativel com as
necessidades sociais e de mercado; influéncia de determinados contextos politicos e

econdbmicos.

Quadro 3 - Anos e numeros de cursos de Relacfes Publicas no Brasil.

2009 2010/2013 2015

112 cursos 69 cursos 66 cursos

Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados de Grohs (2019).

Segundo dados recentes do e-Mec (2024), atualmente 45 IES oferecem os
cursos de Relacdes Publicas ativos, e 07 estdo sujeitas a observagées como: em
supervisdo/medidas cautelares; descredenciamento, e, aula presencial em
desativacao.

Grohs (2019) aponta que os desafios no que tange a formacao profissional

nessa area ultrapassam o ambito gerencial e expdem a necessidade de énfase nos
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aspectos voltados a formacgéo do graduando para a pesquisa, as praticas docentes e
as mudancas e evolugcdo da tecnologia. Complementa, ainda, que considera “a
formacédo mais focada na pratica das Relac¢des Publicas como uma fungédo gerencial
de relevancia ética e social, assim como, no papel de gestor estratégico do
profissional” (Grohs, 2019, p. 73), levando em consideragao os objetivos definidos nas
novas Diretrizes Curriculares Nacionais.

De acordo com Moura (2002), a nova LDB aponta que as IES podem estruturar
seus componentes curriculares em seus projetos pedagogicos de cursos, mas devem
seguir as determinacdes das diretrizes gerais. Nesse sentido, "a flexibilidade é uma
caracteristica da nova LDB, que determina o fim dos curriculos minimos e o
estabelecimento de diretrizes curriculares para os cursos superiores" (Moura, 2002,
p. 182).

As Diretrizes Curriculares estdo vinculadas a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB. [...] A legislacdo em vigor, referente a educacao
brasileira, é regulamentada e aplicada pelo Ministério da Educacéo - MEC,
por meio dos seus Conselhos de Educacdo. O Conselho Nacional de
Educacéo, [foi] criado por lei em 1995, em substituicdo ao Conselho Federal
de Educacéo [...] (Moura, 2002, p. 179).

Ferrari e Grohs (2017) identificaram o perfil e as praticas dos coordenadores e
docentes dos cursos de Relac¢des Publicas no Brasil e mostram que, até a publicacao
do artigo, ndo havia nenhum tipo de pesquisa sobre a trajetdria dos cursos em territorio
brasileiro, mesmo apds 50 anos da criagcdo do primeiro curso de graduacdo. As
autoras consideram tanto as IES publicas quanto as privadas, com foco no ensino e
aprendizagem e nas novas Diretrizes Curriculares dos cursos. Vale ressaltar o
ineditismo desse estudo, que alcancou 80% de participacdo do universo de 66 cursos
de Relacdes Publicas existentes no periodo da pesquisa.

As abordagens adotadas pelas pesquisadoras nesse levantamento reforcam o
cenario descrito por Grohs (2019), a saber, a diminuicdo no niumero de cursos devido
a fatores sociais, econémicos, politicos, e as abordagens curriculares. Elas concluiram
gue houve um consideravel crescimento no numero de IES, sendo mais notavel em
IES privadas, em detrimento das IES publicas. O Censo de Educacéo Superior de
2014 indica que 87,4% séao IES privadas e representam 74,9% de matriculas no

ensino superior no Brasil. O Censo aponta, ainda, que IES publicas representam
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menos de 13% do cenario de IES no pais e contam com muito menos vagas para 0s
estudantes (Ferrari; Grohs, 2017).

1.2 Formacéao de docentes que atuam nos cursos de Relagfes Publicas

O exercicio das atividades profissionais, mesmo no ambiente académico,
requer que o docente tenha formacdo em Rela¢cbes Publicas - conforme
esclarecimentos trazidos no subitem anterior -, como prevé a legislacdo que rege a
profisséo.

A necessidade de mudancas no processo formativo nos cursos de graduacao,
frente as transformacdes tecnoldgicas e geracionais, se faz cada vez mais evidente.
As novas geracdes ja nascem em um universo de possibilidades e recursos
tecnologicos que propdem revisbes constantes em metodologias de ensino e
aprendizagem nas IES.

Tais mudancas sdo necessarias para que 0S cursos sejam mantidos e a
concorréncia ndo absorva seu corpo docente e discente. Os cursos somente se
mantém quando ha atualizacdo metodolégica das praticas docentes e manutencao de
formacgao continuada dos professores, mantendo, assim, a qualidade do ensino e da
aprendizagem.

Algumas mudancas sdo notaveis nos cursos do ensino superior em geral,
especialmente no que se refere as atualizagcdes de grades curriculares, que foram
reestruturadas e se configuraram em ciclos compostos por médulos, permitindo a
insercdo de novos alunos quando os moédulos de determinado semestre estiverem
disponiveis, permitindo que os estudantes se desloquem em qualquer momento do
curso, podendo, assim, estar em contato com turmas diferentes e participar de
desafios que proporcionem aprendizados diferenciados.

Para os docentes académicos, essa nova proposta também se apresenta como
desafiadora, pois € necessario que se adequem a um publico misto em cada maddulo,
0 que exige maior atencdo na preparagdo de suas aulas para o atendimento de
demandas distintas.

Ao tratar sobre a identidade docente, Gatti (2010) mostra que a tradicao
disciplinar que orienta futuros educadores a se aprofundarem nas demandas
propostas para as suas areas especificas de conhecimento - em detrimento a

guestdes que envolvem assuntos gerais sobre a escola basica — exigem a
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implementacéo de resisténcias interdisciplinares para os curriculos. No que tange a
formacéao de professores, a autora aponta para a necessidade de se implementar uma
revolucao nas estruturas das instituicdes formativas e nos curriculos impostos para a
formacao.

Para ela, sdo muitas as emendas e a fragmentacao formativa esta presente de
forma explicita, reforcando a necessidade de integralizar e articular os curriculos para

a formacéao de professores (Gatti, 2010, p. 1975):

A formacéo de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus
diversos campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da
funcdo social propria a escolarizagdo — ensinar as novas geragbes o
conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com
nossa vida civil.

Ferrari e Grohs (2016) apontam a auséncia, por parte de muitos
coordenadores, de familiaridade com especificidades do processo de ensino e
aprendizagem dos cursos de Relac¢des Publicas, o que pode configurar um impeditivo
para a implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais. Desse modo, a base da
formacdo dos estudantes de graduacdo ndo € estruturada para o exercicio do
magistério, até porgque a estrutura dos cursos de Rela¢des Publicas possui € voltada
para formacdo em bacharelado, e ndo em licenciatura. Assim, as autoras realizam
uma critica as determinacfes impostas pelas DCNs (2013) no que se refere a
auséncia de propostas focadas em componentes curriculares direcionados para a
capacitacdo pedagogica na graduacao.

Convém pontuar algumas discordancias a respeito da “a concepgéo

pedagdgica e a atuacgao didatica” entre docentes dos cursos de Rela¢gdes Publicas:

Embora a maior parte dos docentes tenha concordado com afirmactes
relacionadas a educagdo ativa e contemporanea, verificou-se que as
modalidades didaticas mais conhecidas e utlizadas ainda sdo as
tradicionais, tais como aula expositiva e discussfes (Ferrari; Grohs, 2017,
p. 4362).

As pesquisadoras sugerem alguns pré-requisitos para o exercicio satisfatorio
da coordenacéo do curso: ter competéncia para a gestdo; ministrar aulas no curso
para aproximar-se e conhecer os discentes; ter formacao igual ou superior a mestrado
ou doutorado; trabalhar em regime de trabalho com carga horaria de 40 horas, o que

permite o atendimento as demandas (Ferrari e Grohs, 2016).
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Além desses pré-requisitos, o coordenador deve: conduzir todas as suas
atividades pautado em ética; ser sociavel, manter bom relacionamento com todos os
envolvidos, quer sejam docentes, discentes ou corpo administrativo; e, sempre se
manter atualizado, ao investir em sua formacao continua, focando na manutencéo da
gualidade de ensino e de gestéao.

Um outro estudo, realizado por Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003) -
especificamente o capitulo que versa sobre a “docéncia no Ensino Superior:
construindo caminhos” -, € oriundo de reflexdes de um Grupo de Pesquisas sobre a
Formacéo de Professores (FEUSP) e se aprofunda nos conhecimentos acerca dos
modelos formativos da época e, também, de outros projetos da Faculdade de
Educacao da USP e em IES no Brasil. Tal estudo impd&e reflexdes que compreendem
a expansao, a valorizacao e as avaliacfes que preconizam o nivel superior de ensino.

O estudo objetiva oferecer resultados de pesquisas e formulacéo de propostas
sobre o percurso e o0 contexto em que os docentes se inserem em sua
profissionalizacéo, pressupondo que o seu desenvolvimento se realiza por meio de
praticas educativas docentes que envolvem a reflexdo e a avaliacdo. Pimenta,
Anastasiou e Cavallet (2003, p. 267) entendem que “esse processo possibilita que
sejam evidenciados os embrides para o0 aprimoramento dessas praticas e para a
formulacdo de solugdes inovadoras”, o que consolida a preocupagao permanente com
estudos sobre a formacao e o desenvolvimento da docéncia no ensino superior.

Compreende-se, assim, que a acao docente - em qualquer atividade exercida
por pesquisadores ou profissionais da area de educacdo — deve ser entendida como
um processo futuro de formacéao do profissional educador, enquanto comunicador, em

todas as areas e instituicbes em que pode atuar.

A educacdo desde sempre € uma pratica social que ocorre em todas as
instituicées. As transformac8es da sociedade contemporénea consolidam o
entendimento da educacdo como fendmeno plurifacetado, ocorrendo em
muitos lugares, institucionalizados ou ndo. Nas varias esferas da sociedade,
surge a necessidade de disseminacéo e internalizacdo de saberes e modos
de acdo (conhecimentos, conceitos, habilidades, procedimentos, crencas,
atitudes), acentuando o poder pedagogico dos varios agentes educativos na
sociedade e ndo apenas nas tradicionais formas familiar e escolar (Pimenta;
Anastasiou; Cavallet, 2003, p. 268-269).

Os autores esclarecem a amplitude da expressao “sociedade da informagao e
do conhecimento”, a qual aponta para as mudancas - nos ambitos da tecnologia, do

trabalho e da producéo - que se fazem necessarias por meio das reflexées do FEUSP.
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Vale ressaltar que os conceitos de informagé&o e de conhecimento sao distintos
e, de acordo com os pesquisadores, “[...] conhecimento ndo se reduz a informacao”

(Pimenta, Anastasiou e Cavallet, 2003, p. 269). Eles complementam:

[...] comecemos por explicitar o que entendemos por "conhecimento”,
valendo-nos da colaboracdo de Morin (1993). Este é um primeiro estagio
daquele. Conhecer implica um segundo estagio, o de trabalhar com as
informacdes, classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O
terceiro estagio implica a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria. Inteligéncia
tem a ver com a arte de vincular conhecimento de maneira Util e pertinente,
isto é, de produzir novas formas de progresso e desenvolvimento;
consciéncia e sabedoria envolvem reflexdo, isto é, capacidade de produzir
novas formas de existéncia, de humanizacgéo. E é nessa trama que se podem
entender as relagdes entre conhecimento e poder.

Pensin e Nikolai (2013, p. 31) defendem que o crescimento das IES se sustenta
por meio da qualidade de seus cursos e se materializa nas alternativas metodolégicas
gue a instituicdo desenvolve e adota cotidianamente por meio da pratica pedagogica
de seus professores (Persin; Nikolai, 2013, p. 31).

De acordo com as autoras, ha necessidades de atualizacdes e inclusdo de
novos procedimentos metodolégicos, mas ndo significa que eles superem as
propostas pedagodgicas que enfatizam a reproducdo do conhecimento. As inovacdes
vao ao encontro de uma perspectiva mais critica, tendo o professor autonomia para
propor novas praticas pedagdgicas. Acredito que ha, portanto, a necessidade de
ruptura de paradigmas pedagogicos arraigados nas acdes de formacao, possibilitando
gue novos percursos didaticos-metodoldgicos sejam utilizados no processo de ensino
e aprendizagem.

Novas praticas podem proporcionar conhecimento de melhor qualidade,
acompanhado, por sua vez, de integracdo, motivacdo, participacdo, interesse e
contribuicdo para a formacéao.

Para que o docente possa ministrar aulas é necessario que tenha uma
graduacéo especifica, estando habilitado para o exercicio profissional da docéncia.
Somente o profissional graduado como bacharel em Relagfes Publicas pode exercer
a profissdo, seja na academia, seja no mercado de trabalho, conforme prevé a
Legislacdo que regulamenta a profissao: Lei n°® 5.377/67.

As universidades estdo exigindo, cada vez mais, titulacdes superiores como
pré-requisitos para as contratacdes dos docentes. O Ministério da Educacéo e Cultura

avalia e pontua as IES e um dos critérios de analise é o nivel de formacao do quadro
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de educadores. Por meio de um ranking, o MEC classifica quais sdo as melhores
universidades e quais ndo se enquadram nos critérios minimos exigidos.
Consequentemente, os docentes estdo buscando, cada vez mais, qualificacbes —
tanto em cursos Lato Sensu quanto Stricto Sensu - que os intitulem e que contribuam,
de forma mais qualitativa, para melhores resultados no processo formativo dos
discentes.

As etapas de planejamento, organizacdo, execucao, avaliacdo e controle se
fazem presentes em todos os formatos das aulas ministradas aos estudantes de
Relacdes Publicas de todas as IES. Nota-se que autorregulacdo, a autorreflexdo, a
auto-organizacdo e a acao proativa fazem parte de todo o processo de ensino e
aprendizagem, como acdes essenciais ao ser humano.

No préximo capitulo, prosseguindo com a discussao dos conceitos-chave para
esta tese, apresento uma andlise sobre as praticas educativas no ensino superior,

bem como a autorregulagcéo e a autonomia.
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2 A AUTORREGULAGCAO E A AUTONOMIA NAS PRATICAS EDUCATIVAS DOS
DOCENTES DE RELACOES PUBLICAS

Este capitulo contempla conceitos referente as praticas educativas de
docentes, considerando a autorregulacdo norteadora do ensino e aprendizagem e a
autonomia docente. O intuito € que a escuta realizada com docentes de Rela¢fes
Publicas de IES do Brasil ofereca reflexdes e ressignificacbes de suas praticas
educativas por meio de processos autorregulatérios e com autonomia.

A partir da escuta e da coleta de dados, foi possivel identificar que as etapas
de desenvolvimento das atividades de Rela¢des Publicas podem ser autorreguladas
e, assim, ressignificadas com énfase na autonomia, a qual, por sua vez, pode ser

incentivada por meio de praticas educativas que proporcionem estimulos e motivacao.

2.1 Préticas educativas de docentes

O exercicio docente é um ato complexo, que envolve interaces humanas e
requer habilidades e competéncias do ser humano ao se relacionar com outras
pessoas para transmitir e trocar conhecimentos e/ou saberes.

A pratica docente é aquela atribuida ao professor quando realiza suas
atividades em sala de aula, e se diferencia da pratica pedagogica, que corresponde
ao cumprimento das atividades definidas em projetos pedagdgicos de cursos, dos
planos de ensino, e das outras proposi¢des contextualizadas no ambito escolar. Pode-
se dizer as préticas pedagdgicas séo realizadas por meio das praticas docentes.

As duas praticas se inter-relacionam quando o docente recorre a formas
diversificadas de transmissdo de conhecimentos e/ou saberes, visando que 0s
discentes consigam assimilar os conteudos de forma efetiva.

Morin (2003, p. 11), ao tratar das limitag6es do saber nos perimetros escolares
e dos saberes adquiridos de acordo componentes curriculares desde o inicio da

trajetéria estudantil, afirma:

Na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio ambiente),
a separar as disciplinas (em vez de reconhecer as suas correlacdes), a
dissociar os problemas ao invés de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o
complexo ao simples, isto €, separar 0 que esta ligado; a decompor e ndo a
recompor; a eliminar tudo que causa desordem ou contradicdes em nosso
entendimento.
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O autor considera a questao da limitacdo imposta na escola primaria como um
fator que pode impossibilitar o estudante de refletir acerca de suas atividades, de
reconhecer correlacdes, de recompor, reunir, integrar e recompor elementos, ou de
enfrentar qualquer situacédo adversa.

De acordo com Nunes (2001), os docentes se mobilizam e articulam todos os

saberes, sendo 0s responsaveis pela construcéo e reconstrucdo dos conhecimentos:

As pesquisas sobre formacéo e profissdo docente apontam para uma revisao
da compreenséo da pratica pedagdégica do professor, que é tomado como
mobilizador de saberes profissionais. Considera-se, assim, que este, em sua
trajetoria, constréi e reconstréi seus conhecimentos conforme a necessidade
de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais (Nunes, 2001, p. 27).

A autora considera o docente como o protagonista de sua formacéo, o qual,
por meio da reflexdo sobre as suas praticas, pode analisar e refletir sobre as préprias
necessidades, constituindo-se, assim, o responsavel por delinear a sua autoformacao
e a reelaboracao dos seus saberes.

A pesquisadora acrescenta que essa autoformacdo € considerada um novo
paradigma no processo de formacdo docente em prol do aprimoramento pessoal e
profissional nos ambitos escolares. E essencial, portanto, que a formacdo seja
constante e que as praticas docentes sejam sempre revistas e atualizadas, em
qualquer tempo e espaco escolar.

E essencial para os docentes que suas praticas se adequem as necessidades
sociais, econdmicas, culturais e tecnoldgicas do contexto escolar. As demandas
profissionais e as oportunidades disponiveis por meio de documentos presenciais ou
virtuais orientam os profissionais a refletir e implementar novas condutas em sala de
aula, possibilitando a exploracéo e a experimentacédo de novas formas de atingir seus
objetivos para o cumprimento dos conteddos programaticos de forma mais atrativa,
mais motivadora e mais interativa no que se refere as praticas pedagogicas.

Para Freire (1996), o ser humano tem consciéncia de sua inconclusédo e se
reconhece no estagio de constante necessidade de novas buscas. O educador
descreve o ser inconcluso em um mundo que requer experimentacdes e aprendizados
nas mais diversas perspectivas. Ele aponta a questdo da educacdo como a chave
para a busca permanente e constante de o ser humano se aprimorar, pois a

educabilidade foi gerada a partir da consciéncia da sua prépria inconclusao.
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Freire (1996) destaca a consciéncia do ser humano sobre sua inconclusdo e
permanente busca de saberes, de forma que educandos, educadoras e educadores
transformem os saberes em sabedoria:

Este é um saber fundante da nossa pratica educativa, da formacao docente,
o da nossa inconclusdo assumida. O ideal é que, na experiéncia educativa,
educandos, educadoras e educadores, juntos, “convivam” de tal maneira com
este como com outros saberes de que falarei que eles vao virando sabedoria.
Algo que nao é estranho a educadoras e educadores. Quando saio de casa
para trabalhar com os alunos, ndo tenho divida nenhuma de que, inacabados
e conscientes de inacabamento, abertos a procura, curiosos, “programados,
mas para, aprender”, exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capacidade
de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puros objetos do
processo nos facamos (Freire, 1996, p. 31-32).

Essa discussdo mostra que as diversas experiéncias resultantes de préticas
educativas entre docentes e discentes contribuem para aprimorar a capacidade de
ensinar e de aprender, no processo de ensino e aprendizagem.

Ao retratar esse processo, Freire (1996) ressalta que para existir a pratica
educativa é preciso existir um ou mais sujeitos que, ao ensinarem, aprendem e ao

aprenderem, também ensinam:

Creio poder afirmar, na altura destas considera¢Bes, que toda préatica
educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende,
outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosiolégico; a existéncia de
objetos, contelidos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade
gue tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra (Freire,
1996, p. 36).

Conforme o educador esclarece, a coexisténcia entre o que € para ser ensinado
e 0 que é para ser aprendido requer o planejamento de métodos e adequados, pois
as praticas educativas se inserem nos mais diversos contextos pessoais e sociais

Neste sentido, Freire (1996) ajuda a compreender a pratica educativa como
favoravel ao desenvolvimento da autonomia e de resultados entre os papeis dos
educadores e dos educandos:

E esta percepgdo do homem e da mulher como seres “programados, mas
para aprender” e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me
faz entender a préatica educativa como um exercicio constante em favor da
producédo e do desenvolvimento da autonomia de educadores e educandos.
Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educagdo como
uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e as emocfes
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desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma ditadura reacionalista.
Nem tampouco compreendi a pratica educativa como uma experiéncia que
faltasse o rigor em que se gera a necessaria disciplina intelectual (Freire,
1996, p. 74).

O autor destaca a pratica educativa como promotora de producdo e de
desenvolvimento para a autonomia, ao se referir aos educadores e, também, aos
educandos, em um contexto em que a educacao retrata experiéncias que tém alma,
gue expressam sentimentos, emocdes e desejos. Para ele, a pratica educativa requer
rigor no que se refere a disciplina intelectual.

Zabala (1998), por sua vez, defende que o esforco pela melhoria na atuacao
docente deve ser constante e deve passar por algumas etapas - tails como 0O
conhecimento e controle de variaveis - que podem originar intervencdes, devido a
complexidade que compreende o processo de ensino e aprendizagem. Ele mostra que
a complexidade é maior do que em qualquer outra profissdo, pois € imprescindivel
que os docentes construam referenciais para a analise do ambiente educacional, ao
verificar o que acontece dentro de cada sala de aula. O autor acrescenta que €&
necessario o conhecimento de todos os aspectos e ambientes, para que os docentes
passem com propriedade pelas etapas de planejamento e de avaliagdo sobre o que
acontece em todo o processo educativo:

Pessoalmente, penso que um debate sobre o grau de compreensédo dos
processos educativos, e sobretudo do caminho que segue ou tem que seguir
gualquer educador para melhorar sua pratica educativa, ndo pode ser muito
diferente ao dos outros profissionais que se movem em campos de grande
complexidade. Se entendemos que a melhora de qualquer das atuacdes
humanas passa pelo conhecimento e pelo controle das variaveis que
intervém nelas, o fato de que os processos de ensino/aprendizagem sejam
extremamente complexos — certamente mais complexos do que os de
gualquer outra profissdo — ndo impede, mas sim torna mais necessario, que
nés, professores, disponhamos e utilizemos referenciais que nos ajudem a
interpretar o que acontece em aula. Se dispomos de conhecimentos deste
tipo, nos os utlizaremos previamente ao planejar, no proprio processo
educativo, e, posteriormente, ao realizar uma avaliacdo do que aconteceu
(Zabala, 1998, p. 15).

Zabala (1998) apresenta um quadro que exp0de: a fungéo social do ensino como
fonte sociologica; os objetivos e os conteddos como fonte epistemoldgica; a
concepcao e a aprendizagem como fonte psicoldgica; e os critérios de ensino como
fonte didatica. Ao apresentar um mapa mental, o autor expfe 0s pontos acima
descritos como um modelo tedrico composto por fatores condicionantes inerentes ao

contexto educativo, os quais levam a préatica educativa configurada por variaveis
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como: sequéncia de atividades; relagcbes interativas; organizagcédo social; espaco e

tempo; organizacdo de conteudos; materiais curriculares e critérios de avaliacao:

Levando em conta estes e outros autores mais préximos de nossa tradicdo,
as dimens®es ou variaveis que utilizarei ao longo deste livro para a descri¢cao
de qualquer proposta metodol6gica incluem, além de certas atividades ou
tarefas determinadas, uma forma de agrupa-las em sequéncias de atividades
(aula expositiva, por descobrimento, por projetos...), determinadas relacdes e
situagBes comunicativas que permitem identificar certos papéis concretos dos
professores e alunos (diretivos,participativos, cooperativos...), certas formas
de agrupamento ou organiza¢éo social da aula (grande grupo, equipes fixas,
grupos moveis...), uma maneira de distribuir o espago e o tempo (cantos,
oficinas, aulas por éarea...), um sistema de organizagdo dos conteludos
(disciplinar, interdisciplinar, globalizador...), um uso dos materiais curriculares
(livro texto, ensino dirigido, fichas de autocorrecéo...) e um procedimento para
a avaliacao (de resultados, formativa, sancionadora...) (Zabala, 1998, p. 20).

Assim, ao planejar as praticas educativas € possivel a qualquer educador se
aprimorar. Zabala (1998) recorre a dimensdes e/ou variaveis, com tarefas e atividades
por meio de um agrupamento sequencial, como forma de propor organizacdes sociais
e de conteudos, e de distribuicdo do tempo e do espaco nas aulas. Ele apresenta um
modelo teodrico que pode sofrer algumas interferéncias ou impedimentos,
considerados fatores condicionantes no contexto das préticas educativas.

Ikeshoji e Tercariol (2021, p. 02) discutem sobre formas de promover as
estratégias cognitivas, apontadas como “ensaio, elaboracdo e organizagdo, assim
como fecunda-las no ensino fundamental, médio e superior’, e as estratégias
metacognitivas, descritas como “planejamento, monitoramento e regulagao”.

Sobre o0s conceitos de estratégias metacognitivas, as autoras:

Apresentam os procedimentos compreendidos nas estratégias
metacognitivas, sendo elas: planejamento - abrange o plano de acdo com
elaboracdo de metas antes mesmo de se enfocar a aprendizagem;
monitoramento — implica avaliar durante todo o processo de aprendizagem,
no que diz respeito a compreenséao sobre algo, quando necessario, voltando-
se para a andlise das metas estabelecidas; e, regulacdo — possibilita
transformar o comportamento empregado para aprender, a partir do
monitoramento, visando alcancar a meta estabelecida no planejamento
(Ikeshoiji; Tergariol, 2021, p. 02-03).

Ao descreverem sobre os procedimentos das estratégias cognitivas,

complementam que se trata de:

[...] ensaio — busca captar de maneira passiva a informacéo via a exposi¢cdo
repetitiva da informacéo, ja as ativas, procuram captar a construcdo de
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signos; elaboracédo — envolve adicionar ou modificar ou relacionar algo novo
com o que ja se sabe, e, organizacdo — tem o foco em conferir uma nova
organizacdo e relacionar a conceitos aprendidos, tornando-os mais
significativos. Ainda, pontuam, as estratégias cognitivas de ensaio que tratam
ainformacédo de maneira mais superficial, o que difere da estratégia cognitiva
de elaboracéo e organizacéo, visto que, o processamento da informacao tem
possibilidade de ser trabalhado de maneira mais profunda. Reforgcam, neste
capitulo, que as estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas
estdo intimamente relacionadas, sendo essencial saber identificar as
variedades de estratégias disponiveis para aprender, assim como emprega-
las e reconhecer em quais momentos da aprendizagem uma pode ser mais
vantajosa que a outra. Nesse sentido, sinalizam que os estudantes quando
se utilizam dessas estratégias, sdo autorregulados e elas sdo aprendidas,
tendo o professor o papel fundamental de estimula-los e orienta-los nesse
processo. Evocam nao ser uma tarefa simples, identificar quais, como e em
guais momentos utilizar-se das habilidades autorregulatérias e que pesquisas
recentes tém demonstrado que as diferencas individuais na aprendizagem
ocorrem devido a falta de habilidade autorregulatéria, uma vez que a maioria
dos estudantes domina poucas estratégias de aprendizagem e encontram
dificuldades de desenvolver esse processo, assim como parecem conhecer
pouco sobre a cogni¢éo e suas potencialidades (lkeshoji; Tergariol, 2021, p.
02-03).

Ao refletir sobre os processos cognitivos ou metacognitivos dentro do processo
educativo, compreende-se as possiblidades oferecidas ao aluno durante as aulas para
escolher e ao mesmo controlar as formas e estratégias para realizar as atividades
propostas, ressignificando o seu papel e, consequentemente, promovendo o
desenvolvimento da autonomia.

Assim, o estudante passa do papel de antagonista - ou de passivo - para o
papel de protagonista - ou ativo - dos seus proprios resultados no processo de ensino
e aprendizagem. Essa possibilidade propiciada pelo ambiente escolar pode
transformar o aluno em um ser mais interessado, mais dedicado, mais participativo,
mais feliz para aprender, e, por fim, mais qualificado no percurso escolar em qualquer
momento de sua trajetoria.

No que se refere as acbes diversificadas de engajamento, interacdo e
motivacdo do ato de aprender, o docente é o lider, € o mentor, é o protagonista do ato
de ensinar, e € o responsavel por pensar esse processo, visando atingir os objetivos
propostos no conteudo especifico da etapa em que o discente se encontra.

Esta tese se foca nas praticas educativas de docentes do ensino superior e
entende que esses profissionais sdo responsaveis por pensar e propor acdes para
gue o aprendizado esteja alinhado com as propostas dos planos de ensino e dos

projetos pedagogicos de cada curso especifico.
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Ao discutirem sobre a inovacédo e a préatica pedagoégica no contexto do ensino
Superior, Pensin e Nikolai (2013) ressaltam o relevante papel do docente enquanto o
protagonista, dotado de autonomia para propor praticas pedagogicas no contexto
universitario. As autoras acrescentam que é necessaria a reflexdo por parte de
estudiosos e professores sobre as questdes processuais de inovacao na docéncia,
pois os docentes ainda se consideram ligados a praticas de ensino e aprendizagem
tradicionais, ainda consideradas como referéncias que acabam por conduzir suas
acdes em sala de aula. Para as elas, a agéncia do professor é fundamental “em
relagéo a inovagao das praticas pedagdgicas na universidade” (Persin; Nikolai, 2013,
p. 33).

Buscando compreender melhor as aplicacdes que envolvem as inovacgdes
pedagdgicas, Cunha (2004) analisa a percep¢ao dos docentes e profissionais no que
tange a articulacdo dos saberes - tanto os cientificos quanto os populares -
relacionados ao processo educativo, bem como a sua relagdo entre a teoria e a
prética.

Em sua pesquisa sobre a valorizacdo da pratica do professor, a autora
selecionou sete cursos diversificados de graduacgéo no Rio Grande do Sul e realizou
entrevistas estruturadas com coordenadores dos cursos. Ela constatou que o conceito
“‘inovador” foi apontado por alguns coordenadores como algo “novo”, ou algo “que
agregue ou que seja observado de maneira diferente”. Houve coordenadores que
associaram “inovagao” a uma forma diferente de se pensar. Uma respondente citou
gue as técnicas orientavam as acdes, sendo a criatividade uma qualidade nata ou um
dom, de modo que as a¢cBes devem surgir a partir do que ja existe, sendo isso a
inovacao.

Segundo Cunha (2004), alguns coordenadores expressaram que inovar é um
movimento que pode gerar sentimentos como medo, inseguranga ou mesmo espanto.

Um dos respondentes relacionou inovagao ao risco:

Essa dimenséo € interessante de ser explorada pois a capacidade de correr
riscos se confronta com o imaginario da seguranca, que compde, em geral, a
perspectiva que os docentes tém da sua profissao, ja que dela decorre uma
perspectiva de autoridade. A fuga do risco pode ser uma das causas da
dificuldade que alguns professores tém para inovar. Certamente ela esta
alicercada nas concepcfes da ciéncia positiva em que se pune 0O erro e
recompensa as certezas. O incentivo ao risco, pressupde, entretanto, uma
ambiéncia institucional que o tolere e, inclusive estimule (Cunha, 2004, p. 12).
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Para o docente, o ato de inovar pode ser percebido como risco e essa
possibilidade de mudanca pode gerar dificuldade em aceitar o novo, ao ser recebida
como um abalo sobre a sua autoridade. A inovacédo requer, de acordo com Cunha
(2004, p. 12), “[...] uma ruptura necessaria que permita reconfigurar o conhecimento
para além das regularidades propostas pela modernidade. Ela pressupde, pois, uma
ruptura paradigmética e ndo apenas a inclusdo de novidades, inclusive as
tecnolégicas”. E essa ruptura de paradigma acontece quando se percebe que néo
existem possibilidades de solucdes para questdes consideradas problematicas ou que
causem transtornos.

Vale ressaltar que a inovagao se faz presente e se realiza por meio de acdes
humanas, dentro de um cenario social, politico, econémico e cultural, e pode ser
implementada em qualquer momento, espaco e situacdo. Assim, a inovacao pode ser
adaptada a qualquer situacdo e ela serd proposta conforme as experiéncias, 0s
planejamentos, o0s interesses, as propostas pedagoégicas dos docentes, 0s
componentes curriculares, e a motivacdes para realiza-la.

Os respondentes da pesquisa, quando indagados sobre caracteristicas do
professor inovador, responderam que sao pessoas “mais vivas”’, que possuem
comprometimento social e que estdo satisfeitas com o que fazem.

Cunha (2004) oferece ao leitor uma primeira anélise sobre a pesquisa realizada
com os coordenadores e aponta para naturezas peculiares das respostas, dotadas de

diversidade plural de situacdes acerca da questédo da inovacdo em sala de aula:

[...] h& experiéncias mais macros e outras mais micros, envolvendo apenas
um professor e seus alunos; ha aquelas que referem-se as formas de gestao
e trabalho coletivo, enquanto outras testam novas metodologias; H& as que
imbricam diferentes racionalidades na construgdo do processo ensino-
aprendizagem; ha as que retomam a desejavel indissociabilidade do ensino
com a pesquisa; h4 as que procuram articular diretamente a teoria a pratica;
h& as que experimentam novas alternativas de comunicacdo envolvendo
tecnologias virtuais; ha as que procuram inserir o conhecimento cientifico nos
marcos culturais dos estudantes; ha as que extrapolam o tempo e espaco
tradicional de sala de aula para alcancar aprendizagens significativas; ha
acOes que estimulam a autoria e protagonismo dos alunos numa perspectiva
emancipatoria e ha as que langam mao de processos interdisciplinares para
encaminhamento de seus objetos de estudo (Cunha, 2004, p. 15).

De uma forma geral, a realidade vivenciada pelos docentes no Brasil € a da
baixa valorizacdo do exercicio das atividades, cenario que também se verifica nas

instituicbes de educacao do ensino superior, resultando no baixo interesse no que diz
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respeito ao ingresso nos cursos de licenciatura ou bacharelado na 4rea da Educacéo
e a carreira docente.

Tal desvalorizacdo reforca a falta de estimulo a formacdo continuada de
professores, impedindo as mudancas que se fazem necessarias para que 0 processo
de ensino e aprendizagem seja 0 mais adequado e que o discente esteja motivado e
possa assimilar mais tranquilamente os conteudos.

Grohs e Ferrari (2017) também mostram que no processo de ensino e
aprendizagem a metodologia mais adotada € a expositiva, que nem sempre esta
associada ao exercicio pratico exigido pelo mercado de trabalho ou as acgbes
especificas da profissao.

A adocéao de préticas metodolégicas diferenciadas certamente contribui para: a
maior eficacia na assimilacdo dos conteudos abordados em sala; a efetiva
participacdo e experimentacgao por parte dos alunos; e, a reflexdo e a imersao pratica
no contexto profissional.

Outro ponto apontado por Grohs e Ferrari (2017) € a excessiva atribuicdo de
atividades burocraticas que aos coordenadores, impossibilitando que direcionem o
tempo e os esforcos para o desenvolvimento de acdes pedagodgicas com 0s seus
docentes.

No que se refere aos discentes, as autoras afirmam que o “estudante nao
académico” se preocupa em decorar os conteudos para obter nota e que ele nao
consegue entender o sentido ou importancia dos referidos conteddos. Ja os
“‘estudantes académicos”, que estdo em outro momento de seu percurso educacional
e possuem um alto nivel de engajamento, tornam-se questionadores e querem
respostas as suas perguntas, bem como jA conseguem identificar quais sdo 0s
significados atribuidos aos contetdos e como e onde podem ser utilizados.

O estudo nacional apresentado por elas aponta que 84% dos docentes
classificaram os seus alunos dos cursos de Relacdes Publicas como ndo académicos,
no que diz respeito ao nivel de engajamento e pelo fato de que solicitam com muita
frequéncia o auxilio dos professores no processo de ensino e aprendizagem. Grohs e
Ferrari (2017, p. 131) complementam que “0 ensino baseado em estratégias ativas
reduz significativamente a diferenca no nivel de engajamento e na atividade cognitiva

desses dois perfis de estudantes”.
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As autoras apontam para a importancia do planejamento das aulas com foco
no publico envolvido, para que se obtenha maior qualidade no aprendizado e eficacia

nos resultados:

Observa-se que a aprendizagem € um processo ativo de construgdo de
conhecimentos a partir das relacdes que o sujeito estabelece com as
informacdes, as pessoas e as situacfes que o cercam. O ensino consiste na
mediacao e disponibilizacdo de ocasides para que 0 sujeito possa aprender.
Assim, 0 ensino-aprendizagem é um processo interativo e contextual que
deve considerar as diferentes formas de aprender dos estudantes (Grohs;
Ferrari, 2017, p. 130).

Baseadas em Lebrun (2002), elas descrevem as etapas do processo de
aprendizagem, ressaltando a necessidade de avaliar e planejar as atividades ligadas
a area de Relagdes Publicas de acordo com os objetivos e os publicos a elas ligados

direta ou indiretamente, conforme o quadro a seguir.

Quadro 4 - Componentes do processo de aprendizagem.

Fornecer meios para que o estudante possa
atribuir valor a tarefa, ressaltando elementos
gue tenham significado e sentido para ele.
Integrar as partes recolhendo a partir do
contexto informagdes em campos de
natureza variada.

Manipular e relacionar as varias formas de
representacoes, tratar corretamente a
informacéo, colocar questbes, fazer emergir
e resolver problemas.

Acdo sem feedback é improdutiva para o
estudante, valorizar fatores relativos a
comunicacgao e ao trabalho em equipe.
Importancia da producéo pessoal, da
atividade de criacdo e do papel da
(auto)avaliagéo.

Fonte: Grohs e Ferrari (2017, p. 130) com base em Lebrun (2002).

Motivar (-se) Depende do contexto geral,
da tarefa e do meio didatico

Informar (-se) Depende das informagdes e
de diferentes apoios

Ativar (-se) Depende de competéncias de
nivel superior (anélise, sintese, avaliagéo,
critica

Interagir Depende da interagdo com 0s
diversos recursos e pessoas

Produzir Depende da construcéo pessoal
ou da producéo de novos conhecimentos

Grohs (2017), em seu estudo sobre didatica no ensino superior, descreve que
as IES contam com docentes especialistas e pesquisadores que cumprem 0S
conteudos programaticos definidos em seus planos de ensino por meio de aulas
expositivas, mas que acabam por desconhecem, total ou parcialmente, o processo de
ensino e aprendizagem, o qual esta diretamente ligado a competéncia didatico-

pedagdgica necessaria para a eficacia nas praticas educativas docentes.
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As praticas educativas docentes produzem resultados eficazes maximizados
guando aplicadas a grupos diversos de estudantes, independentemente de fatores
sociais e econdmicos.

Grohs (2017, p. 85) apresenta uma proposta - para a formacao e a atuacao
docente - composta por cinco elementos da didatica: “contexto, principios
educacionais, ensino, aprendizagem e curriculo”.

O contexto diz respeito ao cenario ambiental que envolve todo o processo de
ensino e de aprendizagem. Os principios educacionais se referem aos fundamentos
pedagdgicos que orientam as praticas docentes. O ensino compreende
conhecimentos, saberes e competéncias especificas dos docentes. A aprendizagem
retrata as caracteristicas dos estudantes e a forma como eles aprendem e estudam.
O curriculo corresponde ao fruto de uma trajetdria construida com base em
conhecimento e significagdes entre o docente e o discente.

Tomando como referéncia esses elementos e considerando o contexto atual,
guando se leva em consideracdo as praticas docentes de profissionais de Rela¢des
Plblicas € também necessario considerar o contexto ambiental adequado para a
implementacdo das praticas, e a reflexdo sobre as praticas pedagodgicas mais
adequadas ao conteudo.

O docente de IES de Relacdes Publicas deve estar em constante processo de
formacdo, pesquisar novas formas de ensinar e novas metodologias com as quais que
ele préprio se identifica, e se adequar a novas estruturas de aulas e a novos projetos

pedagdgicos.

2.2 A autorregulacdo como norteadora do ensino e aprendizagem

Dado o interesse em investigar praticas educativas docentes e sua possivel
relacdo com a autorregulacao, este topico apresenta as contribuicbes de autores que
pesquisaram sobre a autorregulacéo e sua relacdo com a profissao de Relacdes
Publicas.

Segundo Bandura (1991), a autorregulacéo faz parte da vida do ser humano e
trés fatores se inter-relacionam em wuma reciprocidade triddica: pessoa,
comportamento e ambiente. O autor explica que aprendizado se baseia em
experiéncia, observacao e imitacdo, sendo a assimilagdo dos conteudos construida a

partir da interagdo social e de estimulos do ambiente social.
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Um aspecto importante da Teoria Social Cognitiva proposta por Bandura (1991)
€ 0 conceito de agéncia humana, o qual, acredito, esta intimamente relacionado tanto
com a organizacgao de praticas que promovem a autorregulacéo da aprendizagem e a
autonomia do aluno quanto com a acédo do aluno para participar ativamente das

situacdes pedagogicas. A autorregulacéo sob a 6tica sociocognitiva é vista como a:

[...] capacidade do homem de intervir intencionalmente em seu ambiente, isto
€, as pessoas ndo apenas reagem ao ambiente externo, mas possuem a
capacidade de refletir sobre ele, antecipar cognitivamente cenarios
construidos por acgdes e seus efeitos, de forma a vislumbrar e escolher cursos
de acdo que julgarem mais convenientes ou necessérios (Polydoro; Azzi,
2009, p. 75).

Ao discutir o conceito de agéncia humana, Bandura (2005) afirma que o ser
humano é responsavel pela prépria vida. O modelo tridadico, entdo, se constitui de
agéncia individual, delegada e coletiva. De acordo com o autor, o ser humano € o seu
préprio agente e possui a capacidade de autorregulagdo, autorreflexdo, auto-
organizacao e acao proativa.

O amplo conceito de agéncia humana compreende quatro caracteristicas que
sdo imputadas ao ser humano: 1. Intencionalidade — que envolve planejamento, acéo
e compromisso com as praticas; 2. Previsdo ou antecipacdo — que retrata o
conhecimento, previsdes, selecdo de comportamentos e os resultados esperados; 3.
Autorreacao — a evolucao do ser humano - o ir além dos objetivos -, em que ele € 0
préprio regulador; 4. Autorreflexdo — controle sobre o seu préprio funcionamento,
compreensao acerca dos objetivos, dominio da motivacdo e controle do proprio
raciocinio. A autorreflexdo leva o leitor a autoeficacia, a analise sobre a propria
capacidade mediante algumas ac¢fes que o0 sujeito intenciona desenvolver.

Bandura (2005, p. 15) reflete sobre a relacdo entre o presente e o futuro: “o
futuro ndo pode ser a causa do comportamento atual, pois ndo tem existéncia
material’, e 0 que se imagina para o futuro, no momento presente, pode orientar e

motivar comportamentos atuais. O autor acrescenta:

Os agentes ndo sao apenas planejadores e prognosticadores, mas também
sdo auto-reguladores, pois adotam padrdes pessoais, monitorando e
regulando seus atos por meio de influéncias auto-reativas. Fazem coisas que
Ihes trazem satisfacdo e um sentido de amor-préprio, abstendo-se de atos
gue levem a autocensura. As pessoas nao sao apenas agentes da acéo. Elas
sdo auto-investigadoras do préprio funcionamento. Por intermédio da
autoconsciéncia funcional, refletem sobre sua eficacia pessoal, a integridade
de seus pensamentos e atos, o significado de suas buscas, fazendo ajustes
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guando necessarios. O pensamento antecipatorio e a auto-influéncia fazem
parte dessa estrutura causal. O funcionamento humano esta enraizado em
sistemas sociais. Portanto, a agéncia pessoal opera dentro de uma ampla
rede de influéncias socioestruturais. Nessas transacfes agénticas, as
pessoas criam sistemas sociais para organizar, guiar e regular as atividades
humanas. As praticas dos sistemas sociais, por sua vez, impdem limitaces
e proporcionam recursos e estruturas de oportunidade para o
desenvolvimento e o funcionamento pessoais. Como decorréncia dessa
bidirecionalidade dindmica de influéncias, a teoria social cognitiva rejeita o
dualismo entre a agéncia pessoal e uma estrutura social desconectada da
atividade humana (Bandura, 2005, p. 15).

Polydoro e Azzi (2009, p. 75) descrevem que o processo da autorregulacao €
“[...] consciente e voluntario de governo, pelo qual possibilita a geréncia dos préprios
comportamentos, pensamentos e sentimentos, ciclicamente voltados e adaptados
para obtengcdo de metas pessoais e guiados por padrbes gerais de conduta”.

Sobre a teoria sociocognitiva, as explicam que se trata “de um fenbmeno
multifacetado que opera por meio de processos cognitivos subsidiarios, incluindo
automonitoramento, julgamentos autoavaliativos e autorreag¢des” (Polydoro e Azzi,
2009, p. 75). E, apoiadas na teoria de Bandura (2008), descrevem que a
autorregulacéo é a:

Capacidade do homem de intervir intencionalmente em seu ambiente, isto é,
as pessoas ndo apenas reagem ao ambiente externo, mas possuem a
capacidade de refletir sobre ele, antecipar cognitivamente cenarios
construidos por agdes e seus efeitos, de forma a vislumbrar e escolher cursos
de acdo que julgarem mais convenientes ou necessérios (Polydoro; Azzi,
2009, p. 75).

A figura 2 ilustra as subfuncdes do sistema de autorregulacdo do
comportamento, apresentadas por Polydoro e Azzy (2009, p. 76), e as etapas da

autorregulacéo e as subfunc¢des do sistema descritas por Bandura:
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Figura 2 - Subfunc¢bes do sistema de autorregulacdo do comportamento.
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Fonte: Bandura (1978, 1991, 1996) por Polydoro e Azzy (2009, p. 76).

A auto-observacao corresponde ao momento em que o sujeito identifica o seu
préprio comportamento, revelado por aspectos ligados ao desempenho. Além disso,
€ possivel que ele perceba as condi¢cdes e os efeitos dessas ac¢bes, reforcando a
importancia dessa subfungédo como elemento esclarecedor e informativo.

De acordo com Polydoro e Azzy (2009), o processo de julgamento € o momento
em gue sdo observados os padrdes pessoais do sujeito, e compde as etapas de
desenvolvimento das atividades, o seu desempenho e os valores atribuidos a esses
comportamentos.

A ultima subfuncéo, descrita apés as fases de monitoramento e de reflexdo, é
a da autorreacdo, que retrata mudancas que se auto conduzem com base em seu
préprio controle. A autorreacdo retroalimenta o processo e, portanto, reconduz as
acOes para o fluxo inicial das subfuncoes.

Polydoro e Azzi (2009, p. 77) descrevem que o desenvolvimento da
autorregulacdo n&o ocorre em um curto prazo de tempo; ele acontece de forma
gradual e por meio de quatro niveis: “observagdo, emulagdo, autocontrole e
autorregulagao” (Zimmerman, 2000, 2002). A autorregulagédo, conforme aponta a
teoria social cognitiva, encontra-se em constante desenvolvimento, ndo constituindo
um processo regulatorio isolado. Além disso, permeia acdes dentro de contextos
ambientais que podem proporcionar facilitadores, incluindo julgamento de capacidade,
estratégias cognitivas e metacognitivas, bem como o autorreforcamento. Polydoro e

Azzi (2009) destacam a relagdo intrinseca entre as relagées descritas acima com a
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autoeficicia, a qual tem relacdo com - e produz influéncia sobre - o processo de

autorregulagéo porque:

[...] estda associada a antecipacdo, selecdo e preparacdo para a acao. As
crencas de autoeficacia influenciam quais padrées de autorregulacéo seréao
adotados pela pessoa, o tipo de escolhas diante das decisdes necessarias e
o nivel de esforco a ser investido em determinada meta (Polydoro; Azzi, 2009,
p. 77).

Para medir processos que envolvem a aprendizagem autorregulada, as autoras

mencionam as trés linhas de investigacdo apontadas por Zimmerman (2008):

» Learning and Study Strategies Inventory - LASSI (WEINSTEIN, SCHULTE
E PALMER, 1987). Trata-se de um guestionario de autorrelato, com 77 itens,
voltado para avaliar estratégias de aprendizagem de estudantes do ensino
superior, composto por dez subescalas: atitude, motivacéo, organizacdo do
tempo, ansiedade, concentracdo, processamento da informacgéo, selecdo de
idéias principais, uso de técnicas e materiais de apoio, autovalorizacéo e
estratégias de avaliacéo.

* Motivated Strategies for Learning Questionnaire - MSLQ (PINTRICH,
SMITH, GARCIA E MCKEACHIE,1993). Este instrumento de autorrelato, com
81 itens, visa a avaliacé@o da orientagdo motivacional e uso de estratégias de
aprendizagem de estudantes em um curso ou matéria especifica. A
motivagdo analisa componentes de expectativas (crengcas de controle e
autoeficacia), de valor (metas intrinsecas, extrinsecas e valor da tarefa) e
afetivos (ansiedade nos exames). Quanto ao uso das estratégias de
aprendizagem, avaliam-se estratégias cognitivas e metacognitivas (repeticao,
elaboracdo, organizacdo, pensamento critico e metacogni¢cao) e estratégias
de manejo de recursos (tempo e lugar de estudo, regulacdo do esforco,
modelacéo e busca de ajuda).

» Self-Regulated Learning Interview Scale- SRLIS (ZIMMERMAN e
MARTINEZ-PONS, 1986, 1988). Diferentemente dos instrumentos
anteriores, neste caso o procedimento de coleta sobre a autorregulacdo
ocorre por meio de entrevista estruturada.

Segundo Polydoro e Azzi (2009, p. 80), a segunda linha de investigacao - a
“‘Motivated Strategies for Learning Questionnaire” (Questionario de Estratégias
Motivadas para Aprendizagem) - “analisa componentes de expectativas (crencas de
controle e autoeficacia), de valor (metas intrinsecas, extrinsecas e valor da tarefa) e
afetivos (ansiedade nos exames)”.

A terceira linha de investigacdo - “Self-Regulated Learning Interview Scale”
(escala de entrevista de aprendizagem autorregulada) - recorre a 14 estratégias para
o procedimento de coleta de dados por meio de entrevista estruturada:

[...] autoavaliagdo, organizacdo e transformacdo da informagéo,
estabelecimento de objetivos e planejamento, busca de informacéo, anotacdo
e monitoramento, estruturacdo do ambiente, auto consequéncia,



72

memorizacéo, busca de ajuda dos pares, busca de ajuda dos professores,
busca de ajuda de adultos, reviséo de notas, revisdo de testes e revisdo de
livros. (Polydoro e Azzi, 2009, p. 80)

Tais aspectos podem ser visualizados na figura 3:

Figura 3 - Mapa mental sobre o desenvolvimento da autorregulacao.
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Entre essas relagSes ha a reciprocidade que estabelece com a crenca de autoeficacia

Fonte: Autoria propria, com base em Zimmerman (2000).

Partindo dos estudos definidos por Zimmerman (1998, 2000) e Rosario (2004),
os autores Lourenco e Paiva (2016) detalham o modelo PLEA como sendo de
planificacdo, execuc¢do e avaliagdo dos processos autorregulatorios da aprendizagem.
O modelo em questédo aponta para uma triade interdependente, ciclica em cada uma

das fases:
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[...] apresenta uma dindmica mais processual, uma vez que defende apenas
uma triade interdependente, mas reforca o carater ciclico do modelo, na
medida em que se introduz a ideia de que 0 mesmo ciclo autorregulatério se
atualiza em cada fase do processo. Este modelo serviu de arquitetura
conceitual de varios projetos de promocdo das competéncias de
autorregulacdo da aprendizagem, a nivel nacional e internacional, desde o
pré-escolar [...] (Lourenco; Paiva, 2016, p. 42).

De acordo com os autores, as competéncias de autorregulacdo, o uso de
estratégias, e a autoeficacia para o aprendizado resultaria no chamado “sucesso
escolar’” e na melhoria da aprendizagem qualitativa. O insucesso académico e o
abandono escolar prematuro sao realidades que resultam em consequéncias sociais
indesejaveis, e pedem respostas e acdes por parte de politicos e de representantes
da area da Educacéo.

Lourenco e Paiva (2016) comparam o0 conceito de autorregulacdo da
aprendizagem a um “guarda-chuva”, que abarca um grupo de fatores, tais como:
responsabilidade e motivacdo dos integrantes; particularidades do grupo ou turma;
atmosfera do ambiente escolar; atividades e posturas pedagdgicas propostas pelos
docentes; bagagem de formacdo dos docentes; e, préaticas pedagogicas
desenvolvidas.

Os autores destacam a importancia do discernimento sobre as acdes docentes
a serem desenvolvidas no processo educativo, partindo do pressuposto segundo o
qual os alunos tém atitudes, comportamentos, objetivos, interesses e competéncias
muito distintos e particulares, por conta de suas realidades, apresentando, assim,
constantes desafios na trajetéria educacional. Por conseguinte, um dos desafios dos
docentes para atingirem os objetivos educacionais € pensar em formas de promover

a motivagao e o envolvimento dos alunos nos processos de aprendizagem:

[...] um dos caminhos apontados para o combate do insucesso escolar passa
pela implementacdo de estratégias metacognitivas, motivacionais e
comportamentais por meio das quais 0s alunos possam monitorizar a eficacia
dos seus métodos de estudo e/ou estratégias de aprendizagem [...].
(Lourenco e Paiva, 2016, p. 34)

Os pesquisadores apontam, ainda, a necessidade do dominio e da gestao de

aspectos fundamentais para a eficacia do aprendizado discente:

[...] o estabelecimento de objetivos nos sucessivos momentos de
aprendizagem; o envolvimento na tarefa; o planeamento e gestdo apropriada
do tempo; a aplicacdo de estratégias validas; a criacdo de um ambiente
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produtivo de trabalho; o uso e aproveitamento eficaz dos recursos
disponiveis; a monitorizacdo das realizagfes; a previséo dos resultados das
suas atividades escolares e, sempre que necessario, a procura de ajuda e
cooperacdo. Em associacdo, o aluno devera, necessariamente, ter
interiorizadas crencas positivas acerca das suas capacidades e do valor da
sua aprendizagem, bem como sentir brio e prazer com o0 empenho pessoal
desenvolvido [...]. (Lourenco e Paiva, 2016, p. 35)

Com base na perspectiva sociocognitiva, trés fases ciclicas compdem a
aprendizagem autorregulada proposta por Zimmerman (2000): “prévia, controlo
volitivo, e autorreflexdo, onde é descrito como dindmico e aberto e subentendendo-se
uma atuacgao ciclica por parte do aluno”. Lourengo e Paiva (2016, p. 39) apresentam

detalhadamente as fases:

A fase prévia antecede a realizacdo e reporta-se ao processo que designa o
guadro da acdo, ou seja, 0 processo onde o aluno coloca para si metas
desafiantes e viaveis a curto prazo. Em simultdneo, o aluno ajuiza a sua
capacidade (autoeficacia) para alcancar os objetivos que delineou. A fase de
controlo volitivo respeita ao processo que se desenvolve no decurso dos atos
que o aluno diligencia com vista a obter os objetivos que projetou, como por
exemplo, a escolha conveniente de estratégias de aprendizagem (e.g., definir
um hordario de estudo, usar mnemaonicas). Finalmente, a fase de autorreflexdo
acontece depois da realizagdo. O aluno faz uma avaliacdo da eficacia das
estratégias de aprendizagem empregues para conseguir 0s seus objetivos,
executando os ajustamentos que julga serem pertinentes (Nufiez, Solano,
Gonzélez-Pienda & Rosério, 2006). Devido a natureza ciclica do processo, a
fase de autorreflexdo, por sua vez, influi na fase prévia seguinte,
designadamente na qualidade e quantidade do esforgo a utilizar e no tipo de
estratégias de aprendizagem a aplicar, perfazendo-se, desta forma, o ciclo
autorregulatério (Rosario, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda & Rubio, 2004;
Zimmerman, 2000a).

Os autores defendem que alunos dotados de postura autorreguladora e de
competéncia sao capazes de assumir objetivos para si préprios de forma motivadora,
resultando em satisfacéo e sucesso. Tais agcdes motivacionais e de sucesso, por sua
vez, promovem crencas de autoeficacia, pois ha um interesse em realizar tais acoes,
sendo que, a partir dos seus esforcos e dedicagdo, mesmo que nao tenham
recompensas, elas resultardo em sucesso.

As fases autorregulatérias descritas como antecipacdo, execucdo e
autorreflexdo (Zimmerman, 2013) se assemelham muito as fases de desenvolvimento
de propostas de planejamento e de atividades de Relac¢des Publicas. Sdo muitas as
estruturas de planos de comunicacéo, de planejamentos, de projetos, de campanhas

desenvolvidos pelos profissionais de Relacdes Publicas e apresentados na academia.
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As demandas séo apresentadas e as estruturas devem se adaptar a elas e ser
desenvolvidas com base no atendimento dos objetivos; nos publicos que estéo ligados
direta ou indiretamente a situacdo imposta; nas pesquisas; na identificacdo de
informacdes que compdem um briefing (informacdes especificas ou um resumo sobre
a organizacdo ou o individuo a que se presta o servi¢co) e que sdo imprescindiveis
para o desenvolvimento das ac¢des especificas.

Pressupbe-se que o termo autorregulacdo ainda seja desconhecido para
muitos dos docentes, pelo que se observou no processo de pesquisa e coleta de
dados desta tese, na qual defendo que o0s processos de autorregulagao proporcionam
ressignificacdes para as praticas educativas docentes de Relagcbes Publicas, em suas
mais diversas atividades.

O ato de ensinar e de aprender envolve o planejamento, a organizacdo, a
execucao e a avaliacdo das atividades, de modo que a autorregulagcéo pressupde a

antecipacao, a execucao e a autorreflexao.

Quadro 5 - Fases em Relacfes Publicas.

FASES

RELAGCOES PUBLICAS PLANEJAMENTO | ORGANIZAGAO | EXECUGAO AVALIACAO
AUTORREGULACAO ANTECIPACAO EXECUCAO | AUTORREFLEXAO
Fonte: Autoria propria.

Para Lourenco e Paiva (2016) o ato de aprender pressupde harmonia no
ambiente escolar, além de ser desafiador e interessante, e de oferecer profundidade
em suas abordagens. Assim criam-se possibilidades de se obter dominio e
assimilacdo dos conteudos no processo de ensino e aprendizagem. Ganda e

Boruchovitch (2019, p. 5) constataram que

Ser autorregulado é um atributo que favorece a aquisicdo do conhecimento
pelos alunos, ndo apenas porque eles utilizam boas técnicas de estudo, mas
também porque possuem orientacdes motivacionais, crencas pessoais e
emocdes que sdo favoraveis ao aprender.

As autoras descrevem dimensoes da aprendizagem: a
cognitiva/metacognitiva, a motivacional, a emocional/afetiva, a social, entre outras”
(Ganda; Boruchovitch, 2019, p. 5).

No que se refere as crencas de autoeficacia e o seu papel na motivacdo do
aluno, Bzuneck (2001) defende a relevancia de que a pessoa se avalie e acredite em
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sua capacidade. Nesse sentido, define a autoeficacia como “uma avaliagdo ou
percepgao pessoal quanto a prépria inteligéncia, habilidades, conhecimentos, etc”
(Bzuneck, 2001, p. 116).

Ganda e Boruchovitch (2019) explicam que o ambiente escolar néo é o espaco
exclusivo de aprendizagem, mas sim o lugar ao qual os alunos se dirigem e no qual
se mantém guiados pelo proposito de aprender. As autoras descrevem que 0S
educadores tém debrucado esforcos para compreender como ocorre essa
aprendizagem e para aperfeicoar seus recursos.

A participacéo do aluno nas atividades escolares tem papel fundamental em
sua trajetoria de aprendizagem. O estudante age com base em regulacdes
intelectuais, identificadas por meio de influéncias de fatores externos que sao
sentidas, significadas ou ressignificadas e, por fim, apreendidas pelos estudantes. As
autoras complementam que ouros estudiosos, como Perrenoud (1999), acreditam que
as estratégias da autorregulacdo podem contribuir para o sucesso escolar dos
estudantes e para que eles tenham mais controle sobre os préprios processos de
ensino e aprendizagem na sua trajetoria estudantil (Ganda; Boruchovitch, 2019).

Moreira et al. (2016) expdem que a falta de consciéncia sobre a capacidade
gue todo individuo tem de se autorregular pode resultar em alteracbes
comportamentais, as quais podem comprometer o processo e potencializar resultados
negativos no que tange aos seus desempenhos durante a aprendizagem.

Acrescentam que “[...] a capacidade de se autorregular é inata. Todos utilizam
estratégias e mobilizam sua cognicdo, emocado e 0 seu comportamento para alcancar
metas. Mas nem sempre isso se da de maneira consciente” (Moreira et al., 2016, p.

70), e descrevem:

A proficiéncia do sujeito na execucdo desse processo de autorregulacdo é
possivel de ser desenvolvida. Esse desenvolvimento passa, em primeira
instancia, pela tomada de consciéncia dessa capacidade. A autorregulacéo
da aprendizagem envolve modificar e direcionar o que se pensa, 0 que se
sente e 0 que se faz, de modo que sentimentos, pensamentos e ac¢fes
passem a contribuir para o alcance do objetivo de aprender (Moreira et al.,
2016, p. 70).

Figueiredo (2008, p. 235) entende a autorregulagdo da aprendizagem como
“‘um processo autodirectivo, por meio do qual os aprendizes transformam as suas
capacidades mentais em competéncias académicas referentes as tarefas”, e destaca

os conceitos adotados por Garcia e Pintrich (1994): “monitorizagao, controlo e
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regulacdo por parte dos alunos, dos seus proprios comportamentos e actividades
cognitivas”.

Polydoro e Azzi tém realizado significativos estudos sobre a autorregulacao da
aprendizagem e mostram a importancia do retorno aos alunos sobre o0 seu
desempenho, o que implica no aprimoramento de algumas ac¢des referentes ao seu

desenvolvimento no processo educativo:

[...] a autorregulacao é um processo consciente e voluntario de governo, pelo
gual possibilita a geréncia dos préprios comportamentos, pensamentos e
sentimentos, ciclicamente voltados e adaptados para a obtencdo de metas
pessoais e guiados por padrdes gerais de conduta (Polydoro; Azzi, 2009, p.
75).

Os autores descrevem a autorregulagédo como ciclica, pois “o feedback de um
desempenho anterior é usado para fazer ajustes em performances atuais, o que
oferece possibilidade de um continuo aprimoramento proativo que inclui elevagéo de
metas e desafios”, possibilitando o sucesso escolar (Zimmerman, 2000; Zimmerman;
Cleary, 2006 apud Polydoro; Azzi, 2009, p. 82).

Tortella, Rosario e Polydoro (2018, p. 329) definem o sucesso escolar como “o
processo que permite aos alunos a apropriacdo e ampliagcdo de aprendizagens de
conteudos que propiciem experiéncias exitosas ao longo da vida”, complementando
que “a aprendizagem e o0 ensino de estratégias de aprendizagem tém forte relacao
com 0 sucesso escolar”.

E importante para o sujeito - aqui referenciado como aluno, professor ou
gualquer individuo - receber o feedback para que, assim, possa definir os seus
objetivos e realize os devidos ajustes em seu percurso de aprendizagem. Tais a¢cdes
sd0 essenciais para se atingir objetivos ja pré-estabelecidos ou, a partir de
necessidades oriundas da situacao vivida, se estabelecer novos objetivos no sentido
de suprir as necessidades.

Nesta tese, além das abordagens de atividades em tempos de inovacao e das
teorias e praticas das Relagbes Publicas referentes a docentes, procurei
contextualizar a importancia da aprendizagem autorregulada, que compreende
aspectos importantes para o ensino e aprendizagem e envolve questdes acerca do
controle de processos cognitivos, de emocgdes e de comportamentos.

Pelas definicbes apresentadas sobre a autorregulacdo e pelo estudo das

teorias de Relagdes Publicas, defendo a necessidade de ressignificacdes das préticas
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dessa area, as quais requerem o desenvolvimento de planejamento, organizacao,
execucao e avaliagdo em todas as suas atividades, levando em consideragdo 0s
aspectos cognitivos, as emocfes e 0s comportamentos em praticas educativas
docentes.

No livro de Freire (1996, p. 6-7) intitulado “Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa” ha trés capitulos - nos quais sao apresentadas
exigéncias do ato de ensinar - que podem oferecer contribuicdes para esclarecer ainda
mais sobre as possiveis similaridades entre as praticas docentes de Relacbes
Publicas e a autorregulagéo.

O primeiro capitulo - “Nao ha docéncia sem discéncia” — aponta que ensinar
exige: 1 - rigorosidade metodica; 2 - pesquisa; 3 - respeito aos saberes dos
educandos; 4 - criticidade; 5 - estética e ética; 6 - corporificacdo das palavras pelo
exemplo; 7 - risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao; 8
- reflexdo critica sobre a prética; 9 - reconhecimento e a assuncdo da identidade
cultural (Freire, 1996).

O segundo capitulo - “Ensinar nao é transferir conhecimento” — esclarece que
0 ato de ensinar envolve: 1 - consciéncia do inacabamento; 2 - reconhecimento de ser
condicionado; 3 - respeito a autonomia do ser do educando; 4 - bom senso; 5 -
humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores; 6 - apreensao da
realidade; 7 - alegria e esperanca; 8 - conviccdo de que a mudanca é possivel; 9 -
curiosidade (Freire, 1996).

O terceiro capitulo - “Ensinar € uma especificidade humana” — defende que o
ato de ensinar pressupde: 1 - seguranca, competéncia profissional e generosidade; 2
- comprometimento; 3 - compreender que a educacédo € uma forma de intervencdo no
mundo; 4 - liberdade e autoridade; 5 - tomada consciente de decisdes; 6 - saber
escutar; 7 - reconhecer que a educacdo € ideoldgica; 8 - disponibilidade para o
didlogo; 9 - querer bem aos educandos (Freire, 1996).

O autor defende que a consciéncia é inerente a todas as praticas humanas,
existindo uma predisposicéo para a tomada de consciéncia, que pode ser estimulada
ou condicionada por determinadas atividades atribuidas dentro do ambiente escolar.

Freire (1996) destaca a consciéncia do inacabamento ao atribuir que o
individuo precisa constantemente se aprimorar e adquirir novos saberes, por ser
sempre inacabado quando se trata dos aspectos do conhecimento. Ele aponta que o0s

individuos tém consciéncia dos seus limites e das possibilidades que o cercam.
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E necessario observar e trabalhar todos os aspectos cognitivos (que
possibilitam aos estudantes a formacao e o desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais e emocionais) e metacognitivos (que estimulam a consciéncia e o
monitoramento do ato de aprender) para que 0 ensino e a aprendizagem se
concretizem sempre em méo dupla.

O ato de ensinar ndo é apenas a transferéncia de conhecimentos por parte do
docente. Este € um mediador de conhecimentos, e seu papel fundamental é explorar
didaticas diferenciadas e formas especificas de trabalhar os conteddos com os seus

alunos, para que esses conteudos sejam assimilados da forma mais adequada.

2.3 Autonomia como concepc¢éao e autonomia docente

Proponho aqui discutir o conceito de “autonomia” sob a 6tica da educacgao. Para
tal, considero o livro “Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa” (Freire, 1996), que oferece reflexdes sobre: o sujeito; a autonomia; o
processo de amadurecimento do ser; a consciéncia; o reconhecimento sobre si; 0 bom
senso; a humildade, a tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores; a
apreensdao da realidade; e a alegria e a esperanca.

As proposi¢des no prefacio de Oliveira (1996, p. 8) ao livro de Freire acima
citado contribuem para a compreensdo das perspectivas de desenvolvimento de
praticas educativas mais inovadoras e assertivas no processo de ensino e
aprendizagem. O livro aponta para a reflexdo educativo-critica acerca de debates
sobre o dia a dia de educadores, apresentando uma pedagogia da autonomia que se
pauta na “ética, no respeito a dignidade e a prépria autonomia do educando”. De nada
adianta um discurso pautado em competéncia se as praticas pedagogicas nao
acompanham as mudancas e as necessidades impostas pelo tempo. Oliveira (1996,
p. 8) aponta que Freire (1996) retrata de forma “lucida e peculiar’ o que ja abordava
na época de publicagao do livro: “a ampliagéo e a diversificagdo das fontes legitimas
de saberes e a necessaria coeréncia entre o “saber-fazer é o saber-ser-pedagégicos”.

Quando trata da autonomia, Freire (1996, p. 49) afirma: “quanto mais penso
sobre a pratica educativa, reconhecendo a responsabilidade que ela exige de nos,
tanto mais me convencgo do dever nosso de lutar no sentido de que ela seja realmente

respeitada”.
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O educador apresenta como tematica central a formacao docente e os saberes
qgue lhes séo essenciais. Aborda também a necessidade de reflexdo em torno do
exercicio ou da pratica educativa, sendo esta notoriamente progressiva quando se
analisa a autonomia dos individuos, sejam eles docentes ou discentes.

Lourenco Filho e Mendonca (2014), pautados pela concep¢ao educacional
Deweyana - mais especificamente no pensamento iluminista -, apontam que a
formacdo de cada pessoa conta para a concretizacdo da participacdo social - ou
cidadania ativa -, sendo que a autonomia, responsavel pela conexao entre a teoria e
a pratica cotidianas, somente se verifica quando envolve individuos criticos,

participativos e emancipados:

A autonomia do educando é, portanto, considerada como o elemento que faz
a ligacdo entre o mundo da teoria, presente nas atividades educativas e a
vida pratica do seu cotidiano, em que se situa como cidadao critico,
participativo, enfim, emancipado. Por conta disso, talvez possamos dizer, ao
modo de Sdcrates, que a autonomia é o que “da a luz” a pratica educacional,
pois lhe confere sentido e razdo de ser, e sua necessidade e importancia
independe do momento histérico ou condi¢do social em que vive o sujeito,
pois deve estar presente em todos eles; afinal ndo podemos conceber a ideia
de um cidaddo que se educaria com o intuito de continuar inerte, passivo,
dependente e dominado. (Lourenco Filho e Mendonga, 2014, p. 200)

Ainda com base no projeto pedagdgico de Dewey, 0s autores mostram que a
autonomia discente tem inicio quando ha o interesse e o empenho do educando em
utilizar seu conhecimento como forma de desenvolvimento e estimulo para acfes
praticas focadas no contexto social. O desenvolvimento permite que o individuo
aprenda a pensar por si préprio, “enfrentando os problemas com base nos principios
gue elegeu como adequados; enfim, capacitando-o a aprender a aprender direito, para
continuar a se desenvolver no decorrer da sua vida” (Lourenco Filho; Mendonga, 2014,
p. 200).

Assim, acredito que as questdes sociais podem contribuir para
posicionamentos que podem inferir nas praticas educativas. Essa acao educativa
denominada de autonomia € bastante complexa e, devido a sua amplitude, passou
por constantes mudancas ao longo do tempo e de acordo com diferentes areas de
estudos. Pressupde-se que quando autorregulada, por envolver questdes cognitivas
e metacognitivas, a autonomia pode ressignificar as praticas educativas nos cursos
de Relagbes Publicas, culminando em resultados ainda mais assertivos e atendendo

plenamente as necessidades dos publicos envolvidos.
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No préximo capitulo apresento a metodologia adotada para o desenvolvimento
da pesquisa, a qual contempla o tipo de estudo, a selecdo dos participantes das

etapas de pesquisa, e os procedimentos utilizados para a coleta do material empirico.
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3 METODOLOGIA

No que diz respeito aos procedimentos metodoldgicos adotados, este trabalho
se configura como pesquisa de campo exploratéria e descritivo-analitica, e parte da
descricao e da andlise qualitativa de dados empiricos coletados - considerando dados
guantificaveis. Foram adotados como instrumentos de coleta de dados o questionario

e a entrevista estruturada.

3.1 Caracterizacao do estudo

A pesquisa de campo exploratoria e descritivo-analitica tem por finalidade:
“‘desenvolver hipoteses, aumentar a familiaridade do pesquisador com um ambiente,
fato ou fendbmeno para a realizagdo de uma pesquisa futura mais precisa ou modificar
e clarificar conceitos” (Marconi; Lakatos, 2002, p. 85).

A pesquisa exploratoria me garantiu uma maior familiaridade com os conceitos
de autorregulacdo e de autonomia e, também, possibilitou o esclarecimento de
conceitos referentes o0os elementos que compreendem todas as etapas de
desenvolvimento da tese.

De acordo com Severino (2016), a pesquisa de campo exploratdria e descritivo-
analitica é definida como aquela que levanta informacf6es sobre um objeto, com
delimitagdo de campo para realizacdo do trabalho e mapeamento de situagbes e
manifestacBes sobre o referido objeto em referéncia.

Gil (2002, p. 41), por sua vez, descreve que O objetivo das pesquisas
exploratérias é oferecer maior familiaridade ao problema apontado no estudo, para
gue este fique claro e auxilie na construcéo de hip6teses. O objetivo principal deste
tipo de pesquisa € o de aprimorar ideias e intuigcdes, pois “seu planejamento €,
portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a consideracdo dos mais variados
aspectos relativos ao fato estudado”. Para o autor, essas pesquisas compreendem: 1
- levantamento bibliografico; 2 - entrevistas com pessoas que vivenciam na pratica o
problema de pesquisa; 3 - analise de exemplos.

Em um levantamento realizado no Portal de Periddicos da Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), sem corte temporal, foram
encontrados 26 artigos, sendo trés artigos de 2022, quatro de 2021, trés de 2020, dois
de 2019, dois de 2018, quatro de 2017, um de 2016, trés de 2015, dois de 2014 e dois
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de 2010. Quanto ao segmento, quatro artigos se referem ao ensino superior,
referentes aos cursos de Psicologia, Design de Modas, Musica, Pedagogia, Educacéo
Fisica e Administracao; dois estudos se focam no ensino médio, com temas como o
controle do alcool, e o ensino de inglés; sete estudos se relacionam ao ensino
fundamental, com o foco principalmente em estratégias de leitura e escrita,
autoeficécia, aprendizagem autorregulada e clima escolar. Os demais estudos tratam
de temas diversos, como tecnologia da informacéo, conduta moral, neuropsicologia,
mindfulness, regulacao juridica, privatizagéo, direito internacional e midias sociais.

A busca na Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) e no Google
Académico apresentou resultados semelhantes, diferindo no ano da primeira pesquisa
em 2009 e da ultima em 2020. Os temas e segmentos encontrados sdo equivalentes
aos apresentados no paragrafo acima. Observei que ndo ha estudos que abordam o
curso de Relagbes Publicas com o tema da autorregulacdo, fato que configura o
ineditismo desta tese, que se propde a oferecer contribuicdes e ressignificacdes no
processo de ensino e aprendizagem dos cursos de Relaces Publicas.

Além da discusséo tedrica, os procedimentos especificos adotados para a
investigagdo de campo foram: 1 - Levantamento dos conhecimentos prévios sobre
autorregulacéo (questionario), e 2 — Realizacdo de entrevistas estruturadas sobre as
praticas docentes.

Segundo Gil (2002), tanto o0 questionario quanto a entrevista sao
procedimentos apropriados quando se faz necessaria a coleta de dados e se pretende
utilizar técnicas de interrogacdo entre os participantes. Para o questionario aplicado
na primeira etapa, foram desenvolvidas questdes e estipulados critérios, a partir da
escala de Likert, conforme detalhado no capitulo 3, subitem 3.3, mais adiante.

A entrevista estruturada tem como

caracteristica um roteiro com perguntas abertas e é indicada para estudar um
fenbmeno com uma populacdo especifica: grupo de professores; grupo de
alunos; grupo de enfermeiras, etc. Deve existir flexibilidade na sequéncia da
apresentacéo das perguntas ao entrevistado e o entrevistador pode realizar
perguntas complementares para entender melhor o fenébmeno em pauta
(Manzini, 2004, p. 156).

No momento de aplicacdo pratica e coleta de dados, os participantes da
primeira etapa da pesquisa - que responderam ao questionario - e os da segunda

etapa — com quem foram realizadas entrevistas estruturadas - atuavam nos cursos de
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Relac¢des Publicas, e tinham formagdo na area de comunicacdo, ou eram formados
em Relagbes Publicas e atuavam como docentes e/ou coordenadores de cursos. Tal
escolha metodologica também permitiu que perguntas fossem formuladas com base
nas categorias de analises e com familiaridade ao problema apontado no estudo.

Convém ressaltar que a entrevista estruturada possibilitou maior aproximagéao
com os entrevistados. J& 0 questionario ndo permitiu o dialogo. Ao agendar as
entrevistar e iniciar a abordagem com cada docente, notei que, na maioria das
entrevistas, houve uma interacdo que proporcionou liberdade de fala e de resposta
aos participantes. Em contrapartida, na abordagem inicial do convite a participacédo na
tese, houve dificuldade em obter o retorno dos docentes e/ou coordenadores, dadas
as suas especificidades e/ou excesso de demandas de trabalho.

A etapa de coleta de dados demorou doze meses para ser concluida, desde a
abordagem inicial, passando pela ultima tentativa com alguns docentes, até a decisédo

de encerrar 0s contatos.

3.2 Caracterizacao dos participantes do estudo

Estima-se que no Brasil, no ano de 2022 — quando iniciei a primeira fase da
coleta de dados, em abril, havia cerca de 55 IES® que ofereciam o curso de Relacdes
Pulblicas presenciais e contavam com outros cursos hibridos ou on-line.

O contato com os 55 coordenadores foi realizado por meio de ligacdes
telefénicas para cada IES de cada regido e os dados obtidos foram inseridos em uma
planilha de controle da pesquisa que contempla informacdes importantes e sigilosas
sobre cada coordenador, tais como: regido, nome da IES, nome completo, cargo
especifico, telefone e e-mail.

Depois desses contatos, 18 docentes de Rela¢des Publicas de IES distribuidos
por todo o Brasil aceitaram participar da pesquisa, que, nessa primeira fase previa
aplicacdo de questionario. Ja a segunda fase, que compreende a coleta de dados e a
realizacéo da entrevista estruturada, contou com a participagéo de 13.

Ao realizar o levantamento do perfil dos 18 participantes (dos quais 13 também
participaram da entrevista), no questionario foram solicitadas as informacdes: faixa

etaria; nome da instituicAo de ensino superior; instituicdo de ensino superior (se

6 E importante esclarecer que todas as instituicdes que constam nos contatos do CONFERP foram
contatadas e convidadas a participar desta pesquisa.
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federal, estadual ou privada); cidade; estado; se leciona atualmente; turno; formacéao;
cargo; se professor; tempo de atuacédo; se coordenador: tempo de atuacao; celular de
contato; se tem conhecimento sobre autorregulacdo da aprendizagem. Alguns dados
pessoais que podiam levar a identificacdo dos participantes foram ocultados do
qguadro abaixo, como forma de preservacao e sigilo das informacdes. Os participantes
foram identificados por meio de siglas para manter o anonimato: NA; AM; LC; AP; PB;
RC; VL; CC; MR; SA; VO; ZP; RP; MF; IR; MC; NM e MT, nédo se imputando nenhuma
distincao por qualquer informacao obtida.

Em relagéo a idade, 07 participantes encontram-se na faixa entre 40-50 anos;
seguidos por 05 dos participantes na faixa entre 50-60anos; 04 respondentes na faixa
entre 30-40 anos; e 02 docentes que na faixa entre 20-30 ou 70+ anos.

Dos 18 respondentes, 09 docentes estado ligados a universidades privadas, 05
fazem parte de universidades federais, e 04 lecionam em universidades estaduais.

No que se refere as instituicdes de ensino, 09 universidades estdo localizadas
no estado de Sdo Paulo, 04 no estado do Rio Grande do Sul, 02 na Bahia, 01 em
Minas Gerais, 01 no Rio de Janeiro, e 01 no Amazonas.

No quadro 6, pode-se verificar 0 nimero de respondentes e de instituicbes
referentes a cada estado:

Quadro 6 - Numero de respondentes.

Estado N° de respondentes N° de IES
SP 09 08
RS 04 04
BA 02 02
RJ 01 01
MG 01 01
AM 01 01

Fonte: Autoria propria.

O panorama dos participantes que responderam o0s questionario pode ser
assim resumido: 1 - eles se encontram na a faixa etaria entre 30-70+ anos; 2 - ha

profissionais ligados tanto a IES publicas quanto privadas; 3 — as IES se localizam em
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seis estados distintos; 4 - todos os participantes tém experiéncias e atuavam em sala
de aula no momento da pesquisa; 5 - a maioria dos participantes leciona em dois
turnos; 6- todos tém formacdo na area de Comunicacdo Social, sendo a maioria
formada em Relac¢des Publicas; 7 - grande parte dos coordenadores também exerce
a docéncia; 8 - O tempo de atuacdo na coordenacao varia entre 0 a 25+; 9 - sobre o
conhecimento a respeito do conceito de autorregulacdo da aprendizagem, houve uma
grande variacdo de respostas. Tal panorama pode ser verificado no quadro 7,
elaborado a partir das seguintes informacdes: iniciais dos nomes; faixa etaria; IES;
estado; se leciona; turno; formacao; cargo; se é professor: tempo; se € coordenador:
tempo e conhecimento sobre autorregulacao.



Quadro 7 - Participantes da primeira fase da coleta de dados: questionario.
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SE SE
INICIAIS
o | FAXA IES | ESTADO: | LECIONA: | TURNO: | FORMAGAO EM: CARGO: PROFESSOR: | COORDENADOR: | CONHECIMENTO SOBRE
NOME: : AUTORREGULACAO DA
TEMPO TEMPO
APRENDIZAGEM
AN 4050 | Federal RS SIM | MAT.eNOT. | Relacdes Publicas Professor e 10-15 Anos 0-05 Anos Sim
Coordenador
AM 4050 | Privada SP SIM | MAT.eNOT. | Relagdes Publicas Professor e 05-10 Anos 05-10 Anos Sim
Coordenador
LC 50-60 Federal RS SIM MAT. e Relagdes Publicas Professor e Chefe de 20-25 Anos 05-10 Anos Jé& ouvi falar
VESP. Departamento
AP 40-50 | Privada RS SIM NOTURNO Jornalismo Professor e 15-20 Anos 10-15 Anos J4 ouvi falar
Coordenador
. ~ . Professor e .
PB 40-50 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relag¢des Publicas 15-20 Anos 05-10 Anos Conheco parcialmente
Coordenador
RC 40-50 Estadual SP SIM NOTURNO Relagdes Publicas Professor 05-10 Anos - Conheco parcialmente
VL 50-60 | Estadual SP SIM | MAT.eNOT. | Relagdes Publicas Professor e 05-10 Anos - N&o
Coordenador
CcC 60-70 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relag6es Publicas PrOfeSFS;guT dlzléztor de 25 ou Mais 25 Anos ou Mais Conheco parcialmente
MR 30-40 Privada SP SIM NOTURNO Relag6es Publicas Professor 05-10 Anos -- Nao
. ~ . Prof ) .
SA 50-60 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relagdes Publicas rotessor 25 ou Mais 20-25 Anos Conheco parcialmente
Coordenador
Vo) 3040 | Federal MG SIM MATUTINO Comunicacao Professor e 0-05 Anos 0-05 Anos N&o
Social Coordenador
ZP 50-60 Estadual BA SIM VESPERTIN Relagdes Publicas Professor & 25 ou Mais 0-05 Anos Nunca ouvi falar
(0] Coordenador
. ~ . Professor e .
RP 30-40 Privada RJ SIM NOTURNO Relag6es Publicas 10-15 Anos 0-05 Anos Conheco parcialmente
Coordenador
MF 70+ Estadual SP SIM MAT. e NOT. | Relagdes Publicas Professor 25 ou Mais Nao
IR 40-50 Federal AM SIM 'i/l/é;pe Relagdes Publicas Coordenador 10-15 Anos 0-05 Anos Jé& ouvi falar
MC 50-60 Privada BA SIM MAT. e NOT. | Relag6es Publicas Coordenador 15-20 Anos 15-20 Anos Conheco parcialmente
NM 30-40 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relag6es Publicas Coordenador 05-10 Anos 05-10 Anos Conheco parcialmente
MT 40-50 Federal RS SIM MAT. e NOT. | Relagbes Publicas Professor 05-10 Anos 0-05 Anos Jé& ouvi falar

Fonte: Autoria propria.
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No quadro 8, apresento o perfil dos participantes da segunda fase da pesquisa.
Por eles terem participado também da primeira fase, foram mantidas as informacdes
obtidas: faixa etéria; nome da instituicdo de ensino superior; instituicdo de ensino
superior (se federal, estadual ou privada); cidade; estado; se leciona atualmente;
turno; formacao; cargo; se é professor e ha quanto tempo; se é coordenador e ha
guanto tempo; celular de contato, com DDD; se tem conhecimento sobre

autorregulacao da aprendizagem.



Quadro 8 - Participantes da segunda fase da coleta de dados

: entrevista estruturada.
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INICIAIS EAIXA y SE SE CONHECIMENTO
DO ETARIA: IES ESTADO: LECIONA: TURNO: FORMACAO EM: CARGO: PROFESSOR: COORDENADOR: SOBRE
NOME: ' TEMPO TEMPO AUTORREGULACAO
DA APRENDIZAGEM
AN 40-50 Federal RS SIM MAT. e NOT. | RelagGes Publicas | Professor e Coordenador 10-15 Anos 0-05 Anos Sim
AM 40-50 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relag8es Publicas | Professor e Coordenador 05-10 Anos 05-10 Anos Sim
LC 50-60 | Federal RS SIM MAT. e Relagdes Pablicas | ' rofessor e Chefe de 20-25 Anos 05-10 Anos J4 ouvi falar
VESP. Departamento
: ~ _— Conhego
PB 40-50 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relacdes Publicas | Professor e Coordenador 15-20 Anos 05-10 Anos parcialmente
Estadua o L Conhego
RC 40-50 SP SIM NOTURNO Relagbes Publicas Professor 05-10 Anos -- .
I parcialmente
Estadua o L =
VL 50-60 | SP SIM MAT. e NOT. | Relag8es Publicas | Professor e Coordenador 05-10 Anos - Nao
MR 30-40 Privada SP SIM NOTURNO Relagbes Publicas Professor 05-10 Anos - Nao
SA 50-60 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relag8es Publicas | Professor e Coordenador 25 ou Mais 20-25 Anos anhego
parcialmente
VO | 3040 | Federal MG SIM MATUTINO CO";T;TQ” Professor e Coordenador 0-05 Anos 0-05 Anos N&o
E VESPERTIN g . .
ZP 50-60 stelldua BA SIM S o Relagdes Publicas | Professor e Coordenador 25 ou Mais 0-05 Anos Nunca ouvi falar
. N L Conhego
MC 50-60 Privada BA SIM MAT. e NOT. | Relag8es Publicas Coordenador 15-20 Anos 15-20 Anos .
parcialmente
. N L Conhego
NM 30-40 Privada SP SIM MAT. e NOT. | Relag8es Publicas Coordenador 05-10 Anos 05-10 Anos .
parcialmente
MT 40-50 Federal RS SIM MAT. e NOT. | Relacdes Publicas Professor 05-10 Anos 0-05 Anos Jé ouvi falar

Fonte: Autoria propria.

Constatei que todos sdo docentes e/ou coordenadores de cursos de Relacdes Publicas de IES de

todo o Brasil, e

demonstraram interesse na tematica desta tese, o que reforca a certeza de que esta pesquisa pode proporcionar ressignificacdes e

contribuicdes para a profisséo.
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3.3 Procedimentos para a coleta e a andlise de dados

Como primeiro passo para realizar a pesquisa de campo proposta, submeti, por
meio da Plataforma Brasil, toda a documentac&o para anélise do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), da PUC-Campinas, que deveria aprovar e autorizar a sua realizagao.
(Cf. apéndices 1 a 8).

Em seguida, realizei o mapeamento do publico composto por docentes de
Relacbes Publicas de IES que ministram aulas especificas da profissdo em cursos no
Brasil. Enviei 0s convites para participacdo na pesquisa, de forma individual por e-
mail, e, na sequéncia, por meio de mensagem pelo celular (WhatsApp). Por fim realizei
contato por ligacédo telefénica, no periodo compreendido entre o inicio de abril e o final
de novembro de 2022 (Cf. apéndice 2).

Os contatos foram estruturados por ocasido da minha atuagéo voluntaria como
Conselheira Federal e efetiva do CONFERP, onde integro a Diretoria do pilar de
Assuntos Académicos, o que me deu acesso a uma planilha com dados de contatos
de todos os coordenadores de cursos de IES do Brasil. As mudancas nas gestdes
acontecem com uma frequéncia alta nas universidades, por questdes muito
particulares e sem prazos determinados. Essa questao foi um dos pontos que tornou
mMoroso o processo de conclusdo da primeira etapa deste trabalho, além das questdes
pessoais dos participantes, como a falta de interesse ou de disponibilidade.

Para os que aceitaram participar do estudo foram encaminhados o TCLE (Cf.
apéndice 3); a Declaracao de responsabilidade, compromisso e confidencialidade (Cf.
apéndice 4); e o Termo de consentimento para tratamento de dados pessoais (Cf.
apéndice 5), para devida ciéncia e assinatura digital dos documentos e termo de
autorizacdo de uso de imagem e voz (Cf. apéndice 6).

Os contatos estabelecidos com os coordenadores possibilitaram detectar qual
0 seu nivel de conhecimento sobre autorregulacdo, por meio do questionario (Cf.
apéndice 7), recorrendo a plataforma FORMS do pacote Office da Microsoft, com
duracdo méxima de 30 minutos como tempo de resposta.

Para o questionario estruturado nesta etapa de coleta de dados, foi adotada a

Escala Likert’. Essa ferramenta deve ser bem estruturada tanto em relacdo a

7 O nome foi atribuido em homenagem Rensis Likert, um psicélogo norte-americano que a criou em
1932 (Miniel, [2023]). Likert foi o responsavel pela publicagdo dessa ferramenta, se tornou uma das
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elaboracado das questdes quanto a formatacéo dos critérios, pois, se mal interpretados
ou mal esclarecidos, os resultados podem conduzir & superficialidade, ou mesmo, a
conclusdes que ndo sao positivas ou verdadeiras.

Posteriormente foram realizadas entrevistas estruturadas sobre as praticas
docentes. Com duracao aproximada de 01 hora, foram videogravadas (Cf. apéndice
8) utilizando a plataforma TEAMS do pacote Office da Microsoft, disponibilizada pela
PUC-Campinas. E importante destacar que foi garantido ao participante da pesquisa
o direito de n&o responder a qualquer questdo, sem necessidade de justificativa para
tal, podendo ele também se retirar da pesquisa a qualquer momento.

A partir da coleta das informacdes em sua totalidade, os materiais empiricos
reunidos foram transcritos e analisados a partir da teoria da andlise de conteudo
proposta por Bardin (1977, p. 11), a qual se constitui como um conjunto “de
instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que
se aplicam a discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados”.

A analise dos materiais empiricos foi realizada nas diferentes fases de analise
de conteudo propostas por Bardin (1977, p. 95): “a pré-analise”, “exploracdo do
material” e o “tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo”.

A primeira fase - pré-andlise - foi realizada na medida em que os materiais
empiricos coletados foram organizados, sendo explorados minuciosa e
exaustivamente em seguida. A Ultima etapa se concluiu com um trabalho rigoroso
guantiqualitativo de tratamento e interpretacao dos resultados.

O nome dos participantes foi mantido em sigilo (foram utilizadas siglas do nome
e sobrenomes) para que fossem mantidas e resguardadas suas respectivas

identidades. Além disso, todo o material da pesquisa sera arquivado por cinco anos e,

mais importantes e mais utilizadas por pesquisadores que realizam pesquisas de opinido (Miniel,
[2023)).

Esta escala permite realizar as mais diversas medicfes: de opinides, de atitudes, de satisfacdo, de
pensamentos, de experiéncias, de crencas; € adequada a variadas situagbes em que se pretende
encontrar respostas mais objetivas e ou que necessitam da criacdo de critérios escalonados, bem como
baseia-se na concordancia ou na discordancia da questéo a ser descoberta, identificada ou pesquisada
(Miniel, [2023]).

A Escala Likert - ou Escala de Likert - pode ser adotada por todas as areas do conhecimento e por
todos os cursos e atividades profissionais a respeito dos quais se deseja obter resultados acerca de
opinides, produtos, imagem, servicos e outros. Ela em como caracteristica apresentar afirmacfes
autodescritivas, ou seja, que por si sé se descrevem (Miniel, [2023]).

Sugere-se que as perguntas sejam bem elaboradas e que sejam definidos quantos itens contera a
escala, bem como quais critérios serdo apontados nesta escala, de acordo com o assunto e o nivel de
satisfacdo ou insatisfacdo, de concordancia ou discordancia, de relevancia ou irrelevancia, de
incidéncia ou néo, entre outras possibilidades que podem ser determinadas com base nos objetivos e
problemética a se identificar (Miniel, [2023]).
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posteriormente, sera descartado definitivamente, conforme compromisso firmado com

o Comité de Etica em Pesquisa.
No proximo capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos.

Tomei por base a andlise do material empirico coletado a partir do desenvolvimento

de categorias de analise e de eixos determinados.
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4 RESULTADOS

Neste capitulo apresento as andlises de aspectos apontados pelos
participantes a respeito de questbes especificas sobre as praticas educativas
docentes de profissionais de Rela¢Bes Publicas e suas ressignificacdes com énfase
na autonomia. Adoto a perspectiva de analise de contetdo de Bardin (1977), conforme
explicitei no capitulo anterior.

O questionario abordou o levantamento dos conhecimentos prévios sobre
autorregulacéo por meio de 20 questbes, com a formulacéo de critérios e no formato
de multipla escolha - seguindo a escala Likert. Dos 55 docentes e/ou coordenadores
de cursos de Relacbes Publicas de todo o Brasil contatados e convidados 18
retornaram.

A entrevista estruturada versou sobre as praticas docentes que promovem a
autorregulacdo e a autonomia. Foi realizada com 13 dos 18 participantes e contou
com 12 questbes abertas.

A trajetdria delineada para a obtencéo dos resultados fundamentou-se, como
citado no capitulo 3, na metodologia de andlise de conteido do material empirico
coletado, com referéncia nas fases sugeridas por Bardin (1977, p. 95): “a pré-analise”,
‘exploracdo do material” e o “tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacao”.

Todos os dados coletados foram, a rigor, organizados, explorados, tratados e
interpretados. A definicdo das categorias se realizou a partir do material coletado e do
desenvolvimento do referencial teérico. Nesta pesquisa, as categorias ja haviam sido
definidas, mas ficaram evidentes e foram estruturadas, de fato, ap6s a coleta dos
dados, processo que proporcionou a compreensdo de resultados que para além do
gue projetei inicialmente.

Embora a tese tivesse estabelecido explicitamente seus objetivos, foi o material
empirico o balizador da construgéo das categorias, assim constituidas: 1 - Autonomias
docente e discente; 2 - Compreensdes e ressignificacdes por meio da autorregulacao;
3 - Capacitacdes e conscientizacdes sobre as praticas educacionais.

Assim, voltei a questao que permeia a pesquisa: “para os docentes de Relacdes
Publicas, como é possivel uma ressignificacdo de praticas educativas no processo de
ensino e aprendizagem no ensino superior por meio da autorregulagdo, com

énfase na autonomia?”



94

4.1 Analise dos gquestionérios

Na formulacdo das questdes, foram considerados aspectos que envolvem as
praticas educacionais, no que se refere as praticas docentes para os alunos e a
formacgéo do proprio docente para o exercicio docente: as metodologias ativas; 0s
resultados; as atividades propostas nos meios virtual e presencial, fases de
antecipacdo, execucdo e autorreflexdo; as estratégias cognitivas; as estratégias
metacognitivas; a ajuda de colegas; a ajuda do professor; a busca de informacdes
externas; os esforcos e o0s incentivos para alunos reverem informacdes ou se
prepararem para as aulas; o estimulo para alunos seguirem a carreira docente; o laco
de afetividade; as atividades para carater corretivo ou preventivo; o foco na atencéo e
na motivacao; a formacdo complementar e outras.

Assim, 0 questionario apresentou perguntas especificas sobre: préticas
educacionais; processo de ensino e aprendizagem; uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas; formacdo docente; dentre outras questdes.

Conforme apontado no capitulo 3, mais especificamente no item 3.2, foram 18
docentes que responderam aos questiondrios, que continham 20 questdes cada. Das
360 questdes, obtivemos 358 respostas efetivas, contabilizadas no Formulario
(Google Forms) baseado na Escala de Likert. Como resposta, foram oferecidas as
possibilidades: nunca; poucas vezes; algumas vezes; muitas vezes e sempre.

Como € possivel observar no quadro 10, a seguir, foram 18 docentes
respondentes dos questionarios; contamos com 18 questdes com um total de 18
guestdes respondidas, e apenas dois dos respondentes ndo responderam 01 das
questdes apresentadas no formulario do Google Forms — a saber, a 14 ou 15. Assim,
nao se obteve total absoluto das respostas. A tabela 1 retrata a primeira etapa de

analise das respostas com base na escala de Likert:
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Tabela 1 - Agrupamento de questdes e numero de respostas do questionario a partir
dos critérios da escala de Likert.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 (10| 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20
Sempre 7 5 4 9 8 8 4 5 6 | 10 1 7 | 12 1 1 7 4 | 11 | 10 | 11
Muitas
vezes
Algumas

6 | 10 | 4 8 5 7 7 8 7 8 9 5 4 7 8 6 8 3 4 4

5 3|9|1]|4a|3|a|a|s5|-|s|3|-|5]le6|3|5|2]2]:2
vezes
Poucas 1] -1 -|3l1]-|-]3|3l2|3|2|2|1]2]2]-
vezes
Nunca - - - - - - - - - - - - -] - - - - -1
Total 18 18 18 18 18 18 18 18 18 18 18 18 18 17 17 18 18 18 18 18

Fonte: Autoria prépria.

Apbés o registro do numero de respostas por critério, foi realizado um
mapeamento com cores, relacionando em um Unico quadro: os participantes, as
guestdes, e as respostas individuais. O mapeamento, que pode ser verificado abaixo,
ilustrar o processo inicial de analise do material, e foi apresentado em dois blocos,
considerando sua extensao em perguntas e respostas para todos os 18 participantes.
O quadro 9 contém as respostas das primeiras 10 questdes, enquanto o quadro 10
contém as respostas das questdes de numero 11 a 20.

Cabe ressaltar que as cores adotadas para os critérios foram as seguintes:
Sempre - lilas; Muitas vezes - verde; Algumas vezes - amarela; Poucas vezes - Rosa,;

Nunca — vermelha, e, Nao respondeu - branca.



Quadro 9 - Respostas de 1-10 do questionario a partir do Relatorio Google Forms.
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1. Tenho realizado

. . 7. Ao planejar 10. Durante
préaticas I 6. Ao planejar . .
L 4. A utilizagdo . minhas aulas minhas aulas
educacionais - o minhas aulas )
. 2. As praticas de préticas . organizo procuro
diversas em sala de . - ) ) organizo L . .
. desenvolvidas 3. As préticas mais 5. Ao planejar L atividades nas 8. Durante incentivar os
aula presenciais ou . ) . o inh | atividades nas ) .
INICI . tém desenvolvidas diversificadas minhas aulas . quais os alunos minhas aulas - alunos a
CONHECIMENT remotas no periodo | 9. Durante minhas
; penso nas fases de | duals 0s alunos i ; : ‘ )
AlIS O SOBRE . apresentado em ambiente pode . - possam utilizar incentivo os aulas incentivo os buscarem
compreendido entre - ; . antecipagéo, possam utilizar L . =
DO AUTORREGUL alteracbes virtual podem contribuir e - . estrategias alunos a alunos a informagéo
ACAO DA 2017-2022 - ) execugéo e estratégias - iud
NOM G ) ) positivas no ser aplicadas no melhorar para 5 - metacognitivas procurarem procurarem ajuda extra de
APRENDIZAGE | (metodologias ativas, . autorreflexéo de cognitivas (ex.: ! dos professores N
E: X processo de ambiente 0 processo de cada atividade . (ex. Estabelecer ajuda de P! : fontes ndo
M mapas mentais, ) - mapas mentais, o . -
aprender a presencial. ensino e proposta. objetivos, planejar colegas. sociais
nuvem de palavras, . resumos, . .
) . aprender. aprendizagem ) o o ambiente, revisar quando
painel de conteldos, sublinhar ideias y h
. ) dos alunos. L os trabalhos ja realizam uma
brainstorming, entre principais).
executados). tarefa.
outras).
AN Sim Sempre Muitas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes
AM Sim Muitas vezes Sempre Algumas vezes Muitas vezes Muitas vezes Sempre Algumas vezes Sempre Sempre Sempre
LC Jé ouvi falar Algumas vezes Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Sempre Muitas vezes Muitas vezes Algumas vezes Algumas vezes Sempre
AP Ja ouvi falar Sempre Sempre Sempre Sempre Muitas vezes Algumas vezes Poucas vezes Sempre Sempre Sempre
Conhego . . . . . .
PB parcialmgn te Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Sempre Sempre Sempre Sempre Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes
Conhego . . . . .
RC parcialmente Sempre Muitas vezes Algumas vezes Sempre Sempre Sempre Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes
VL Nao Algumas vezes Muitas vezes Sempre Muitas vezes Algumas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre Algumas vezes Muitas vezes
Conhego . . . .
cC parcialmgn te Algumas vezes Muitas vezes Algumas vezes Sempre Muitas vezes Muitas vezes Poucas vezes Poucas vezes Muitas vezes Sempre
MR Nao Algumas vezes Muitas vezes Algumas vezes Muitas vezes Poucas vezes Muitas vezes Poucas vezes Algumas vezes Algumas vezes Sempre
Conhego . . . . .
SA parcialmgnte Muitas vezes Muitas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre Muitas vezes Algumas vezes Algumas vezes Algumas vezes Muitas vezes
~ Algumas . .
VO Nao Algumas vezes vezes Sempre Muitas vezes Sempre Sempre Algumas vezes Muitas vezes Sempre Sempre
Nunca ouvi . . . .
zP falar Sempre Sempre Muitas vezes Sempre Algumas vezes Sempre Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Sempre
. . . Algumas . . .
IR Ja ouvi falar Muitas vezes A, Poucas vezes Sempre Algumas vezes Algumas vezes Algumas vezes Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes
Conhego . . . .
MC parcialmente Sempre Muitas vezes Algumas vezes Sempre Sempre Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Algumas vezes Sempre
Conhego . . .
NM parcialmente Sempre Sempre Muitas vezes Sempre Muitas vezes Sempre Sempre Algumas vezes Sempre Muitas vezes
MT Ja ouvi falar Muitas vezes Muitas vezes Algumas vezes Muitas vezes Sempre Sempre Sempre Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes
Conhego
RP . ¢ Sempre Sempre Sempre Sempre Algumas vezes Sempre Sempre Sempre Sempre Sempre
parcialmente
x . Algumas Algumas . . )
MF Néo Muitas vezes vgezes Algumas vezes \?ezes Muitas vezes Muitas vezes Muitas vezes Sempre Sempre Sempre

Fonte: Autoria propria.
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Quadro 10 - Respostas de 11-20 do questionario a partir do Relatério Google Forms.

16. Estratégias 17. Minhas
11. Durante minhas 13. Procuro 14. Minhas 15. Minhas afetivas e de praticas
aulas ha esforgos e 12. Estimulo os ma'mer lagos atividades tém atividades tém apoio s&o docentes de 18. Sinto-me
iNicial | CONHECIMENTO | iniciativas dos alunos | meusalunosa | “ o " sido sido :‘:Zi:a;fz : ensino tém motivado a 1?1;;:nf§;”::‘gi° 20. Busq~uei
S DO SOBRE _ para reverem as serem docentes 20 desenvolvidas desenvolvidas foquem em ) sido desenvolver de especialidade formagéo
NOME: AUTOBREGULAC informagoes, ou para elou implementar em carater em carater atengdo e inovadoras e outras me ajuda na complementar
AO DA se prepararem para pesquisadores as préticas no corretivas no preventivas no mantenham a tém se modelos de preparagao apds assumir
APRENDIZAGEM uma aula ou para na area de ambiente processo de processo de motivagao no mostrado praticas como docente. a docéncia.
uma atividade especialidade. virtual ensino e ensino e processo de eficazes ap6s educativas.
(exercicio). ' aprendizagem. aprendizagem. ensino e aplicagéo de
aprendizagem. avaliagio.

vezes

A Sim

(| aowida

A | Vaowiiaer

PB anhego
parcialmente

Conheco Algumas
RC : ¢ Algumas vezes 9
parcialmente vezes

x Algumas Algumas Algumas
VL Néo Algumas vezes 9 9 9
vezes vezes vezes

cc Conheco

Algumas
parcialmente vezes

Algumas Algumas Algumas
MR Néo Algumas vezes Algumas vezes 9 9 9
vezes vezes vezes

SA anhego Algumas vezes Algumas vezes
parcialmente
VO Néo
ZP Nunca ouvi falar
IR Conhego Algumas vezes

parcialmente

~ Algumas
mMC Nao Algumas vezes Algumas vezes vizes

R Algumas Algumas
NM Jé ouvi falar Algumas vezes 9 9
vezes vezes

MT anhe(;o Algumas vezes
parcialmente
RP anhe(;o
parcialmente
MF J& ouvi falar Algumas vezes A ES

vezes

Fonte: Autoria prépria.
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Notei que as ocorréncias mais numerosas constam nos critérios “sempre” e
‘muitas vezes”; o critério “algumas vezes” ocorreu com frequéncia razoavel, mas nao
na mesma proporg¢ao que os critérios anteriores. O critério “poucas vezes” foi pouco
assinalado, e o critério “nunca” foi escolhido apenas em duas respostas, por
respondentes distintos em perguntas distintas.

A seguir foram descritos as questdes e os seus indices de respostas, em relatos
numericos, por critérios definidos para a escala na direcdo de identificar as praticas
educativas dos docentes de Relacdes Publicas em relagcdo ao processo de ensino e
aprendizagem. Buscou-se, na formulagéo das questdes e da escala, repostas sobre
as praticas em sala de aula em todos os formatos: virtual, presencial e hibrido.

Todos os respondentes (18) afirmaram estar lecionando, sendo 10 docentes
nos turnos matutino e noturno, 04 somente no turno noturno, 02 nos turnos matutino
e vespertino; e 02 assinalaram as op¢des somente matutino ou somente vespertino.

Quanto a formacao inicial, identificou-se que dos 18 docentes participantes, 16
possuem formacdo em Relac¢des Publicas, enquanto 02 possuem formacdo em
Comunicacéao Social, Publicidade e Propaganda e Jornalismo.

Buscou-se identificar, também, entre os participantes, se exercem funcdes
exercem além da docéncia. O resultado aponta que 09 respondentes sao professores
e coordenadores ao mesmo tempo, 04 sdo docentes, 03 sdo coordenadores, 01 se
identifica como professor e chefe de departamento, e 01 como professor e Diretor de
Faculdade.

Quanto ao tempo de atuacédo, nota-se que nenhum dos respondentes possui
menos de 5 anos na docéncia: 06 possuem entre 05 e 10 anos de atuacéo, 03 atuam
entre 10 el5 anos, 03 exercem a docéncia entre 15 e 20 anos, 04 estdo no cargo ha
25 anos ou mais, e 02 docentes forneceram outras respostas.

Em relacdo ao tempo de coordenacédo, 08 apontam que exercem a funcédo de
entre 0 e 05 anos, 05 entre 05e 10 anos, 04 entre 10 e 25 anos, e 01 é coordenador
h& 25 anos ou mais.

Em relacdo aos aspectos especificos referentes ao tema da pesquisa, a
primeira questéo abordou o conhecimento do conceito de autorregulacdo. Do total de
respondentes, 04 ja ouviram falar sobre o conceito, 04 ndo tém conhecimento sobre
a autorregulacéo da aprendizagem; 07 conhecem parcialmente sobre a questdo, 02
informaram conhecer sobre autorregulagéo, e 01 apontou nunca ter ouvido falar sobre

0 assunto.
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O que se verifica € que, de modo geral, o conhecimento sobre o processo
autorregulatorio ainda € muito timido e superficial entre a maioria dos respondentes.
Em seguida foi apresentado ao participante o segundo bloco com questdes

mais direcionadas a pratica pedagogica:

Figura 4 - Mensagem introdutéria ao questionario.

Prezado (a) professor (a),

Muito cbrigada por ter aceito o meu convite e por participar deste importante momento de minha
trajetéria como pesquisadora.

Solicito, por gentileza, que responda este questionario sobre praticas docentes inovadoras, no qual
constardo relatos dos coordenadores e/ou professores de cursos de Relacdes Pulblicas de
diversas Instituicdes de Ensino Superior de todo o Brasil &2 luz dos estudos sobre autorregulagdo da
aprendizagem.

Estipulamos o periodo compreendido entre 2017 e 2022, que se justifica pelo momento anterior e
atual da pandemia, com a necessidade de adequacdo do processo de aprender a ensinar e
aprender a aprender através da aplicacdo de atividades em formato virtual, na pandemia.

As tematicas a serem exploradas sdo: Processo de ensino e aprendizagem; cognigao,
metacognicdo e autorregulagéo.

Agradecemos, antecipadamente, pela sua participagio e imensuravel contribuicdo para minha
pesquisa e desenvolvimento da tese de doutorado em Educacéo.

Identifigue com um “x” com qual frequéncia vocé utiliza cada uma das afirmativas apontadas
abaixo:

Fonte: Autoria propria.

Apbs o levantamento de informacdes sobre os docentes e dados que fazem
parte de sua trajetéria nas praticas educativas, as questdes foram configuradas,
seguindo a escala de Likert, com os critérios utilizados para as 20 perguntas: sempre,
muitas vezes, algumas vezes, poucas vezes e nunca.

As respostas a primeira questdo — “Tenho realizado praticas educacionais
diversas em sala de aula presenciais ou remotas no periodo compreendido entre
2017-2022 (metodologias ativas, mapas mentais, nuvem de palavras, painel de
conteudos, brainstorming, entre outras)” - revelaram equilibrio entre as opc¢des
“sempre”, “muitas vezes” e “algumas vezes”. Dos 18 respondentes, 07 manifestaram
que “sempre” realizam praticas educacionais diversas em sala de aula, 06 disseram

gue realizam “muitas vezes” e 05 praticam tais atividades “algumas vezes”.
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As praticas educativas docentes diversificadas vém sendo realizadas de forma
crescente nos ultimos anos. No que se refere a metodologias ativas, constatei que os
docentes adotaram praticas educacionais diversas em sala de aula em uma
frequéncia classificada entre “sempre”, “muitas vezes” e “algumas vezes”, sendo que
nenhum deles deixou de utilizar ou utilizou poucas vezes.

Os docentes pesquisados apontaram que tém utilizado metodologias diversas,
tais como: mapas mentais, nuvem de palavras, painel de contetdos, brainstorming,
dentre outras.

Conforme elucidado no capitulo 2, especificamente no item 2.1, que trata de
praticas educativas dos docentes, as metodologias ativas foram apresentadas e, pelo
que se percebe, vieram para permanecer tanto nos ambientes virtuais pessoais
guanto nos profissionais.

E, portanto, fundamental a participacéo ativa do aluno no processo de ensino e
de aprendizagem. Percebe-se que ele aprende mais quando é estimulado, quando é
autorregulado e quando possui autonomia ao praticar o que lhe € proposto no contexto
do conteudo de sua grade escolar.

No que diz respeito & segunda questdo — “As praticas desenvolvidas tém
apresentado alteracdes positivas no processo de aprender a aprender” -, 10 docentes
optaram pela resposta “muitas vezes” para os resultados positivos frente a aplicacéo
de atividades praticas diversificadas, 05 docentes escolheram “sempre”, e 03
apontaram que “algumas vezes” percebem alteragbes positivas no processo de
aprender a aprender.

Os docentes passam a aprender, praticar e explorar novas ferramentas e
metodologias que se adequam aos conteudos ministrados, com o0 objetivo de
contribuir para a busca incessante de praticas motivadoras e aprendizado assertivo.
Da mesma forma os discentes vivenciam momentos de mudancas e aprendizados
para prosseguir em busca do conhecimento e precisam se adaptar as novas
ferramentas e metodologias apresentadas pelos docentes para o cumprimento de
suas atribuicbes académicas.

Coll (1994) trata da necessidade de o aluno desenvolver a capacidade de
realizar suas proprias aprendizagens, numa perspectiva segundo a qual ele “aprenda
a aprender”, corroborando para uma reflexao sobre a questdo de que mudancas e
intervencdes pedagodgicas se fazem presentes no processo de ensino e

aprendizagem.
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De acordo com a perspectiva construtivista, a finalidade ultima da intervengéo
pedagdgica € contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar
aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de situacbes e
circunstancias, que o aluno “aprenda a aprender” (Coll, 1994), com autonomia.

A terceira questéao - “As praticas desenvolvidas em ambiente virtual podem ser
aplicadas no ambiente presencial” - sinalizou que muitas atividades propostas pelos
docentes no ambiente virtual ndo se aplicam no ambiente presencial, sendo que 09
respondentes apontaram que “algumas vezes” as praticas desenvolvidas no formato
remoto podem ser desenvolvidas presencialmente, 04 responderam que “sempre”, 04
assinalaram “muitas vezes”, e 01 indicou que “poucas vezes” isso ocorre.

Os planos de ensino orientam os docentes para o0 exercicio de suas praticas
educativas docentes, norteando-os sobre as atividades a serem desenvolvidas para o
cumprimento do que propde o projeto pedagogico do curso (PPC). Diante dessas
orientacOes e da necessidade de se cumprir 0 as determinacdes dos planejamentos
académicos de cada IES, cada docente desenvolve suas praticas educativas
conforme se sente mais confortavel. As IES indicam o formato das aulas, mas as
sugestdes sobre as dindmicas e didaticas normalmente sdo definidas pelo proprio
docente, ou por um grupo de docentes, dentro do planejamento de aulas.

O formato de aulas remotas (ou online) requer 0 acesso a recursos e
ferramentas tecnoldgicas que nem sempre estéo disponiveis para que a atividade se
realize no ambiente escolar. As atividades propostas no formato virtual ttm um carater
mais impessoal e apresentam um distanciamento fisico que pode resultar em maior
lentiddo do aprendizado, a eficacia do contato fisico, da pessoalidade, da
aproximacéo, do olha no olho, do aproximar-se para esclarecer, do calor humano que
0 ensino presencial propicia.

O planejamento de aulas requer que se contemple as formas como o0s
conteudos serao dirigidos e, assim, a didatica a ser implementada no contexto a ser
exposto aos alunos. Assim, o docente tem autonomia para determinar qual dinamica
ou acao sera adotada para a exposicao do contetudo a ser mediado junto aos alunos.

O Sistema de Ensino Dom Bosco publicou uma reportagem sobre o tema
“Como €& um professor mediador?”, na qual descreve o papel do docente como

mediador e refor¢a a sua autonomia:
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Em linhas gerais, o professor mediador vai muito além da interacdo e de
ensinar. Na pratica, trata-se do profissional de educagao que se coloca como
um incentivador, facilitador ou motivador da aprendizagem. Dessa forma, faz
com que o aluno se aproprie das suas proprias experiéncias, tornando-se
protagonista nesse processo e capaz de atingir os seus objetivos com
bastante autonomia (Dom Bosco, [2023]).

O texto apresenta o docente como um “incentivador, facilitador ou motivador da
aprendizagem”, um profissional que ultrapassa as questdes que envolvem a interagao
e 0 ato de ensinar, e que, assim, “faz com que o aluno se aproprie das suas préprias
experiéncias, tornando-se protagonista nesse processo e capaz de atingir os seus
objetivos com bastante autonomia”. Ao final, conclui que “[...] essa nova postura, além
da autonomia, permite que os estudantes desenvolvam um senso de responsabilidade
maior, entre outras caracteristicas” (Dom Bosco, [2023]).

A quarta questdo — “A utilizacdo de praticas mais diversificadas pode contribuir
e melhorar para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos” — obteve 09
respostas “sempre”, 08 “muitas vezes”, e 01 “algumas vezes”. Nota-se, assim, que as
praticas educativas consideradas diversificadas estdo sendo incorporadas ao
cotidiano dos docentes em salas de aulas,

Essa questdo foca na contribuicdo e na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem proporcionadas pelas préaticas educativas diversificadas, as quais
estdo ganhando espaco e importancia

A partir dessa discussao, foram formuladas questdes mais especificas sobre
as praticas educativas dos docentes.

As respostas a quinta questao - “Ao planejar minhas aulas penso nas fases de
antecipacgao, execugao e autorreflexdo de cada atividade proposta” — mostram que
essas etapas definidas nas fases do processo autorregulatério estdo presentes de
forma expressiva na rotina dos entrevistados.

No que se refere as fases do processo de autorregulacdo envolvidas no
planejamento de aulas, 08 respondentes apontaram que “sempre” pensam nas fases
autorregulatérias ao planejar suas aulas.; 05 responderam “muitas vezes”; e 04
informaram que “algumas vezes” planejam suas aulas pensando nas fases de
antecipacdo, execucdo e autorreflexdo de suas atividades. Apenas 01 dos

respondentes escolheu a opgéo “poucas vezes” em sua resposta.
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Muitas vezes, essas fases se fazem presentes nas rotinas de atividades
desenvolvidas pelos docentes de Rela¢des Publicas e sdo denominadas como fases
do processo de autorregulacdo sem que eles tenham esta percepcao.

Analisado o resultado do questionario como um todo, constata-se a presenca
das fases autorregulatorias em todas as respostas dos docentes, mesmo entre
agueles que responderam desconhecer, ou conhecer pouco, ou apenas terem ouvido
falar sobre autorregulacéao.

A sexta questiio — “Ao planejar minhas aulas organizo atividades nas quais 0s
alunos possam utilizar estratégias cognitivas (ex.: mapas mentais, resumos, sublinhar
ideias principais)” -, 08 docentes revelaram “sempre” realizar atividades em que os
alunos utilizam estratégias cognitivas, 07 docentes indicaram “muitas vezes”, e 03
afirmaram que “algumas vezes” se organizam dessa forma. Foram identificadas,
nessa questao, respostas de docentes que se utilizam de processos autorregulatorios
sem a consciéncia de que suas praticas educativas o fazem de fato.

Retomo aqui a descricédo de Freire (1996) acerca do que € para ser ensinado e
do que é para ser aprendido, sendo que todas as praticas educativas docentes
requerem o desenvolvimento de um planejamento e a determinacdo dos métodos e
técnicas a se utilizar.

Ao abordar a questdo da consciéncia, Freire (1996) defende que o ato de
ensinar ndo € uma transferéncia de conhecimento e que ha uma consciéncia por parte
do individuo sobre o inacabamento acerca dos seus saberes, fato que pode conduzir
a uma reflexdo sobre as necessidades e potencialidades a serem desenvolvidas.

Entende-se que a consciéncia € fundamental e estd presente nos primeiros
passos dados para que os saberes sejam adquiridos na formacdo docente e
compartilhados no processo de ensino e aprendizagem discente.

Assim, a consciéncia sobre os papéis de ensino e de aprendizagem é
fundamental para que o0s conceitos da autorregulacdo e a autonomia se facam
presentes no desenvolvimento de préaticas educativas docentes.

Em varios momentos deste estudo apresentei as praticas educativas docentes
que se utilizam de estratégias cognitivas. Observei, a partir das respostas aos
questionarios, que as metodologias ativas contribuem para o desenvolvimento e 0
aprimoramento das fungdes cognitivas, proporcionando resultados muito importantes

para os processos de autonomia e de ensino e aprendizagem.
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Em relagéo a sétima questdo — “Ao planejar minhas aulas organizo atividades
nas quais os alunos possam utilizar estratégias metacognitivas (ex. Estabelecer
objetivos, planejar o ambiente, revisar os trabalhos ja executados)” - mais uma vez
desponta o fato de que os respondentes revelam organizar suas atividades para que
os alunos possam utilizar estratégias metacognitivas, mas sem a percepc¢ao de que
essas estratégias integram o processo autorregulatorio.

Dos respondentes, 04 apontaram que “sempre” planejam suas aulas utilizando
estratégias metacognitivas, 07 responderam que o fazem “muitas vezes”, 04
indicaram “algumas vezes”, e 03 afirmaram que “poucas vezes” as utilizam.

No que diz respeito a oitava questdo — “Durante minhas aulas incentivo os
alunos a procurarem ajuda de colegas” -, a incidéncia maior de respostas foi a opcao
“‘muitas vezes”, aplicada por 08 respondentes; 05 docentes responderam “sempre”;
04 responderam “algumas vezes”, e, 01 escolheu a opg¢ao “poucas vezes”.

Nessa questdo a autonomia pode ser compreendida como um incentivo por
parte dos docentes para que os alunos com dificuldades de assimilacao, interacéo ou
qualquer outra necessidade, solicitem ajuda dos colegas que se encontram em um
nivel mais aprofundado de compreensao a respeito do assunto abordado.

As respostas constatam que os docentes vém proporcionando essa agao e
deixam evidente a importancia do ato de estimular e oferecer condicbes para a
autonomia aos alunos no auxilio aos seus colegas. Trata-se de um papel no
planejamento de aulas do docente como mediador que promove a interacdo e a
socializagéo.

Na nona questdo — “Durante minhas aulas incentivo os alunos a procurarem
ajuda dos professores” - 06 respondentes escolheram a opgao “sempre”, “muitas
vezes” foi assinalado por 07 docentes, e “algumas vezes” foi a resposta de 05
docentes, mostrando que a autonomia estimulada aos alunos para procurarem ajuda
de docentes vem sendo praticada com frequéncia, podendo demonstrar a integracao
entre os docentes e agregar mais conhecimento. Da mesma forma, a liberdade
concedida aos alunos pode contribuir para motivar os alunos a aprenderem mais e a
trocarem novas informagoes.

No capitulo 2, item 2.3 - que trata da autonomia como conceito e atuagao
docente — mencionei que Lourengo Filho e Mendonga (2014) apontam a autonomia
como a responsavel pela interligagdo entre a teoria e a pratica quando se trata de

educandos com caracteristicas criticas, participes e emancipadas. Os autores
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acrescentam que nao se pode acreditar que individuos se educam para continuarem
dependentes, dominados, inertes e passivos.

Nesse sentido, o desenvolvimento e o estimulo para acdes praticas permitem
que os discentes aprendam a pensar por si mesmos e a enfrentarem problemas,
configurando uma capacitacéo para o aprender a aprender ao longo de suas vidas.

Portanto, é salutar o docente se apresentar com postura aberta a
guestionamentos e dialogo em sala de aula, planejando atividades que estimulem a
aproximacéo, a abertura e a autonomia aos alunos.

Acredito, assim, que essa autonomia ofereca motivacdo, integracao,
engajamento e novos conhecimentos para o processo de aprendizagem. Além disso,
defendo que a liberdade de didlogo com docentes contribui de forma significativa para
o resultado e para a consciéncia do aprender a aprender, constantemente.

Na décima questdo — “Durante minhas aulas procuro incentivar os alunos a
buscarem informacao extra de fontes ndo sociais quando realizam uma tarefa” - os
resultados apresentados sao bastante expressivos, sendo que a opgao “sempre” foi
assinalada por 10 respondentes, e 0 opcao “muitas vezes” foi escolhida pelos demais
08 participantes da pesquisa. Tais resultados indicam a valorizagao do protagonismo,
0 qual, por sua vez, proporciona motivacao e enriquece 0s conhecimentos.

A autonomia concedida aos alunos contribui, e muito, para que eles explorem
diferentes fontes de pesquisa, tomem contato com diversos autores, aprimorem seu
vocabulario e seu conhecimento, aprofundem-se nos diferentes contextos, dentre
muitas outras possibilidades. No papel de docente, é o que sempre reforco em sala
de aula para estimular os alunos a “sairem das caixinhas”, a assimilarem novos e
diferentes conhecimentos com autonomia, € a serem protagonistas de seus proprios
futuros.

Os professores tém a incumbéncia de mediar 0s conhecimentos e proporcionar
aos alunos didaticas que contribuam para o progresso do aprendizado. A motivagao
para o aprender a aprender é uma via de mao dupla, onde tanto o professor quanto o
aluno aprendem (e ensinam) o tempo todo.

Como mencionado anteriormente, no capitulo sobre préaticas educativas
docentes, Freire (1996) descreve que um ou mais sujeitos ao ensinarem aprendem, e
vice-versa. Ao ensinar, o docente aprende e ao aprender ele ensina, o que também
vale para os discentes, que aprendem com os docentes e também ensinam a eles o

tempo todo.
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Sao constantes os momentos de aprendizados proporcionados quando se
percebe que a presenca da autonomia. A troca de conhecimentos faz parte da rotina
das aulas quando é proporcionada a autonomia para a busca, para a exploracao, para
0 enriquecimento dos conteudos, por meio de pesquisas (em fontes secundarias e
primarias) que impulsionam e motivavam.

A décima primeira questdo — “Durante minhas aulas ha esforgos e iniciativas
dos alunos para reverem as informacdes, ou para se prepararem para uma aula ou
para uma atividade (exercicio)” - apenas 01 docente escolheu a opgao “sempre”, 09
docentes responderam “muitas vezes”, 05 respondentes apontaram “algumas vezes”,
e 03 assinalaram “poucas vezes”. Nota-se, assim, que h& alunos mais ativos e
participativos no processo de ensino e de aprendizagem, mas essa ndo € uma acgao
recorrente.

Existem fatores que contribuem para esse cenario positivo e outros que
resultam em acdes positivas de revisédo e de preparacdo em relacdo aos conteudos
nao tao perceptiveis e factiveis.

No capitulo 2, item 2.1, foram apresentados elementos para esclarecer a
intenc@o de oferecer melhorias em préticas educativas docentes no ato de ensinar e
em busca de caminhos possiveis de serem seguidos por educadores, conforme
mostra Zabala (1998). O autor se refere ao processo de ensino e aprendizagem como
complexo e comenta que a busca da melhoria na atuacao docente precisa ser efetiva
e manter uma periodicidade constante, além de passar por varias etapas que incluem
0 conhecimento e o controle de variaveis para que algumas intervencdes e ajustes
possam ser implementados.

E importante que os docentes planejem e estimulem os alunos a se
autorregularem e se auto monitorarem, para que avaliar o aprendizado em torno dos
contetdos compartilhados. Também € indispensavel analisar 0s processos
educativos e compreender a necessidade de recorrer a referenciais que contribuam
para a interpretacdo do que se passa em sala de aula, de acordo com o0 que aponta
Zabala (1998).

Os estimulos proporcionados pelos docentes no que se refere as estruturas
fisicas, materiais e tecnologicas dentro do ambiente escolar podem contribuir para a
motivacdo em aprender, em revisar 0os conteldos e em se preparar para as aulas. O
estimulo - ou a falta dele — depende de situacdes de diferentes naturezas: emocionais,

econdmicas, politicas, culturais ou ambientais; e os resultados das praticas educativas
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refletem as experimentacdes individuais reais, tangiveis, ilusorias, motivadoras, ou
mesmo, frustrantes.

As experiéncias vivenciadas conduzem a determinados caminhos e 0s
estimulos podem ser trabalhados a partir do conhecimento dos publicos especificos,
para estipular as atividades a serem propostas no ambiente escolar, de modo que
propiciem a motiva¢ao dos alunos.

Quando os docentes conhecem os recursos de seus publicos, suas praticas
educativas diversificadas nos cursos de Relacdes Publicas se tornam mais adequadas
e proporcionam melhores resultados.

No que se refere a décima segunda questao — “Estimulo os meus alunos a
serem docentes e/ou pesquisadores na area de especialidade”, 07 docentes
escolheram a opg¢ao “sempre”’, 05 assinalaram a opg¢ao “muitas vezes”, 03
participantes responderam “algumas vezes”, e 03 escolheram “poucas vezes”.

Esses resultados demonstram que nas IES em que os respondentes atuam h&
incentivo para que os alunos sigam a carreira académica, ou seja, ndo ha o
direcionamento restrito ao desenvolvimento de atividades voltadas para o mercado de
trabalho — a saber, para o exercicio profissional em industrias ou afins.

Conforme discuti no capitulo sobre a profissdo de Relac¢des Publicas, ressalto
a importancia de que as IES estruturem seus projetos pedagdgicos de curso com base
no que se consideram mais adequado para a formacéo integral do futuro profissional,
com base na legislacdo que rege a profissao: Lei n°® 5.377/1967 - a qual descreve as
atribuicbes especificas do profissional de Rela¢bes Publicas (Brasil, 1967).

A décima terceira questdo — “Procuro manter lagos de afetividade ao
implementar as praticas no ambiente virtual” - retrata o contexto da necessidade de
mudancas no processo de ensino e aprendizagem, em um esforco de docentes e
discentes para se adaptar rapidamente ao ambiente virtual e, consequentemente,
aprender a utilizar novas plataformas tecnolégicas nos ambientes escolares. Os
resultados apontam que 12 respondentes escolheram a opgao “sempre”, 04 docentes
assinalaram “muitas vezes”, e apenas 02 responderam “poucas vezes’.

No que se refere a décima quarta questdo — “Minhas atividades tém sido
desenvolvidas em carater corretivo no processo de ensino e aprendizagem”, apenas
01 dos respondentes assinalou a opgéo “sempre”, 07 assinalaram a opgao “muitas
vezes”, 05 escolheram “algumas vezes”, 03 responderam “poucas vezes”, e 01

respondeu “nunca”.
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As acdes corretivas sao consideradas emergenciais para 0 ajuste de
inesperadas situagdes identificadas no planejamento de atividades. Ao identificar as
necessidades, é possivel propor acdes que possam reverter, corrigir e/ou melhorar a
imagem da organizacao perante os publicos especificos.

O profissional de Relagdes Publicas é o responsavel por zelar pelos
relacionamentos e pela boa imagem perante os diversos publicos de interesse das
organizacdes ou pessoas a que ele presta servicos.

Mediante as respostas apresentadas nessa questdo, conclui-se que a
avaliacdo é importante no processo de ensino e aprendizagem, e que estar presente
nas aulas possibilita maior compreenséo e melhor avaliacdo do desenvolvimento das
atividades, permitindo a correcéo de acdes e de conteudo.

A décima quinta questdo — “Minhas atividades tém sido desenvolvidas em
carater preventivo no processo de ensino e aprendizagem” - aponta para um resultado
bem similar ao da questdo anterior. Novamente, apenas 01 dos docentes escolheu a
opgao “sempre”, 08 responderam “muitas vezes”, 06 assinalaram “algumas vezes”, 02
responderam “poucas vezes”, e 01 dos participantes nao respondeu essa questao.

As atividades preventivas protegem todo o processo de desenvolvimento das
acOes e podem ajudar a evitar algumas situacdes que prejudicam o zelo pela moral e
pela ética nas organizacdes, tais como: acidentes de trabalho, danos ao patriménio,
abalos na imagem e na reputacao.

As acles preventivas sdo propostas para prevenir crises de imagem e
reputacdo, além de orientar aspectos a serem evitados. Essas ac¢des sdo planejadas
e elaboradas com o intuito de evitar que algumas situacoes se realizem, e de oferecer
medidas de contencdo ou minimizacao de possiveis problemas.

Os resultados do questionario apontam para uma preocupacao consideravel
entre os respondentes de proporem acgdes preventivas aos alunos sobre as atividades
indicadas em seus cursos e 0 processo de ensino e aprendizagem.

Essas acdes preventivas integram as propostas de atividades sugeridas aos
discentes dentro do planejamento de estratégias, apds a analise do cenario em que a
situacao é inserida junto ao cliente, organizacao, instituicdo ou pessoa fisica a que se
presta servicos como profissional de Rela¢cdes Publicas. Trata-se de uma acao
estratégica para evitar que situacdes especificas que podem ser prevenidas se tornem
acOes corretivas e, dessa forma, se configurem em a¢des mais complicadas, mais

dificeis de serem resolvidas, e mais onerosas.
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As respostas a décima sexta questdo — “Estratégias afetivas e de apoio sédo
utilizadas para que os alunos foquem em atencdo e mantenham a motivacdo no
processo de ensino e aprendizagem” — apontam 07 ocorréncias de “sempre”, 06 de
“‘muitas vezes”, 03 respostas “algumas vezes”, e 02 “poucas vezes’.

Os resultados indicam que os docentes respondentes, em sua maioria, buscam
planejar acOes para estimular os discentes a terem foco e, se esforgcam para estimular
e/ou manter a motivacao dos alunos durante todo o processo.

Acredito que o planejamento e o desenvolvimento de estratégias afetivas e de
apoio por parte dos docentes sejam essenciais para despertar a atencdo e a
motivacdo dos discentes, em sua formacdo no curso de Relac¢des Publicas ou em
outros cursos de graduacao, pois esses fatores contribuem para preparar os alunos a
se tornarem especialistas em suas areas de atuacao.

Na décima sétima questao — “Minhas praticas docentes de ensino tém sido
inovadoras e tém se mostrado eficazes apds aplicagdo de avaliacado” -, 04
respondentes escolheram a opgao “sempre”, 08 responderam “muitas vezes”, 05
assinalaram “algumas vezes”, e apenas 01 escolheu a opgao “poucas vezes”.

Em relacé@o a décima oitava questéo - “Sinto-me motivado a desenvolver outros
modelos de praticas educativas” —, observei a ocorréncia significativa de respostas da
opcao “sempre”, o que corrobora a discussdo apresentada no capitulo 2,
especificamente no subitem 2.1. Dos respondentes, 11 assinalaram “sempre”, 03
escolheram a opcao “muitas vezes”, 02 responderam “algumas vezes”, e 02 docentes
escolheram “poucas vezes”.

Mudangas foram implementadas nas escolas, nas universidades e em todo o
contexto educativo e, com isso, surgiram ao longo do tempo praticas docentes
diversificadas. O ambiente educacional, em todas as areas, niveis e espac¢os, passou
por um processo de reflexdo e andlise sobre a necessidade de continuidade. Os
professores se prepararam, se reeducaram e se adequaram as novas tecnologias,
buscando a implementacao assertiva da reinvencao do ensino e da aprendizagem.

As respostas a décima nona questdo — “Ter formagdo na minha area de
especialidade me ajuda na preparacdo como docente” — foram: 10 participantes
escolheram a opg¢ao “sempre”, 04 docentes responderam “muitas vezes”, 02 docentes
apontaram “algumas vezes”, e 02 responderam “poucas vezes”. Nota-se, assim, que
exercer a docéncia se torna mais facil a partir do momento em que se profissionaliza

na area de atuacao.
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Essa questéo vai ao encontro das reflexdes apresentadas no capitulo 1 - tanto
no subitem 1.1 (“A profissdo de Relagbes Publicas”) quanto no subitem 1.2
(“Formacao dos professores que atuam nos cursos de Relagdes Publicas”) — e
capitulo 2 (no subitem 2.1 “Praticas educativas de docentes de Relagdes Publicas”).

As respostas a vigésima questdo — “Busquei formacao complementar apds
assumir a docéncia” - mostram que a maioria dos docentes procuraram se aperfeicoar
ou se atualizarem apds assumirem o exercicio da docéncia no ensino superior: 11
respondentes assinalaram a opg¢ao “sempre”, 04 apontaram “muitas vezes”, 02
responderam “algumas vezes”, e apenas 01 respondeu “nunca”.

Esses resultados sinalizam a importancia da formacéao docente, das diferentes
buscas de conhecimentos, das trajetorias experimentadas por cada professor, da
atencdo as mudancas e necessidades impostas, dentre outros fatores que incentivam
os profissionais a se atualizarem e aperfeicoaram, o que contribui para processo de
ensino e aprendizagem em préticas educativas.

Para finalizar a analise dos questionarios, acrescento que se verifica entre os
docentes respondentes a busca de aprimoramento e atualizacdo de saberes para o
exercicio de suas préticas educativas, o que, consequentemente, contribui para uma
formacao de melhor qualidade aos discentes.

Considero que a aplicacdo do instrumento de pesquisa questionario - por meio
do qual procurei levantar os conhecimentos prévios sobre autorregulacdo entre
docentes e/ou coordenadores dos cursos de RelacBes Publicas - foi positiva e
possibilitou analisar e compreender como cada docente se posicionou frente a cada

questéao.

4.2 Andlise das entrevistas estruturadas

Para esta etapa, os 18 docentes respondentes dos questionarios foram
contatados e convidados a participar da segunda e ultima fase, em que se adotou a
entrevista estruturada como instrumento de coleta de dados.

Dos participantes da primeira fase contatados, 13 aceitaram participar da
segunda etapa, e gentilmente responderam, por meio da plataforma virtual TEAMS,
as 12 questdes formuladas acerca das praticas educativas docentes de profissionais
de Relagbes Publicas que visam a construir possiveis ressignificagbes da

autorregulagéo com énfase na autonomia. Apresento a seguir a identificagcao por sigla
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de cada um dos participantes (o quadro 7, no capitulo 3, contém maiores informacdes

sobre a caracterizacdo dos 13 respondentes):

Quadro 11 - Participantes da segunda fase da coleta de dados: entrevista

estruturada.
SIGLA
(NOME DOCENTE) SEXO ESTADO
NM F SP
MR M SP
SA M SP
AM F SP
PB F SP
VL F SP
RC F SP
VO F MG
MT M RS
LC F RS
AN F RS
/P F BA
MC M BA

Fonte: Autoria prépria.

As palavras-chave, as categorias e 0s eixos de andlise, bem como as questfes

norteadoras das entrevistas estruturadas, encontram-se no quadro 12:
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Quadro 12 - Categorias de analise.

Relacbes
Publicas

PALAVRAS-CHAVE

CATEGORIAS
DE ANALISES

EIXO

QUESTOES

Autonomia

Autonomias docente
e discente

Exercicio docente

1- O que vocé entende por autonomia no exercicio docente do curso de
Relac¢des Publicas?

Formagcéo de estudantes

3- O curso de RP forma estudantes para a promocao da autonomia?
Justifiqgue a sua resposta.

Préaticas em sala de aula

5- Relate as praticas que utiliza em sala de aula do curso de Relagdes
Publicas que considera promotoras da autonomia dos estudantes. Justifique
a sua resposta.

Autorregulacao
da aprendizagem

Compreensoes e
ressignificagbes por
meio da
autorregulagéo

Exercicio docente

2- O que vocé entende por autorregulacdo da aprendizagem no exercicio
docente do curso de Relagdes Publicas?

Papel do curso na
formacao de processos

4- Qual o papel do curso de Relagdes Publicas na formagao de processos
gue envolvem a autorrequlacao da aprendizagem dos estudantes?

Meios utilizados na
conducao de resultados

6- Vocé considera que os meios utilizados para o processo de ensino
podem conduzir a diferentes resultados no que diz respeito aos processos
autorregulatorios? Justifique a sua resposta.

Praticas diferenciadas para
abordagens de contetidos

9- Vocé utiliza praticas diferenciadas autorreguladas para as abordagens
dos contetdos programaticos dos componentes curriculares? Quais?

Contribuigfes para a
profissdo e praticas

10- No seu ponto de vista, a autorregulacéo pode trazer contribuigdo(es)
para a profissdo e para as praticas de Relagdes Publicas? Justifique a sua
resposta.

Contribuigbes para a
formacao de estudantes

11- Na sua concepcao, 0 que a autorrequlacdo pode trazer de contribuicoes
para a formagao dos estudantes de Rela¢des Publicas?

Praticas educativas
docentes

CapacitacOes e
conscientizagtes
sobre as praticas

educacionais

Atividades cognitivas

7- Suas praticas tém possibilitado aos estudantes a formacgéo e
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e emocionais (atividades
cognitivas)? Como vocé as descreve no curso de Relagdes Publicas?

Atividades metacognitivas

8- Suas praticas tém corroborado para estimular a consciéncia e o
monitoramento do ato de aprender (atividades metacognitivas)? Descreva a
aplicacdo pratica no curso de Relag6es Publicas.

Promocao da
autorregulacéo

12- Descreva quais praticas docentes vocé desenvolve em sala de aula
para promover a autorregula¢éo da aprendizagem com os estudantes do
curso de Relagfes Publicas?

Fonte: Autoria propria.
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As 12 questdes da entrevista estruturada foram organizadas a partir das
palavras-chave apresentadas no Resumo desta tese - 1. Relagbes Publicas; 2.
Préticas docentes; 3. Autorregulacédo; 4. Autonomia-, com base nos objetivos de
buscar possiveis ressignificacdes de praticas educativas docentes de profissionais de
Relacdes Publicas por meio da autorregulacédo e da autonomia.

Os eixos estdo relacionados aos principais pontos encontrados quando as
guestdes foram formuladas e quando foram respondidas. Sao eles: exercicio docente;
formacédo de estudantes; praticas em sala de aula; papel do curso na formacédo de
processos autorregulados; meios utilizados na conducdo de resultados; praticas
diferenciadas para abordagens de conteudos; contribuicbes para a profissdo e
praticas; contribuicbes para a formacdo de estudantes; atividades cognitivas;
atividades metacognitivas; e, promocéo da autorregulacao.

As categorias de andlise, por sua vez, foram elaboradas com base nas
palavras-chave e nos eixos, e correspondem a: 1- Autonomias docente e discente; 2-
Compreensbes e ressignificacdes por meio da autorregulacdo; 3- Capacitacdes e
conscientizacfes sobre as praticas educacionais. A analise foi estruturada
primeiramente com base nas categorias e contou com uma subdivisédo por eixos,

visando a uma melhor compreensao dos resultados.

4.2.1 Autonomias docente e discente

A primeira categoria de analise - “Autonomias docente e discente” -, cabe
anunciar foi elaborada a partir das Relac¢des Publicas, da palavra-chave autonomia, e
inclui os eixos do exercicio docente, formacdo de estudantes, praticas em sala de
aula, e, principalmente do material empirico coletado, além de contemplar as questbes
1, 3 e 5 dentre as perguntas da entrevista estruturada.

Freire (1996, p. 07-08) discute sobre a pedagogia da autonomia ao descrever
a “desvalorizacdo do trabalho do professor em todos os niveis”’, e apresenta
elementos em busca da compreenséo da préatica docente na dimensédo social e na

formacdo humana:

Para além da reducdo ao aspecto estritamente pedagogico e marcado pela
natureza politica de seu pensamento, Freire, adverte-nos para a necessidade
de assumirmos uma postura vigilante contra todas as praticas de
desumanizacéo. Para tal o saber-fazer da auto reflexao critica e o saber-ser
da sabedoria exercitados permanentemente, podem nos ajudar a fazer a
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necessaria leitura critica das verdadeiras causas da degradacdo humana e
da razao de ser do discurso fatalista da globalizac&o.

O autor se declara contrario a todas as praticas desumanas, ressaltando que o
saber-fazer - que diz respeito a autorreflexdo critica - e o saber-ser - que envolve a
sabedoria - podem oferecer respostas as causas ligadas a desumanizagdo e ao
discurso sobre a globalizacéo.

Para a apresentacédo dos resultados do material empirico coletado, ndo havera
disting&o e definicdo de género feminino ou masculino ao citar as siglas adotadas. O
intuito € reforcar, ainda mais, a manutencao do sigilo em relacdo aos participantes.
Além disso, como todos os participantes sdo docentes dos cursos de Relacdes
Publicas de IES brasileiras, no momento da realizacdo do questionario e da entrevista
estruturada, foram tratados como docente + sigla (exemplo: O docente XX).

As andlises foram desenvolvidas a partir das categorias e dos eixos de analise,
sendo apresentadas as questdes que se enquadraram em cada um deles. A primeira
categoria compreende trés eixos para a analise: 1 - o exercicio docente; 2 -a formacéo

de estudantes, e 3 - as praticas em salas de aulas:

Quadro 13 - Composicdo da primeira categoria.

PALAVRAS- | CATEGORIAS
CHAVE DE ANALISES

EIXO QUESTOES

1- O que vocé entende por autonomia no

Exercicio . ~
exercicio docente do curso de Relagbes
docente .
Pudblicas?
Relagbes . - 3- O curso de RP forma estudantes para a
L Autonomias Formacgéo de ~ . g
Publicas . promocéo da autonomia? Justifique a sua
Autonomia docente e estudantes
. resposta.
discente = =
5- Relate as praticas que utiliza em sala de
Praticas em aula do curso de Relagdes Publicas que

sala de aula considera promotoras da autonomia dos
estudantes. Justifique a sua resposta.

Fonte: Autoria propria.

A partir do exposto no quadro 13, ressalta-se que a analise foi estruturada com

base nos eixos/questdes, buscando facilitar a compreensao dos resultados.
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4.2.1.1 Exercicio docente

A pergunta 1 - “O que vocé entende por autonomia no exercicio docente do
curso de Relagdes Publicas?” - esta classificada na categoria “autonomias docente e
discente” e emerge do eixo “exercicio docente”.

Mesmo com a participacao de docentes de diferentes instancias e regides do
pais, foram evidentes as semelhancas relativas ao conhecimento sobre a autonomia
e as praticas docentes no exercicio de suas funcdes, considerando que o0s
participantes responderam a pergunta com convic¢ao e demonstraram clareza de que
a autonomia tanto docente quanto discente tem um papel significativo para o éxito
escolar no processo formativo.

Observa-se, a partir das respostas a essa questao, clareza e conhecimento em
torno o conceito de autonomia por parte dos participantes.

Ha situacbes que podem direcionar, ou ndo, ao exercicio da pratica da
autonomia docente como possibilidade e liberdade de atuar, corroborando com a
discusséo apresentada no capitulo 2 (item 2.3).

Ribeiro, ([2012]) apresenta a autonomia como uma competéncia, e considera
gue as tomadas de decisdes que se realizam de forma consciente, independente, com
liberdade e por vontade prépria.

Conforme afirma o docente MT, um entendimento sobre a importancia do
estimulo para que os discentes podem evoluir no processo de ensino nos cursos de
Relag6es Publicas.

Nessa primeira questdo, em particular, destaca-se o uso predominante da
palavra “liberdade” nas respostas de 07 dos 13 docentes. Da mesma forma, alguns
citaram que a autonomia docente depende de varios fatores para se verificar a
“‘liberdade” de escolhas e de a¢des em sala de aula. A palavra “liberdade”, tal como
mencionada pelos docentes, pode estar vinculada a autonomia também em seu
sentido conceitual e tedrico.

Em seu sentido negativo, entende-se que liberdade significa a auséncia de
restricbes ou de interferéncia; enquanto em seu sentido positivo, liberdade significa a
posse de direitos, implicando o estabelecimento de um amplo ambito de direitos civis,
politicos e sociais. Por fim, o crescimento da liberdade também é concebido como

uma conquista da cidadania. O docente MT exemplifica esse contexto positivo ao
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apresentar que: "entdo eu entendo a autonomia como isso, como a possibilidade, a

liberdade de vocé trabalhar”.

Quando a gente fala de uma autonomia do curso de RP, eu acredito que seja
mais uma liberdade que a gente tenha para, é, poder customizar algumas
disciplinas, ou algumas, alguns conhecimentos, de acordo com o0s
regionalismos, de acordo com as caracteristicas locais daquela regido (MR).

Nota-se a semelhanca da definicdo de MR com a do docente PB, para quem

ter autonomia:

E o professor ter liberdade de definir, a, eventualmente, até o seu contetido
programético, a sua forma de avaliagcdo, o conteldo da sua prova, a forma
como ele vai avaliar os alunos, a forma como ele vai realizar o plano de
ensino, plano de aula durante as disciplinas. Entao isso dai é autonomia para
o professor realizar a disciplina da forma como ele acredita que seja a
melhor forma.

Os docentes AN; PB; RC; MR; VO; ZP e MT relacionaram a autonomia a
palavra “liberdade” nos que se refere a: definir o conteudo programatico; pensar nas
metodologias de ensino a aplicar; customizar algumas disciplinas; possuir liberdade
de Catedra; entender a sala de aula como um lugar de construcdo de ideias e debate
com os alunos; e, por fim, como a liberdade de poder trabalhar.

Para o docente NM, no processo de ensinar é imprescindivel o incentivo da
autonomia: “é o professor que tem sempre a régua, a régua para medir o andamento
da turma, para fazer esses balizamentos, essas adequacgles, e ele precisa de
autonomia para fazer essas escolhas, tanto didaticas quanto pedagdgicas”. Essa
afirmacao vai ao encontro das afirmacdes de outros entrevistados, como MT, para
gquem “a autonomia possibilita, digamos assim, a dar chance ao docente de poder
organizar e reorganizar as suas atividades, seu planejamento”.

Os depoimentos dos docentes evidenciam outro ponto que merece destaque,
a saber, o entendimento acerca do conceito de autonomia e a ciéncia de que as
diversas possibilidades de metodologias de ensino que estimulam os alunos
proporcionam também a reflexdo que eles podem ser capazes de aprender por si
proprios. Tudo isso se realiza por meio da utilizacdo de dinamicas relacionadas aos
conteudos que abarcam a teoria e a pratica em sala de aula, visando acdes que
transformem a forma como os alunos enxergam o0 processo de ensino e

aprendizagem.
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O docente AM entende a autonomia como a metodologia adotada pelo docente
para permitir a integragdo entre a teoria e a pratica no processo formativo dos alunos.
O docente refere-se a autonomia como o elemento que determina, no processo de
ensino, como o docente vai aplicar as praticas, quais teorias utilizara, quais
instrumentos de avaliacdo adotara. Ele complementa que alguns modelos ja séo pré-
definidos, enfraquecendo, e até excluindo, a autonomia do ensinar, e ressalta que “a
autonomia docente envolve uma série de coisas. Ela envolve desde a montagem do
plano de ensino e aprendizagem, até a aplicacao dele”.

O docente VL, por sua vez, afirma que a autonomia esta presente em qualquer
processo pedagdgico e se faz presente em relagéo as escolhas das metodologias que
colaboram para o aprendizado. A autonomia tal como definida por VL atribui ao
docente o papel de facilitador, e ao discente o foco, no processo de ensino e

aprendizagem:

Acho que a gente também deve entender que é um deslocamento desse olhar
do ensino, que esta muito centrado no professor. [...] seria entdo o
aprendizado em que o foco passa a ser o aluno, e o professor é um facilitador
nesse processo do aprendizado. Entdo, autonomia, eu acho que vem um
pouco nesse sentido. E porque a gente ndo da aula para um ou outro aluno.
A gente d4 aula para grupos que vao apresentar caracteristicas distintas, com
isso, trazer para nés desafios diferentes que podem ser solucionados com
metodologias diversas (VL).

Verifica-se, por meio da definicdo do docente AN, o destaque a Paulo Freire e
sua obra intitulada de Pedagogia da Autonomia, devido a sua importancia no ato de
estudar e na concepcéao dos saberes adotada pelo educador. O docente complementa
que a autonomia é “a condicdo dele buscar o conhecimento, dele buscar se
desenvolver por ele mesmo”, constituindo um conceito muito complexo, sobretudo
quando se refere a area da Educacao.

O livro apresenta caminhos e reflexdes sobre como os docentes podem ensinar
seus alunos por meio de acdes que resultem em transformacdo, ao considerar a
importancia da ética, da competéncia, da amorosidade. O autor também defende o
engajamento politico (Freire, 1996) na educagéao. Ele ainda destaca que o respeito em
torno da autonomia e a dignidade faze parte da ética e ndo deve ser interpretado como

um tipo de favor trocado entre as pessoas:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético,
a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua
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prosédia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que
“ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima,
tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de seu dever de
propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar
respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride
os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia (Freire, 1996, p.
31).

Para AN, a formacdo dos discentes requer que o docente lhes apresente
caminhos, mas incentivando e permitindo que eles construam sua autorreflexdo e
busquem protagonizar seus resultados, ao invés de lhes entregar tudo pronto. O
docente AN também descreve que os alunos ingressam no ensino superior
imaginando que ainda se encontram no ensino médio, e com o passar do tempo eles
comecam a construir a ideia de aprender por si mesmos.

Portanto, sob a perspectiva dos docentes, evidenciou-se que a autonomia esta
presente no dia a dia de suas salas de aulas. Além disso, analisando as respostas e
refletindo sobre os contetdos estudados em minha pesquisa, notei que os anseios e
realidades dos docentes se assemelham em relacdo aos aspectos sociais e
individuais, o que se aproxima do referencial teérico dos dois primeiros capitulos desta
tese sobre a profissdo, a autorregulacdo e a autonomia. Ressalto, ainda, a
possibilidade de a autonomia docente ser desenvolvida com 0s alunos no processo
de ensino e aprendizagem, desde que as instituicdes e os projetos pedagodgicos dos

CUrsos ou gestores assim o permitem, como argumentaram os participantes AM e SA.

4.2.1.2 Formacao de estudantes

A pergunta 3: - “O curso de RP forma estudantes para a promocao da
autonomia? Justifique a sua resposta” - esta classificada na categoria “autonomias
docente e discente” e emerge do eixo “formagéo de estudantes”.

Os docentes apontam a importancia da autonomia, conforme constatado nas
entrevistas. O docente MN afirmou, retomando a sua resposta a pergunta 1, que é o
professor quem mede o desenvolvimento da turma, em busca de balizar e, também,
de realizar as adequacbes necessarias nos quesitos didaticos e pedagogicos, no
contexto do planejamento académico e das diretrizes da &rea de educacéo.

Varios docentes mencionaram que a autonomia se encontra presente nas DCN

e caminham na mesma direcdo da curricularizacdo da extensao imposta pelas IES;
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OuU Sseja, esta questdo apresentou uma visao estrutural e curricular para tratar da
promocao da autonomia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) tém suma importancia para a area
da Educacéo, pois passam por constantes atualizacdes e constituem-se de normas
que sdo obrigatorias e - a partir de discussdes e definicdes no Conselho Nacional de
Educacao (CNE) - guiam os planejamentos curriculares de todo o sistema de ensino.

Como perspectiva de mudancas, o docente AN acredita que as DCN
contribuiram para a formacéao de profissionais com mais autonomia e que os docentes
precisam avancgar ainda mais no sentido de auxiliar os futuros profissionais a
conquistarem tal autonomia. Além do docente AN, outros respondentes - mais
especificamente RC, ZP, MC e NM - também mencionaram as Diretrizes do curso e
citaram as DCN.

De acordo com RC, houve uma reestruturacdo do projeto pedagdgico do seu
curso, ainda em 2023, que se trata de uma diretriz a promogao da autonomia. O curso
em que leciona ‘tem como diretriz uma proposta de pensar a autonomia do estudante”,
pois 0 mercado em comunicacéao é diverso.

O patrticipante MC acredita que héa esforcos e atitudes para formar os discentes
com autonomia, mas, segundo ele, isso ndo acontece como os docentes gostariam.
O docente comenta que had uma dependéncia em relacdo a tecnicidade nos
processos, por esta se tratar do que ele chama de “guarda-chuva” da comunicagéo.
A partir da discusséo que aconteceu em 2013, sobre o debate que envolveu a criacédo
das novas Diretrizes Curriculares para a profissdo e sobre a vinculagdo de Relacbes

Publicas com a comunicacdo, MC afirma:

E porque a gente ndo tem a comunicag&o como um fim, ou seja, os relagdes
publicas ndo fazem comunicacdo para comunicar, eles se comunicam com
outro fim, com fim de relacionamento, com o fim de qualificacdo de
relacionamento, enfim, de outras questdes, que ndo sdo, digamos, a
comunicacéo em si (MC).

NM acredita que o curso forma estudantes para a promog¢éo da autonomia,
tomando por base as Diretrizes Curriculares Institucionais das DCN. Para o decente,
€ importante conhecer os perfis, 0s anseios e expectativas dos estudantes, para
contemplar aqueles interessados na formacgao académica e aqueles interessados pelo

mercado de trabalho. NM afirma que nos cursos que coordenou “existia muito essa
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pretensdo de ter um, um aluno, obviamente, depois um profissional que pudesse ser
autocritico e pudesse, €, ter esse protagonismo de aprendizado”.

A partir das entrevistas, observei também que expressdes como
“curricularizacdo da extenséo”, “extensdo”’ ou “atividades de extensdo” foram
apontadas por muitos docentes nas respostas as perguntas 1 (ZP), 3 (RC e ZP), 5
(AN), 6 (LC), 7 (ZP) e 9 (MC, ZP e LC), no sentido de apontar quais mudancas se
fizeram presentes a partir da imposi¢cao nos projetos pedagogicos de cursos sobre a
carga horaria de praticas educativas para os fins de extensao.

O docente ZP justifica que “antes vocé fazia essas atividades de extenséo,
assim como uma atividade complementar e agora nao, isso é estruturado dentro do
curso e ai a gente precisa de um estudante novo e de um professor novo, também”.
De acordo com o participante, a atividade de extensao era parte integrante ou era
vista como uma atividade complementar, diferenciando-se, a partir das novas DCN e
dos ajustes realizados em projetos pedagoégicos de cursos de Rela¢des Publicas,
dada a importancia do olhar para o social e para as comunidades.

Ao mesmo tempo, ao se referir aos componentes curriculares, reforcando a
questado da inclusdo da curricularizacdo da extensao em carga horaria dos cursos, ZP
relata que ja foram realizadas discussdes sobre essa questao e aponta ser necessaria
uma articulacdo do que é préprio de cada componente ao tratar dos assuntos sobre a
comunidade definidos aos estudantes.

Todos o0s participantes expuseram seus pontos de vista e apresentaram seus
argumentos alicercados em suas experiéncias docentes. Ao analisar as respostas,
percebe-se que ha um posicionamento bastante claro sobre a importancia de posturas
autbnomas em relacdo ao papel que exercem e as praticas que desenvolvem para

estimular o crescimento profissional dos discentes, conforme relata AN:

Acho que essas Ultimas diretrizes, as de 2014, ja trazem uma perspectiva
nova do ponto de vista da gente formar um profissional um pouco mais
autdbnomo nessa reflexdo de gestéo, dentro de uma organizacdo, mas eu
ainda vejo que a profissdo, deve ser uma profissdo que estd num processo
de amadurecimento no Brasil.

Para concluir, MT problematiza a questéao e acredita que nao séo propriamente
os cursos de Relagbes Publicas que formam estudantes para a promocdo da
autonomia, mas sim o processo de educacao, e acrescenta que, de forma geral, 0

curso de Relagbes Publicas “forma bons fazedores, ndo bons pensadores”:
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N&o existe essa promocao da autonomia, né? E ai, quando eles chegam na
vida adulta, no inicio da vida adulta, e, e, nés tentamos promover essa
autonomia no ensino superior, a minha sensacéo é de que ele nao esta
preparado para aquilo, entdo ele ndo vai saber ser autbnomo, se ele nao,
se ele na vida dele, ndo aprendeu a ser aquilo, né? Entéo, eu acho que a
gente, em partes, consegue quando a gente consegue promover essa
reflexdo (MT).

MT defende que o estimulo em relacdo aos pensamentos e a capacidade de
reflexdo do discente resulta em estimulo & autonomia, ao que acrescenta uma
indagagao: “por que que a gente tem que fazer sempre da mesma forma, né?”,
instigando, assim, a busca de reflexdo, que, segundo ele, nem sempre se aplica no
exercicio docente.

No que diz respeito a qualidade no processo educativo do Brasil, Fagundes
(2012) alerta para a necessidade de um replanejamento de diversas questoes, e
descreve a transicdo do ensino médio para a educacao superior como uma fase
problematica e que requer preocupacdo e constantes debates em busca de uma
qualificac@o acerca das praticas educativas.

Sao0 necessarios estudos, debates e busca de reflexdo acerca de praticas
docentes e de diversas situacdes dos meios em que discentes frequentam em seu
percurso escolar até chegarem a fase da transicdo do ensino médio para o superior.

Observei, assim, que, entre 0s respondentes, existem posicionamentos
distintos em relacdo a formacdo dos cursos. Ao considerar os depoimentos dos
docentes no sentido de compreender as suas experiéncias, conclui que ainda existem
oportunidades que precisam ser avaliadas, e estas reflexdes se colocam assertivas
no que tange a autonomia no exercicio docente e nas préticas discentes que podem

corroborar para ressignificar novas praticas educativas.

4.2.1.3 Praticas em sala de aula

A pergunta 5 - “Relate as praticas que utiliza em sala de aula do curso de
Relacfes Publicas que considera promotoras da autonomia dos estudantes. Justifique
a sua resposta” - esta classificada na categoria “autonomias docente e discente” e
emerge do eixo “praticas em sala de aula”.
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Identificou-se que os participantes conhecem o conceito de autonomia no
exercicio docente ao apresentarem suas praticas e algumas observacdes sobre a sua
aplicabilidade.

A partir da analise do material, uma questao se colocou: “as respostas foram
apresentadas considerando-se a autonomia ou foram citadas as praticas educativas
docentes desenvolvidas nos cursos?”

Para tentar esclarecer o questionamento, optei por esquematizar no quadro 14
uma relacdo de praticas que sdo desenvolvidas por cada participante, de forma

facilitar a interpretagcédo dos resultados, conforme a percepgao sobre as respostas:

Quadro 14 - Préticas docentes em sala de aula, consideradas promotoras de

autonomia.
Siglas dos - ~ "
g . Praticas dos docentes Observacdes sobre as praticas
participantes
NM Atividades do semestre e debate Oferecer e sugerir atividades de
final apos cada aula autocritica e reflexao
MR Metodologias ativas, benchmarking e | Aulas diferentes das expositivas, busca
grupos expositivos de dados pelo aluno
. . - Alunos escolhem temas, gestéo de riscos
SA Projetos colaborativos e tematicas . 9
e crises
Ferramentas de monitoramento, de
AM Ferramentas de dados ~ .
construgdo, quais usar e como usar.
Transmissdo de conteltdo, debate L . S
. , Definigéo de trilhas e disciplinas em
PB sobre plano de ensino, contetdos . .
) unidades de aprendizagem
por projetos
A ” . Parecido com antigo projeto experimental,
VL Experiéncias praticas com clientes _ go proj P N
com diretrizes e apresentacdes
. . Dinamica do fazer, desafio o aluno a
RC RP Maker e projetos com interface . ~ L
pensar e articulacéo entre disciplinas
Peer Instruction e Producéo de . .
VO . ¢ Alternativas e livre escolha de temas
ensaio
. N A Correlacdo de teoria e prética para
MT Teoria e cases/relacdes antinbmicas c_;~ . ~p .pw
promocdao da discusséo e opinido
. - . Associacao da teoria com exemplos
LC Cases atuais, analise da conjuntura ¢ f: P
praticos
. Identificar a turma e como ela gostaria de
AN Questionario g
aprender
. : Perspectiva dialégica e base na realidade
ZP Dialogo, ouvir e atender P g
dos alunos
MC Avaliacdo presencial e escrita, Possibilidade de discutir e poder avaliar,
metodologias ativas e aulas permissdo de construcdo e propostas
invertidas

Fonte: Autoria propria.
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A promogdo da busca da autonomia pelos docentes ocorreu de forma
significativa. Constatei também a presenca da autonomia nas préaticas educativas
docentes: a palavra “autonomia” foi mencionada por 08 docentes, os quais relataram
0 cuidado em seus planejamentos e planos de ensino para motivar os discentes a
atuarem ativamente em atividades. A preocupacao em planejar as aulas contribui para
uma participagdo maior e mais assertiva em busca dos resultados do aprendizado.

AN relatou que desenvolve e aplica questionarios ja nas primeiras aulas para
identificar o perfil da turma e suas expectativas em relacdo ao aprender, mencionando
a adocao da autonomia no exercicio de suas atividades: “[...] por isso, tentar adaptar
0s meus métodos, daquele contetdo que eu preciso passar, dentro das perspectivas
da turma e eu promovo ao longo do semestre varios momentos onde eles, é, tem que
protagonizar a acdo em relacdo a alguns conteudos [...]".

O docente AM aponta o uso das ferramentas de dados como busca de
determinar o que o aluno quer, pois, “o aluno tem autonomia para escolher e ir atras
de um cliente, correr atras, escolher. Ele tem autonomia, claro, com nossa orientacao
como docente, mas, de apresentar propostas para esse cliente [...]".

Visando oferecer desafios aos discentes, RC afirmou que trabalha com projetos
interdisciplinares, como a dindmica do RP Maker, ao adotar praticas para estimular o

aluno a fazer, desafiando-o a pensar em alternativas e solucdes:

[...] a gente traz essa filosofia para dentro do curso e convida e desafia o
aluno a pensar em solugdes, em alternativas para problemas reais da
comunidade, entdo para a gente isso é um incentivo a autonomia, porque é
justamente isso que o aluno vai encontrar no mercado [...].

Mencionando a palavra “autonomia”, VL afirma que costuma trabalhar com os
discentes em dinamica que chama de “experiéncias praticas com clientes”, a partir de
praticas em sala de aula nas disciplinas que ministra. O docente relatou que € ele
guem da as diretrizes em sala de aula e os alunos se prepararam para desenvolver
adequadamente as atividades, ao serem estimulados a se organizar acerca das
propostas apresentadas, fato que prevalece em todos os componentes curriculares:
“[...] trabalhando essa autonomia eu acho que tem ‘N’ outras disciplinas”/ VL defende
gue justifica fazer o uso dessa pratica que envolve a autonomia ao relatar que outros
colegas que atuam em sua IES trabalham de forma similar. Para ele, os alunos “...]

vao fazendo escolhas, eles vao construindo ali o trabalho deles e nessa construgéo
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eles vao aprendendo, porque eles erram e ai eles percebem o erro, voltam atras e
refazem”. O respondente conclui falando que dessa forma a pratica se apresenta mais
interessante, pois ha uma troca entre o docente e os discentes.

Os docentes MC e MR mencionam a metodologia ativa, esclarecendo que
adotam dinamicas e aulas invertidas, diferentes da aula expositiva, para que o aluno
possa construir e propor as suas atividades.

Uma preocupacao exposta por MR e por SA € o uso do ChatGPT - uma
ferramenta/plataforma capaz de oferecer respostas, solucdes e resolucbes de
problemas por meio de mensagens similares a uma conversa. Trata-se de um
aplicativo de processamento de linguagem para fins de realizacéo dos trabalhos que
casa impacto nos resultados académicos, pois caminha no sentido contrario aos
aspectos metodoldgicos e didaticos baseados em praticas educativas que incentivem
a autonomia discente (Curvelo, 2023). Esse aplicativo de inteligéncia artificial faz tudo
sozinho e, de acordo com SA, tornou inviavel a prética de propor trabalhos para casa:
“[...] eu ndo consigo mais dar trabalhos para os meus alunos, porque s&o muitos
alunos, entdo vocé néo vai ficar como fiscal do Google, para saber se o cara fez no
ChatGPT".

O ChatGPT faz parte de uma nova geragdo de sistemas baseados
em Inteligéncia Artificial que consegue ter dialogos baseados em
informag6es obtidas em bancos de dados, publicacdes na internet e outras
fontes do mundo digital. Além de manter dialogos, a aplicacdo é capaz de
produzir imagens e videos a partir dessas mesmas fontes de informacao
(SA).

O docente VO ressalta a instrucdo por pares (Peer Instruction), pois, para ele,
corresponde a uma estratégia de ensino que preza por acbes colaborativas e
dindmicas. Ja NM relata propor atividades ao longo do semestre para que seja
possivel obter mecanismos de autocritica, realizar uma autorregulacdo, estabelecer
critérios e provocar reflexdes. Por fim, MT afirma que apresenta a teoria e solicita que
os discentes pesquisem um case para que facam a analise e correlagéo entre a teoria,
promovendo a discusséo, pois o discente gosta de expressar suas opinides e de falar.
MT comenta que “nessas relagdes, nessas dinamicas, nessas dualidades, ou como
eu chamo, nessas relagcdes antinbmicas, nos temos possibilidade de reflexdo, e ai

essa reflexao ela promove essa autonomia, na minha opiniao”.
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4.2.2 Compreensoes e ressignificagbes por meio da autorregulacao

Neste topico procurei identificar e compreender o nivel de conhecimento sobre
0 conceito e observar possiveis ressignificacbes da autorregulacdo em praticas
educativas de docentes dos cursos de Relagbes Publicas

Tortella, Rosario e Polydoro (2018, p. 329) apontam que:

A autorregulagdo da aprendizagem é definida como um processo ativo em
gue 0s sujeitos estabelecem os objetivos que orientam suas aprendizagens,
no sentido de monitorizar, regular e controlar cogni¢cées, comportamentos e
motivagdes, a fim de alcancar aqueles objetivos.

J& Frison (2016, p. 15) define o que sao praticas de intervencdo na busca de
promocao de processos de autorregulacdo no processo de ensino e aprendizagem:

[...] as praticas de intervengcdo integram propostas de ensino e de
estratégias de aprendizagem, buscando a promoc¢édo de processos de
autorregulacdo da aprendizagem no estudante; a autonomia e o controle em
relacdo a seu desempenho na aprendizagem; o desenvolvimento de
competéncias e de atitudes nos componentes que integram a
autorregulacdo (comportamental, metacognitiva, motivacional e volitiva),
atendendo aos diferentes contextos; o ensino aos alunos sobre como
autorregular as aprendizagens; a reorganizacdo e a estruturacdo de
ambientes de aprendizagem, que permitam aos estudantes construir
conhecimentos e mobilizar recursos para aprender a autorregular as
aprendizagens, a fim de transferi-las e aplica-las a futuras atividades.

A partir dos depoimentos dos respondentes, constatei que a autorregulagéo é
uma novidade no que se refere as praticas educativas dos docentes dos cursos de
Relacfes Publicas.

A segunda categoria analisada engloba as “compreensdes e ressignificacdes
das praticas docentes por meio da autorregulagdo” a partir dos eixos: exercicio
docente, papel do curso na formacao de processos, meios utilizados na condugéo de
resultados, praticas diferenciadas para abordagens, e contetdos e contribuicdes para
a profissé@o e praticas. O quadro 15 oferece um panorama detalhado da estruturacéo

da analise:
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Quadro 15 - Composi¢do da segunda categoria.
PALAVRAS- | CATEGORIAS

CHAVE DE ANALISES EIXO QUESTOES
.. 2- O que vocé entende por autorregulacéo
Exercicio . .
da aprendizagem no exercicio docente do
docente ~ o
curso de Relag6es Publicas?
Papel do 4- Qual o papel do curso de Relagdes
curso na Publicas na formacao de processos que
formacéo de envolvem a autorregulacéo da
processos aprendizagem dos estudantes?
Meios 6- Vocé considera que os meios utilizados
- para o processo de ensino podem
utilizados na

conduzir a diferentes resultados no que diz
respeito aos processos autorregulatérios?
Justifiqgue a sua resposta.

conducao de

o Autorregula¢ | Compreensfes resultados
Relacbes %0 o

Publicas L Praticas PO - . .
da ressignificacdes . . 9- Vocé utiliza praticas diferenciadas
diferenciadas

aprendizage por meio da para autorreguladas para as abordagens dos
m autorregulacéo conteudos programaticos dos

abordagens : .
g, componentes curriculares? Quais?
de conteudos

10- No seu ponto de vista, a

Contribuice ~
¢ autorrequlacéo pode trazer

s para a LT .
.~ contribuicao(es) para a profisséo e para as
profisséo e " ~ _ o
raticas praticas de Relac¢des Publicas? Justifique
P a sua resposta.
Contribuice 11- Na sua concepcao, 0 que a
S para a autorrequlacéo pode trazer de
formagéo de contribuicdes para a formagéo dos
estudantes estudantes de Relagdes Publicas?

Fonte: Autoria propria.

4.2.2.1 Exercicio docente

A pergunta 2 - “O que vocé entende por autorregulagédo da aprendizagem no
exercicio docente do curso de Relagdes Publicas?” — se insere na categoria
“Compreensodes e ressignificacbes por meio da autorregulagdo” e emerge do eixo
“Exercicio docente”.

As respostas apresentadas apontam o desconhecimento do conceito de
autorregulacéo e levantam duvidas para os docentes quanto a sua definicao: “[...] néo
conhego, [...] eu ndo o conhego o termo especifico, mas deve ser alguma coisa
relacionada aos alunos entenderem que estdo caminhando no processo de
aprendizagem [...]” (PB); “me parece que ja € um conceito que a gente trabalha muito
pouco” (AN); “veja se eu estou correta, por favor. Se eu ndo tiver, vocé tem a liberdade
de me corrigir. Acho que a palavra n&o sei se € monitoramento, vocé autorregula, vocé

monitora um pouco o desempenho” (AM); “autoaprendizagem, [...] se a gente pegar o



126

sentido literal da palavra, ai ndo é o fazer. Especificamente tem ali o RP, mas a
autorregulacdo, €, no meu entendimento é a gente ter que estar sempre se
aprimorando” (LC); “[...] no sentido de autorregulagdo acredito que entrariam algumas
guestdes que podem ser de competéncia”, (...) “seria pensar a acao dos colegiados
como um conselho de curso que tem a competéncia de pensar” (RC).

O respondente VL define a autorregulagdo como “um exercicio, ndo do
docente, mas do discente. N&o sei. Eu estou falando aqui, é, a partir do que o termo
me traz. De informac&o, conceitualmente falando, eu ndo saberia te dizer o que é”.
“[...] eu acho que essa questdo do autoconhecimento, né? E € o desenvolvimento de
praticas de estudo que propiciam uma aprendizagem que seja a melhor possivel” (VL).
Ja MR afirma: “autorregulacdo, eu entendo, talvez como mecanismo da propria
instituicdo em fazer essa, esse controle, em fazer esse monitoramento, em fazer esse
acompanhamento das, a, daquilo que esta previsto [...] no programa do curso e aquilo
gue pode ser desempenhado, €, como as atividades praticas a cada semestre” (MR).
SA aponta: “eu trabalho a questédo da auto regulacdo e eu ndo sei se eu ndo consigo
desvincular autorregulacao profissional da educacao” (SA). O docente VO declara que
esse termo “ja € mais dificil de definir. Autorregulacao do aprendizado, né? (..) eu acho
gue é quando a gente utiliza, posso estar enganada, metodologias em que o préprio
aluno consegue verificar ali o aprendizado dele, do conteudo” (VO). ZP explica que
“[...] esse conceito, nhdo é um conceito que a gente usa cotidianamente. Assim, eu
acho que tem uma aproximacdo maior com as questdes relacionadas a pedagogia”
(ZP); Para MC, ‘[...] autorregulamentagao da aprendizagem, [...] acredito que [...] €
essa, essa possibilidade da estruturagéo, estruturacdo do modo de pensar da, da, €,
da forma de se pensar a, a profissdo do modo de se estruturar a profisséo” (MC). O
respondente NM defende que “para o docente a autorregulacdo tem que ser um
processo empatico. [...] ela precisa ser observada do ponto de vista critico, do
aprendizado do aluno, entdo € o aluno é que vai dar todos esses subsidios, todos
esses indicadores, para ver se ele esta fazendo o seu processo de autorregulacao, de
autonomia, de aprendizado”; MT, por sua vez, acredita “que talvez esse seja a grande
relevancia da tua tese, o teu trabalho, para 0 nosso ensino, porque nés nao somos

acostumados a lidar com esse conceito” (MT):

[...] nés ndo somos formados para ser professores, né? NGs, profissionais
de relagdes publicas, nds ndo estudamos para isso. Nos estudamos para
sermos profissionais de mercado. Em determinado momento da vida ou nos
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aproximamos da docéncia, ai comecamos, acredito que foi assim comigo
qgue foi, acredito que foi assim com vocé e com muitos NOSsOS outros
colegas. E isso € um impeditivo, porque muitas vezes em sala de aula vocé
pensa em reproduzir a légica do mercado, mas a loégica do mercado, ela
precisa ser reconfigurada, revista, entdo essa, essa questdo da
autorregulacédo, da autonomia, de como que esse processo se da. Ele é
muito pouco trabalhado, né? Eu vou reforgar também uma coisa: quando a
gente vai para a nossa literatura basica, por exemplo, nas nossas
referéncias da area no ensino, nunca se apropriou desse conceito, nunca
se falou desse conceito. Entdo é uma coisa que é bem importante, sim. Eu
acho que a nossa area carece demais ainda, dessa, desse ponto de vista.
(MT).

Os trechos extraidos das entrevistas foram selecionados dada a importancia

de ressaltar que ha diferentes graus de conhecimento e familiaridade em relacéo ao

conceito de autorregulacdo. As respostas vao ao encontro do que foi apresentado

pelos mesmos participantes na primeira etapa da coleta de dados, a saber, a aplicacéao

do questionario, apresentada no subitem 4.1 e retomada no quadro 16, abaixo:

Quadro 16 - Conhecimento sobre autorregulacdo da aprendizagem — questionario.

INICIAIS DO NOME:

CONHECIMENTO SOBRE AUTORREGULAGCAO DA
APRENDIZAGEM

AN “Sim”

AM “Sim”

LC “Ja ouvi falar”

PB “Conhego parcialmente”
RC “Conhego parcialmente”
VL “Nao”

MR “Nao”

SA “Conheco parcialmente”
VO “Nao”

ZP “Nunca ouvi falar”
MC “Conheco parcialmente”
NM “Conheco parcialmente”
MT “Ja ouvi falar”

Fonte: Autoria propria.

Chamou a atencgéo o fato de os docentes SA e MC mencionarem a palavra

“autorregulamentacao” apontando para a duvida sobre o entendimento da pergunta e

a distingédo entre as concepgdes de “autorregulacao” e “regulamentacéo”. Nao se pode

avaliar se os docentes mencionaram a palavra pelo fato de a profissédo de Relagbes

Publicas ser regulamentada.
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4.2.2.2 Papel do curso na formacao de processos

A pergunta 4 - “Qual o papel do curso de Relagbes Publicas na formagao de
processos que envolvem a autorregulacdo da aprendizagem dos estudantes?” -
integra o eixo “papel do curso na formagao de processos”.

Essa pergunta especifica despertou outros questionamentos acerca dos
conhecimentos que os participantes mostraram sobre os conceitos de autorregulacao:
“Todos os docentes tém pleno conhecimento sobre os projetos pedagodgicos dos seus
cursos de Relagdes Publicas para saber qual o papel desempenhado?”; “Algumas
respostas podem ser consideradas evasivas ou generalizadas no que diz respeito ao
papel do curso na formacdo de processos que envolvem a autorregulacdo?”; “E
possivel que o prefixo “auto” - na palavra “autorregulagao” - tenha conduzido as
respostas a alguns direcionamentos, sem que o conceito fosse realmente claro ou
conhecido?”.

As respostas apontaram para varias direcdes, tais como: o fato de ainda haver
poucos estudos sobre a autorregulacdo na area de comunicacao e de educacédo; a
necessidade de maior preparo no conhecimento docente; a dificuldade em responder
por se tratar de questdo complexa; a necessidade de se aplicar conceitos em todas
as disciplinas e ndo s6 em uma.

Em sua resposta, AN comentou que acha que esse conceito ainda nao é claro,
gue o assunto ndo é discutido, e os docentes acabam por seguir o ensino tradicional

dentro de seu papel regular:

Eu conheco esse conceito por meio da area da educagédo, mas nos cursos
de comunicacéo de forma geral, a gente trabalha pouco e a autorregulagéo
e também tem muito a ver com a questdo da autonomia do aluno nos
processos regulatérios que dizem respeito, especialmente a questdo da
avaliacdo do ensino aprendizagem.

O docente PB aponta que existe poucos estudos sobre a area da Educacéo,
de comunicacdo e de Rela¢Bes Publicas, o que impacta na formacdo docente e
discente: “eu acho que é, obviamente, todo projeto politico pedagdgico do curso. Ele
tem que buscar essa autorregulacdo dos alunos, mas também, a gente precisa de
docentes mais preparados, que entendam que a area de educacao é uma carreira”.

O respondente NM descreve que o curso se encontra muito ligado as praticas

e ao planejamento pedagdgico, além de aplicado as Rela¢des Publicas:
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Nesse processo de autoavaliagdo, de autorregulacdo, muito numa
autocritica, se ele foi participativo, se ele entregou o que ele tinha que
entregar, se ele, é, cumpriu as demandas que foram passadas e 0 quanto
ele se avalia nessa entrega, nesse processo de, de autonomia e de
autocritica.

Para VO, foi bastante dificil responder, pois acredita que a autorregulacao da
aprendizagem parte do docente, ndo importando seu vinculo a determinado curso, e
isso envolve metodologia e didatica; ou seja, desde que vinculado a algum curso, 0
docente pode desenvolver a autorregulacao.

MC alegou que a pergunta é complexa e disse que acreditava ndo saber
responder. Afirmou, porém, acreditar que o docente tem uma fungdo ampla: “essa
viséo holistica dos processos organizacionais, eu creio que € o direcionamento a partir
dessa visdo holistica, trazer subsidios para contribuir, seja la com a &rea que for,
inclusive com essa autonomia da aprendizagem”.

Para o respondente MT, “seria um papel fundamental no sentido de promover
essa auto-organizacao, essa autorregulagcéo, essa autonomia nos alunos”. O docente
afirma que de nada adianta ac6es de autonomia em algumas disciplinas e ndo em
todo o resto, e defende a necessidade de um olhar sisttmico do curso para que a
autonomia seja implementada de forma geral em todas as disciplinas: “tem que ter,
ser visto isso, como uma forma sistémica, e esse € um grande desafio, mas o papel

do curso é fundamental”.

4.2.2.3 Meios utilizados na conducéao de resultados

A pergunta 6 - “Vocé considera que os meios utilizados para o processo de
ensino podem conduzir a diferentes resultados no que diz respeito aos processos
autorregulatérios? Justifique a sua resposta” - se insere na categoria “compreensoes
e ressignificagbes por meio da autorregulagao”.

Notei que as respostas parecem ter sido limitadas ao questionamento de que
0s meios utilizados poderiam conduzir a diferentes resultados em sala de aula, o que
me suscitou alguns questionamentos: “Os docentes tiveram a clareza de que se
tratava de uma ligagdo com os processos autorregulatorios?”; “Os respondentes
comentaram acreditam nos resultados referentes aos processos autorregulatorios ou

em diferentes resultados?”; “Os respondentes teriam pensando nas metodologias
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ativas ao serem questionados sobre os meios utilizados para as suas préticas
educativas?”.

Em todas as respostas a entrevista o “sim” se fez presente, ainda que os
docentes tenham mencionado, em sua maioria, “acreditar que sim” ou “eu acho que

sim”, conforme mostra o quadro 19.

Quadro 17 - Trechos de respostas da pergunta 6.

CONSIDERA QUE OS MEIOS UTILIZADOS NO PROCESSO DE
INICIAIS DO NOME: ENSINO PODEM CONDUZIR A DIFERENTES RESULTADOS NO
QUE DIZ RESPEITO AOS PROCESSOS AUTORREGULATORIOS?

AN “Sim”

AM “Sim”

LC “Eu concordo plenamente”

PB “Sim”

RC ‘Sim, acredito que é muito importante”

VL “Eu acho que, que sim, fazem diferenga”

MR “Acredito que sim”

SA “Sim”

VO “Com certeza”

ZP “Eu acho que sim”

MC “Eu creio que sim, em certa medida”

NM “Eu acho, acredito que sim”

MT “Eu acho que sim, com certeza”

Fonte: Autoria propria.

Para o respondente PB, sdo os meios, os trabalhos, a forma, o docente e o
plano de aprendizagem que acabam impactando os processos de autorregulacéo e
aprendizagem. JA AM afirma que os resultados serdo diferentes, dependendo do
recurso utilizado. LC, embora concorde plenamente, afirma que “isso ndo vem pronto
e ndo vem em livro de receita”’. O docente AN reforga a importancia do método e do

meio. AN, por sua vez, aponta a importancia de estudos como o proposto nesta tese:

Entéo, eu acredito, sim, que as metodologias sédo muito importantes e por
isso que eu te disse antes, Célia. Que, €, acho que teu estudo nesse sentido
€ muito interessante porque a gente precisa discutir, na nossa area,
metodologias, especialmente as metodologias ativas de aprendizagem, que
sdo muito confundidas com, por exemplo, eu vejo muito essa questao, "ai
eu vou usar a sala de aula invertida, que é, o aluno vai pesquisar pra mim",
ndo ¢ isso, né? E, entdo, conhecer as técnicas e desenvolver as técnicas
da forma como elas foram pensadas. Para mim, faz toda a diferenca nesse
resultado final.
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A resposta de AN confirma aquilo que este estudo buscou, como objetivo geral:
“analisar as concepcdes e 0s aspectos das praticas educativas que os docentes dos
cursos de Relacbes Publicas no Brasil consideram como promotoras da
autorregulacdo e de autonomia do discente”. Estudo que e foi delineado para
responder a seguinte pergunta: “quais praticas educativas os docentes de Relagdes
Publicas consideram promotoras de autorregulacéo e de autonomia do aluno?”.

O respondente SA aponta preocupacdo sobre questdes que envolvem um
mercado “mais regulamentado, [...] de apenas fiscalizacdo, de regulacédo”, e afirma
que “a autorregulacédo é do mercado, entdo, praticamente o mercado todo esta dessa
maneira 0 ensino precisa aprender com isso”, mencionando que “a gente estd num
processo de reconstrucdo da educacao. Muito foi em funcéo da tecnologia e cabe a
nos, educadores, percebemos isso”.

Os docentes demonstram preocupac¢do com os rumos da educacdo, mas, ao
mesmo tempo, seus depoimentos evidenciam a falta de compreensédo acerca do
conceito de autorregulacéo, considerando o enfoque dado a fiscalizacao e as praticas

profissionais.

4.2.2.4 Praticas diferenciadas para abordagens de contetdos

Este subitem descreve a autonomia da aprendizagem sob a Otica do eixo
“praticas diferenciadas para abordagens de conteudos”, ao analisar a pergunta 9 -
“Vocé utiliza praticas diferenciadas autorreguladas para as abordagens dos conteudos
programaticos dos componentes curriculares? Quais?”

O docente AN considera relata:

Eu uso isso mais nas disciplinas de inicio. E, especialmente as praticas que
envolvem avaliacdo e autoavaliacdo de processos em grupo, mas nas
disciplinas mais de fim de curso, eu nao tenho isso como uma pratica
sistematica. Usar essas praticas autorreguladas mais em inicio de curso,
gue é onde eu vejo que eles sempre podem desenvolver um pouco mais
essa questdo, precisam desenvolver um pouco mais a questdo da
autonomia.

Em resposta a pergunta 9, os docentes apresentaram as praticas por eles
desenvolvidas, as quais sdo praticas diferenciadas, independentemente do grau de

conhecimento a respeito dos conceitos de regulacéo (Cf. quadro 18).
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Observei que as respostas sobre as préaticas docentes adotadas em salas de
aulas ndo estdo necessariamente ligadas a implementacdo de processos
autorregulatorios. Tal processo pode oferecer beneficios ao aluno, pois, de acordo

com Ganda e Boruchovitch (2018, p. 77), possui indicios e principios que o norteiam:

Ha, inclusive, indicios de que a promogédo da autorregulacéo pode trazer
beneficios ao aluno ndo somente do ensino fundamental e médio, mas
também do nivel superior. A habilidade autorregulatéria favorece o
desenvolvimento do aluno ndo apenas no ambiente académico, mas
também em sua pratica profissional, jA que os principios que norteiam o
processo autorregulatério, como, por exemplo, 0 monitoramento, o controle
e areflexdo, podem ser aplicados em diversas areas da vida de uma pessoa
(Bembenutty & White, 2013; Schunk & Zimmerman, 2008; Wolters &
Benzon, 2013).

O docente AM relatou que propde aos discentes a elaboracdo de um roteiro ou
de um briefing, apresentados com bastante antecedéncia, assim como a data de
entrega. LC afirma que ndo ha uma (Unica) receita para o desenvolvimento da
autonomia: em um primeiro momento se realiza a aula teorica expositiva, seguida da
discussdo de um case, da entrega de trabalho, e, por fim, da apresentacdo de
seminério — sendo este um dos possiveis protocolos - e, portanto, ndo o0 Unico e nem
obrigatério -, que costuma adotar. O respondente PB adota uma teoria base, a partir
de artigos e com livros, como fase de construgcdo do conhecimento de forma
horizontalizada. Ja4 RC busca oferecer dinamicas para os conteudos e trabalha com:
“‘competéncias que permitam ao estudante, €, desenvolver capacidades que o tornem
mais autbnomo, é, que também, né, fortalecam, é, dimensfes, €, emocionais,
cognitivas”. O docente VL aponta, em sua reposta, para varias dindmicas, tais como:
pesquisa de opinido, oficinas, aulas tematicas, pré-projeto de pesquisa, atividade
qualitativa com pressupostos, atividade quantitativa/quadro de hipoteses, desenho
amostral, e somente depois parte para a proposta e a execucao do trabalho em
campo. MR procura tracar o perfil da sala para definir o tempo necessario pela turma
para desenvolver as atividades, a assim, inicia as dinamicas, que incluem, por
exemplo, leitura sobre tema, e/ou elaboracdo de um produto final sobre a tematica,
elou realizacdo de diferentes atividades para a mesma tematica. O respondente SA
permite ao aluno escolher os seus objetos de estudo, quando expde assuntos
contemporaneos do dia a dia: “a teoria é basica e a teoria é a base para o
ensinamento, mas o espelho da teoria € dinamico, totalmente dinamico, entdo nesse

aspecto eu acho que eu estou proximo da auto regulacao”.
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Ainda em relagéo a pergunta 9, VO afirma que trabalha com a proposta de
redacdo de ensaio a ser apresentado na Ultima semana de aula, quando os textos
circulam entre os colegas, permitindo que um leia 0 ensaio do outro e S80 expostos
comentarios e perguntas, a exemplo do que se passa nos congressos cientificos: “E
ai entdo, eu acho que é uma pratica de auto regulacéo, deles mesmo tendo que se
avaliarem, mas € sO uma parte pequena do conteudo avaliativo”. MC descreve um
projeto interdisciplinar/ transdisciplinar que envolve trés cursos: Relacdes Publicas,
Publicidade e Propaganda e Jornalismo, porque se trata de um projeto interdisciplinar:
“ndo é um projeto do curso de RelacBes Publicas, ndo é um projeto do curso de
Publicidade e Propaganda, ndo é um projeto do curso de jornal. E um projeto em que
os trés cursos estao envolvidos”. O docente NM descreve que trabalha, dente outras
atividades, com a sala invertida, na qual os alunos sdo os professores em determinado
momento, responsaveis por apresentar alguns temas e conteudos e promover
debates em sala de aula. MT ndo conseguiu precisar as préaticas autorreguladas, e
relatou que apresenta a problematica para os alunos para que eles reflitam sobre ela,
se inquietem e se reconfigurem a partir das discussées. O docente também adota a

pratica da jornada do herdi, o storytelling (com 12 passos), e acrescenta:

Ent&o eu, eu acho que a gente carece sempre de formagéo. Nao posso dizer
gue hoje, com, sei la, 8 anos de docéncia, uma experiéncia de 8 anos de
docéncia, que eu consiga me dizer assim, que eu estou perfeito. Eu acho
gue eu ainda preciso aprender muito. NOs precisamos sempre estar
aprendendo e, e nos atualizando, e eu acho que esse é um ponto da
autorregulacao, que é bem importante mesmo.

Os docentes participantes — oriundos de IEs das mais diversas regides do pais
-, adotam propostas de praticas educativas que possibilitam o processo de ensino e
aprendizagem, sendo essas planejadas, organizadas e executadas com o olhar
direcionado ao discente. Mesmo que muitos dos respondentes ainda ndo tenham o
conhecimento pleno sobre a autorregulacdo na aprendizagem, percebe-se que se
autorregulam, pois perpassam etapas do processo regulatério: 0 monitoramento, 0

controle e a reflexdo (Ganda e Boruchovitch, 2018).

4.2.2.5 Contribuicbes para a profisséo e praticas

A pergunta 10 - “No seu ponto de vista, a autorregulacédo pode trazer

contribuicdo(6es) para a profissédo e para as praticas de Rela¢des Publicas? Justifique
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a sua resposta” — encontra-se na categoria “compreensdes e ressignificagbes por
meio da autorregulacédo” e no eixo “contribui¢gdes para a profissdo e praticas”.

Devido a extrema relevancia dessa questdo, registro aqui a preocupacéo a
respeito do (des)conhecimento total ou parcial dos participantes sobre os conceitos
de autorregulacao e sua aplicagéo efetiva nas respostas.

Desse modo, optei por apresentar os apontamentos que responderam,
efetivamente e com justificativas, a questdo e/ou que puderam esclarecer se a
autorregulacéo efetivamente oferece contribuicdes para a profissdo e para as praticas
educativas.

As respostas diretas foram: “Eu acredito que sim” (AN, LC, RC, VO,); “Sim”
(AM, PB, MC); “Acho que sim” (VL, MR, ZP, MT); “Sem duvida” (SA); “Sim, com
certeza” (NM).

O respondente AN acredita na contribuicdo da autorregulacdo em nossas
praticas educativas, e toca num ponto que vale uma reflexao: o fato de que o docente
precisa conhecer os conceitos para depois conseguir aplica-los, o que nao se realiza

de forma isolada:

Eu acredito que sim, mas desde que isso seja feito de forma intencional,
porque, hoje quando a gente fala de, de autorregulagéo, isso ainda fica
muito no nivel de, do processo de ensino aprendizagem, né? Entdo eu acho
gue isso pode trazer uma contribuicdo desde que eu entenda esses
conceitos e consiga trazer isso para dentro do desenvolvimento desse perfil
do profissional egresso que eu desejo, é, mas isso teria que ser feito de
forma intencional e articulada entre os professores. Porque tem uma outra
coisa, né, Célia? N&o adianta eu fazer sozinha. E, um professor fazer
sozinho. Eu quero dizer, né, ndo adianta eu usar a técnica X ou Y se 0s
outros, entdo, é, quando eu falo em metodologia de ensino, metodologia
ativa de aprendizagem, eu necessariamente preciso falar disso no conjunto
dos professores responsaveis pela formacao daquele profissional, porque,
sendo fica uma coisa isolada, entdo, e eu hdo desenvolvo isso no conjunto
do, do perfil do, dos alunos, né? Mas eu acredito que sim, mas te digo que,
€, isso, seriam varias horas de formacéo pedagdgica.

Verifiquei que praticas autorreguladas sdo desenvolvidas, mas o conceito de
autorregulacéao ainda néo foi explorado detalhadamente por muitos docentes, sendo
gue somente a partir do conhecimento conciso o professor pode passar a se
autorregular em seus planejamentos e praticas docentes e pode estruturar suas
atividades de forma a preparar seus alunos a serem mais autorregulados, e,
consequentemente, autbnomos. AN defende que o professor ndo pode realizar suas

atividades de forma isolada ao utilizar técnicas e metodologias ativas de ensino e de
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aprendizagem, e acredita que o conjunto de docentes € o responsavel pela formacéo
do profissional, de modo que ela ndo desenvolve acbes assim, as quais requerem
varias horas de formacéo pedagdgica para elaborar o conhecimento dos conceitos de
autorregulacéao.

O respondente AM responde “sim” e complementa que incentiva no discente a
capacidade, a responsabilidade e o comprometimento em tudo o que envolve a
profissdo, propondo que, a partir do proprio trabalho, reflita sobre seus resultados, de
forma a compreender que se nao obteve sucesso €, possivelmente, porque ele néo
se autorregulou.

Para o docente RC, a profissdo de Relagbes Publicas trabalha com
relacionamentos, e quando a organizacao estabelece relacionamento com diversos
publicos percebe que “...] sim, é uma grande contribuicdo da autorregulagéo,
especialmente na formacdo do profissional de RP, porque € requerido, existe uma
demanda na formacdo de competéncias relacionadas”. Ele complementa que a
autonomia e outras situacdes sdo demandas que formam competéncias e que estas
“sdo promovidas a partir da autorregulagao”.

Nesse sentido, VL afirma que com a autorregulacdo € possivel o
desenvolvimento de um pensamento critico, analitico, que oferece ao aluno a revisao
de suas proprias préticas.

A participante NM responde que também acredita na importancia da
autorregulacdo como forma de oferecer contribuicbes para a profissdo e para as

praticas de Rela¢Bes Publicas na formacao de profissionais mais criticos:

Eu acho que nao s6 para as Relagfes Publicas, para qualquer profissdo, pra
qualquer pessoa, né? E, eu, sempre falo que a autorregulacéo ela precisa ser
incentivada desde o bebezinho, que comeca a chorar e ele precisa de um
momento de autorregulacéo ali. De se autorregular, de ver quais sé@o as suas
dores, 0 que que esta acontecendo, quais sdo 0s seus pontos, trazendo isso
para a 6tica dos alunos, desse processo, quais séo as suas demandas, quais
sdo as suas necessidades, para que ele possa entdo entender em que
momento ele precisa se aprofundar melhor, ele precisa se dedicar mais, ele
precisa entender as suas fraquezas. E isso, para qualquer pessoa do
universo é maravilhoso. Para qualquer ambito, qualquer area da sua vida,
seja na area profissional, educacional, pessoal. Entdo acredito que isso, sim,
trara muitos profissionais criticos, € que é o que a gente precisa.

MR responde “acho que sim”, e argumenta a partir do pressuposto segundo o
qual a autorregulacéo seria sempre a forma de propor referéncia de avaliacdo, como

um parametro comparativo: “Entéo, eu acredito que isso possa colaborar, porque vocé
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ja tem condicdes de criar, dentro do espaco de formacao, parametros de acordo com
0 gue ele vai encontrar, quando profissional no mercado”.

Para o participante SA, “sem duvida” a “Autorregulagdo, ndo s6 em relagéo a
questdo do ensino, mas da profissdo, mostrara uma visdo muito mais ampla e
moderna do que a comunicag&o hoje”.

VO “acredita que sim” e afirma ser a favor da regulacdo e da autorregulacao,
sendo que a regulagao € normativa e impde os limites: “a autorregulacao é totalmente
necesséria, imprescindivel, porque a gente precisa que esses profissionais tenham
um desenvolvimento critico, tanto sobre a prépria profissdo, quanto sobre o campo de
atuacao deles, quanto sobre o pais”.

Pensin e Nikolai (2013) discutem sobre a necessidade de praticas educativas
mais criticas e de novos percursos didaticos-metodolégicos no ensino e
aprendizagem, os quais poderiam conduzir a rupturas de paradigmas na formacéo
docente e na prépria docéncia.

O entrevistado MC defende a possibilidade de cada individuo ter um
pensamento diferente e de todos se alinharem e desenvolverem suas atividades sem
nenhuma interferéncia a partir dos contetdos ministrados. Para ele, “E, direta ou
alguma regulagéao direta que proiba ou permita algo que vocé queira fazer”, no que se
refere a acdes praticadas tempos atrds e aos primeiros momentos da internet e do
pensamento livre, considerando especialmente os aspectos de autonomia.

Ja para MT, a autorregulacdo € a grande contribuicdo dentro do processo
formativo, pois os alunos iniciam o primeiro semestre do curso de um jeito e o
concluem totalmente modificados. O respondente apresenta uma analogia com uma
viagem, para a qual ha um planejamento e depois uma analise do que se ganhou com

ela, e finaliza afirmando que, em relacéo a formacao:

[...] essa estruturacdo, com a autorregulacdo, é fundamental, acho que a
gente pode pensar mais sobre isso, escrevermos mais sobre isso, mas
também pesquisarmos mais sobre, porque eu acho que isso, para as
relagBes publicas e para a comunicagdo de uma forma geral, porque eu
acho que esse é o mesmo desafio, tanto no jornalismo como na publicidade
também.

4.2.2.6 Contribuicdes para a formacéo de estudantes

A pergunta 11 - “Na sua concepgao, 0 que a autorregulacédo pode trazer de
contribuigcdes para a formagao dos estudantes de Relagdes Publicas” - inclui-se na
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categoria “compreensdes e ressignificagdes por meio da autorregulagao” e se insere
no eixo “contribuicdes para a formacgao de estudantes”. Em resposta a esta questao,
a palavra “autonomia” foi vezes citada por varios participantes.

Aponto aqui algumas ocorréncias: “Eu acredito que a autorregulagcéo tem muito
a ver com isso que eu disse la no inicio. Do proprio desenvolvimento da autonomia,
do proprio desenvolvimento do sujeito se enxergar no lugar dele e refletir sobre esse
lugar, esse perfil do egresso” (AN); “Acredito que a autonomia é a capacidade critica.
Uma visao critica em relacdo a sua atuacao profissional, mas também em relacdo a
prépria visdo de mundo que eles podem adquirir diante da sociedade e dos contextos
politico, social, cultural” (RC); “Eu acho que a autorregulacao permite flexibilizar dessa
maneira, dar essa autonomia, para que a instituicdo, para que o curso, para que de
repente até os proprios alunos tenham essa liberdade de criar” (MR); “E esse principio
da autonomia deles, deles se desenvolverem mais por conta. Assim, de eles terem
um protagonismo e, de novo, eu sempre estou batendo nessa tecla, mas que para
mim € importante o desenvolvimento critico da realidade” (VO); “A gente estd num
momento em que o EAD, ele é um caminho sem volta e a autorregula¢do no ensino a
distancia, ela é o principal requisito. Sem essa autorregulacdo, sem essa nao existe
aprendizado” (NM); “A autonomia, a diferenciacdo dessa, desse processo de
formacéo da educacédo basica, que ja é viciado, que ja é limitado. Eu acho que isso
faz um sentido total para o nosso trabalho no ensino superior” (MT).

Nas respostas de LC e MR, quando abordam a “autorregulamentagao”, nao fica
claro se os docentes se referem a regulamentacao da profissdo de Relagcdes Publicas
ou aos construtos da autorregulacdo. Uma hipétese € que, nas respostas apontadas,
“autorregulamentacdo” € mencionada no sentido de “autorregulagao”. LC comenta
que “[...] e ainda como pesquisador, ele tem que ter essa autorregulamentacéao do que
€ 0 pesquisador, (...) e ainda na faculdade e para isso a gente precisa ter um foco
muito grande nessa questao da autorregulamentacdo, que eu vejo que esté perdido”.
J4 MR menciona o conceito ao afirmar: “acho que néo so para RP em geral, mas eu
acho que para as diversas habilitacdes. Ainda mais em comunica¢do. Eu acho que
autorregulamentacao, ela permite, de uma certa maneira, pedagogicamente”.

Identifiquei, assim, nas respostas de LC e de MT, que os docentes percebem a
importancia das questbes abordadas nesta tese, assim como sua importancia para
uma ressignificacdo das préaticas docentes de RP por meio da autorregulagdo com

énfase na autonomia. O respondente LC comentou que esta pesquisa vai ser muito
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atil e até firmou um compromisso para que a tese seja publicada e difundida em forma

de livro:

As pessoas as vezes ficam um pouco desgovernadas dessas coisas e
porque nao sao retrédgradas. Acho que esta bem obsoleta essa nossa visao
a respeito. Seu trabalho vai ser muito Gtil, inclusive depois de publicado. Um
livro né! Para que a gente possa, ndo, para que tu consigas fazer isso. Olha,
eu estou te colocando até um compromisso, que vocé ndo me pediu, mas
assim, é para nos ajudar. Nés que aqui estamos como professores a nos
entendermos. Na importancia disso, a gente sabe, mas ai é tanta coisa pra
fazer, mas é importante, porque a gente esta falando das outras pessoas
(LC).

MT, por sua vez, afirma:

[...] 0 nosso ensino, ele é fruto de uma DCN. Quem foram? NéOs sabemos
guem foram os colegas, os professores que criaram as DCNs atuais de
relacdes publicas, eu conheco todos eles, mas, eu ndo sei 0 que eles
entendem sobre a autorregulacdo e eu tenho e eu confesso que eu sei de
autorregulacao por causa da pesquisa da Célia. Mas imagina se eu nunca
tivesse conhecido a Célia? Eu jamais saberia o que seria autorregulacao.
Entdo eu acho que precisa que precisamos entender aquilo que eu falei
antes, ndo somos formados para ser, para sermos professores, somos
profissionais que um dia caem de paraquedas numa universidade. Ai vocé
vai para um stricto sensu, mestrado, doutorado na area da comunicagdo em
gue a gente tem um monte de caixinhas engessadas. Sao poucos 0s
colegas que tém esse olhar como nés temos. Como vocé, que esta fazendo
seu doutorado em educacdo, que esté tentando ampliar com uma conexao
com outra area que eu acho isso extremamente valioso, mas a nossa area,
as nossas regras institucionais, dizem gque as vezes isso ndo € bom (MT).

O docente SA acredita que, ampliando o alcance do conhecimento a respeito

da autorregulacéo, sera possivel prepara melhor o estudante para o mercado:

Eu acho que se vocé traz uma proposta muito mais abrangente, mais ampla,
€, de uma comunicacao organizacional, de uma comunicagéo integrada,
trabalhando esse viés com as outras areas de maneira integrada, sem
disputa, é, mas com colaboragéo, sem reserva de mercado, mas com, com
trabalho compartilhado, isso vai trazer para o nosso aluno de RP, uma
condicdo muito mais competitiva. Vai deixar esse aluno muito mais
preparado do que ele é hoje.

4.2.3 CapacitacOes e conscientizagdes sobre as praticas educacionais

As proximas analises referem-se as praticas educativas docentes de
profissionais de Relacbes Publicas. No capitulo 1, apresentei informacdes sobre a

atuacdo do profissional de Relacdes Publicas, o qual sé pode exercer qualquer



139

atividade a partir do registro profissional junto ao seu Conselho regional de classe —,
no caso da profissdo de Relacdes Publicas é o Conrerp de sua regido, que faz parte
do Sistema CONFERP/Conrerps.

A categoria “Capacitagdes e conscientizagdes sobre as praticas educacionais”
contempla as questdes 7, 8 e 12 e os eixos “atividades cognitivas”, “atividades
metacognitivas” e “promogéo da autorregulagao”.

Freire (1996) destaca a consciéncia que o ser humano tem de saber que ele
estd em constante estagio de novas buscas de saberes e novos aprendizados. O
educador retrata o ser como inconcluso, por fazer parte de um mundo que requer
constantes mudancas e aprendizados. Freire aponta a questdo da educacédo é
propulsora ser humano no que se refere a permanente busca do aprendizado, o que
foi gerado a partir da prépria consciéncia da sua inconcluséo.

O autor ressalta que a consciéncia do ser humano sobre as suas necessidades,
fragilidades e potencialidades, auxilia no processo de ensino e aprendizagem, como
forma de melhorar as suas capacidades de ensinar e de aprender.

Moreira et al. (2016) apresentam, também, suas contribui¢cdes para meu estudo
ao apontar a falta de consciéncia do ser humano em se autorregular, o que pode
resultar em desempenhos abaixo do esperado, dada a relevancia da autorreflexao e
a conscientizacao sobre os caminhos que conduzem e potencializam os saberes e o
processo de ensino e aprendizagem. Os autores descrevem que a capacidade de os
individuos se autorregularem € considerada inata, mas, para alcancarem as suas
metas, todos desenvolvem as suas capacidades cognitivas, a emocdo e 0 seu
comportamento, sendo essas capacidades, porém, nem sempre desenvolvidas
conscientemente. Argumentam ainda que ha execu¢do do processo de
autorregulacao o primeiro passo a ser dado € a tomada de consciéncia da capacidade
de se autorregular.

Nesse sentido, reforca-se a definicdo de Moreira et al. (2016, p. 70): “A
autorregulacao da aprendizagem envolve modificar e direcionar o que se pensa, o que
se sente e o que se faz, de modo que sentimentos, pensamentos e a¢gdes passem a
contribuir para o alcance do objetivo de aprender”.

O quadro 18 apresenta um panorama dessa discussao:
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Quadro 18 - Composicao da terceira categoria.

PALAVRAS- | CATEGORIAS
CHAVE DE ANALISES

EIXO QUESTOES

7- Suas praticas tém possibilitado aos
estudantes a formacao e desenvolvimento

Atividades de suas capacidades intelectuais e
cognitivas emocionais (atividades cognitivas)? Como
vocé as descreve no curso de Relagbes
Capacitacdes Publicas?
Relagoes Praticas e 8- Suas praticas tém corroborado para
Publicas . conscientizacd o estimular a consciéncia e o monitoramento
educativas Atividades .
es sobre as . do ato de aprender (atividades
Docentes " metacognitivas " . s
préaticas metacognitivas)? Descreva a aplicacdo
educacionais préatica no curso de Relagdes Publicas.

12- Descreva quais praticas docentes vocé
desenvolve em sala de aula para
promover a autorregulacdo da
aprendizagem com os estudantes do curso
de Relagdes Publicas?

Promocdao da
autorregulacgao

Fonte: Autoria propria.

4.2.3.1 Atividades cognitivas

A pergunta 7 - “Suas praticas tém possibilitado aos estudantes a formacéo e
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e emocionais (atividades
cognitivas)? Como vocé as descreve no curso de Relagdes Publicas?” — se insere no
eixo das atividades cognitivas, intrinsecas ao contexto da autorregulacdo da
aprendizagem, e na categoria “capacitacbes e conscientiza¢cdes sobre as praticas
educacionais”.

O docente AN descreve a pergunta como interessante e relata, por sempre
visar a questdo da autonomia, discute com os alunos sobre o desenvolvimento de
capacidades para além da sala de aula. LC disse que gosta de oferecer aos
estudantes, por meio das dinamicas propostas, possibilidades de desenvolvimento de
suas capacidades intelectuais e emocionais.

O responde PB né&o tem clareza se possibilitou aos estudantes essa formacao,
mas acredita estar contribuindo para o desenvolvimento das suas capacidades
intelectuais. Mencionou o periodo pds-pandémico como um desafio ainda maior, e
complementa que “desenvolvendo as competéncias, melhoram as capacidades
intelectuais deles. Capacidades emocionais, €, eu acho que é um desafio”. O
participante VO aponta a importancia “dessa capacidade cognitiva e a0 mesmo tempo

a emocional, por conta, de ter essa liberdade deles escolherem aqueles objetos que
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afetam mais a realidade deles. Mais do interesse deles, e a0 mesmo tempo, ali, nesse

caminho”.

4.2.3.2 Atividades metacognitivas

A pergunta 8 - “Suas praticas tém corroborado para estimular a consciéncia e
0 monitoramento do ato de aprender (atividades metacognitivas)? Descreva a
aplicacdo pratica no curso de Relagbes Publicas” - faz parte da categoria
“capacitagdes e conscientizagdes sobre as praticas educacionais” e do eixo
“atividades metacognitivas”.

Ao analisar as respostas, identifiquei que os docentes tém procurado
desenvolver a consciéncia e o monitoramento do ato de aprender nas mais diversas
formas em sala de aula.

O docente AN descreve: “eu procuro desenvolver métodos de avaliacdo de
aprendizagem continua para que ele va se auto monitorando ao longo do semestre”,
de forma que seja possivel realizar as avaliagdes parciais de forma progressiva. AM
alega que os alunos aos quais estava ministrando aulas no semestre em que esta
entrevista foi realizada, eram muito exigentes em relacdo ao plano de ensino e o seu
cumprimento. O respondente LC afirmou que n&o costuma utilizar objetivos em suas
aulas, pois ndo tem como quantifica-los, mas define metas para obter um parametro
de avaliar e se autoavaliar. O participante PB relata que tem estimulado as praticas
por meio de um plano de aprendizagem dialogado, com metodologias ativas, e
ressalta a importancia que direciona ao plano de aprendizagem. RC comentou que é
preciso avancar no que diz respeito a questdo abordada por esta pergunta, pois o
nacleo de RelacBes Publicas € pequeno e ndo consegue realizar um dialogo mais
produtivo. A docente VL chama a atencao para o depoimento de um aluno: "olha a
professora, é interessante que quando a gente entrega algo para vocé, a gente ja
espera que venha um apontamento critico de fato, porque isso faz com que a gente
saiba exatamente onde a gente precisa €, é, rever o trabalho, ajustar”. MR aponta
uma dificuldade estrutural na IES, “onde vocé acaba tendo alunos ingressando em
diferentes momentos do semestre”, o que, “[...] acaba sendo um desafio para vocé
poder conseguir fazer com que aquele aluno que entrou mais para o meio do semestre
tenha a mesma bagagem que aquele que esta la desde a primeira aula dele, quando

0 semestre comecou”. SA afirma que “o fato de a gente delegar a responsabilidade,
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eu entendo que vocé, quando vocé delega a responsabilidade, vocé motiva as
pessoas, e faz com que as pessoas se tornem mais participativas no contexto”. O
participante ZP comenta que sempre diz aos alunos que 50% do aprendizado € por
conta deles proprios e os outros 50% é responsabilidade do docente. Por fim, MT
afirma que tem por orientacao institucional apresentar o plano de ensino na primeira
aula e comenta que existe a meta compreensao, a qual exige que o aluno desenvolva

algumas competéncias.

4.2.3.3 Promocéo da autorregulacao

A pergunta 12 - “Descreva quais praticas docentes vocé desenvolve em sala
de aula para promover a autorregulacdo da aprendizagem com os estudantes do
curso de Relagdes Publicas?” -, localiza-se na categoria “Capacitacdbes e
conscientizacdes sobre as praticas educacionais” e esta inserida no eixo “Promogao
da autorregulagao”.

As respostas indicam as atividades que os docentes desenvolveram em sala
de aula e que promovem a autorregulacdo. Do ponto de vista de AN, o que é possivel
desenvolver “sdo métodos que levem ele a pensar sobre a relacdo dele com, com
aguele conteudo e com a relacdo dele com o mundo”, pensando numa interrelacdo

entre as disciplinas:

Ent8o eu procuro trazer metodologias onde ele vai ter que buscar a relacéo
do que ele esta aprendendo com o que esta la fora, ou seja, ndo € um
conteddo descolado, entdo eu trabalho muito com intervengdo em campo.
Acho que isso ajuda muito na questdo da, do desenvolvimento tanto da
autonomia quanto da, da autorregulacdo (AN).

O docente AM néo soube responder se faz alguma atividade especifica que
promovesse a autorregulacdo, mas relatou como trabalha em relacédo ao conteudo:
desenvolve projetos, que sao suas ferramentas, e realiza seminarios. PB trabalha com
0s projetos, as metodologias ativas, o encontro da teoria e da prética, os debates, as
simulacdes, a teatralizagéo e os grupos de discusséo. O respondente RC relata que
utiliza metodologias ativas, dindmicas que levam a um pensamento critico, e
ferramentas diversas (Google Meet, Classroom, videos, textos, filmes e didlogo). VL
utiliza o debate, e SA trabalha com a questdo multidisciplinar para discussdo da

comunicacao.
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VO aposta em momentos de escuta. O docente ZP diz que propde um dialogo
permanente e trabalha com textos. MC propde atividades mais abertas, processos,
metodologias e conhecimento de forma conjunta. O participante NM, por sua vez,
descreve o planejamento com o aluno como agente e participativo, com base no
contetido programatico.

O docente MT aponta os momentos de autoavaliagdo em sua resposta, tal
como contemplam Polydoro e Azzi (2008) - no capitulo 2, item 2.2 - sobre a
autorregulacdo como norteadora do ensino e aprendizagem, ao descreverem a
terceira linha de investigagédo da aprendizagem autorregulada denominada de “escala
de entrevista de aprendizagem autorregulada”, descrita por Zimmerman (2008) e que
consideram a autoavaliagdo como uma das 14 estratégias adotadas.

O docente RC mencionou o advento da pandemia em seu depoimento,
lembrando que os professores passaram a ministrar aulas em formato online (por meio
do uso de plataforma digital).

O verbo “avaliar” e a palavra “avaliacdo” foram mencionados pelos docentes
AN, AM, MR, VO, NM e MT, os quais afirmaram desenvolver praticas de avaliacdo e
considerarem que avaliar faz parte do processo autorregulatério.

As metodologias ativas foram citadas por PB e por RC, como forma de
promover a autorregulacédo a uma forma de préaticas educativas docentes.

As mais variadas dinamicas foram abordadas como praticas desenvolvidas em
sala de aula pelos participantes, de acordo com os cumprimentos de seus planos de
ensino, os projetos pedagogicos dos cursos, e as especificidades de cada Instituicdo

de Ensino Superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, tive como objetivo analisar as concepc¢des e 0os aspectos das
praticas educativas que os docentes dos cursos de Rela¢cbes Publicas no Brasil
consideram como promotoras da autorregulacéo e da autonomia do discente.

O ponto de partida se deu pelo desejo de aprofundamento em estudos
especificos sobre a profissdo de Rela¢cbes Publicas (da area de Comunicacao Social)
e pela percepcdo de que, a partir de uma escuta com outros docentes, as
necessidades de mudancgas percebidas e os construtos da autorregulacdo poderiam
trazer uma ressignificacdo nas préaticas educativas de docentes dos cursos de
Relacbes Publicas, no processo de ensino e aprendizagem.

Apos reflexdes no sentido de trazer as Relacdes Publicas e, também, a
autorregulacdo em um mesmo estudo, cheguei a conclusdo de que, mesmo com
caracteristicas tao distintas entre elas, havia a possibilidade de confirmacédo de que
0s aspectos das praticas educativas docentes dos cursos de Relagdes Publicas
poderiam ser ressignificadas pela autorregulacao.

Considero que foi um desafio trazer a profissdo de Relac6es Publicas para a
area de Educacao e buscar identificar interfaces ou contribuicées da autorregulacao
para a praticas educativas docentes. Assim sendo, a proposta da tese se configurou
e se concretizou por meio do interesse e do desejo em buscar o ineditismo e
contribui¢cdes para as Relacdes Publicas, as quais corroboraram para a construcao e
o delineamento das investigacOes acerca da literatura pesquisada, da definicao do
titulo da tese, da determinacdo e contextualizacdo da estrutura do trabalho, da
determinacdo da pergunta, da hipétese, dos objetivos, metodologia e instrumentos
escolhidos para a coleta dos dados e posterior analise das informacgdes obtidas.

Para o cumprimento dos objetivos delineados, primeiramente realizei uma
revisao de literatura sobre os conceitos de Rela¢cdes Publicas e de autorregulacao da
aprendizagem e, por fim, busquei verificar se havia literatura ou algum tipo de ligacao
entre os aspectos das praticas educativas docentes de Rela¢Bes Publicas e as
caracteristicas para a promocao da autorregulacdo da aprendizagem. Identifiquei,
portanto, que ndo havia nenhum estudo que trouxesse a conexao e estudos sobre os
dois universos.

Para além disso, nas respostas do questionario e da entrevista estruturada,

notei que os participantes expuseram todo o empenho no desenvolvimento das suas
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aulas, com clareza sobre autonomia. Em muitas respostas néo foi possivel identificar,
entre as praticas descritas, se estas promovem ou ndo a autorregulagao.

Ao analisar as respostas e 0 que foram delineados como objetivos especificos,
foi possivel identificar que: (i) foram mencionadas praticas educativas docentes
promotoras de autonomia do discente; (ii) as préticas indicadas estdo relacionadas
com o0s processos da autorregulacdo; (iii) foram encontrados elementos que
apontaram praticas educativas autorreguladas e auténomas pelos docentes; (iv) foi
verificado que os participantes nao tinham pleno conhecimento sobre a
autorregulacdo e o0s aspectos das praticas educativas que promovem a
autorregulacdo em sala de aula. Percebe-se, contudo, que as praticas educativas
apontadas indicam a existéncia de caracteristicas promovidas pelos constructos
autorregulatérios, sem que o conceito especifico tenha sido mencionado.

As préticas educativas docentes apresentadas por meio dos dados empiricos,
vém sendo desenvolvidas com base os seus planejamentos pedagdgicos de cursos e
em seus planos de ensino dos componentes curriculares, em busca de estimular e
oferecer condicbes para a autonomia aos discentes e com base sobre 0s conceitos
da autorregulacdo, mesmo sem o pleno conhecimento sobre o quao complexo é esse
estudo.

A hipoétese inicial apresentada no estudo indicou que as praticas indicadas
pelos docentes de cursos de Relacbes Publicas de diversas IES sao dotadas de
estratégias relacionadas aos constructos da autorregulacdo da aprendizagem e
acredita-se que, mesmo sem o0 pleno conhecimento acerca do conceito de
autorregulacdo, caracteristicas sdo apontadas nas falas dos participantes.

Foi possivel compreender que as condicGes oferecidas para a promoc¢ao da
autonomia, tanto docente quanto discente, sdo claras e presentes em praticas
educativas.

Acredito que seja factivel, a partir da possibilidade e do interesse manifestado
por alguns participantes da coleta de dados, em conhecer mais sobre os conceitos de
autorregulacao da aprendizagem para que estes suscitem e promovam contribui¢cdes
no processo de ensino aprendizagem.

No que diz respeito aos resultados, péde-se constatar que alguns docentes de
Relacdes Publicas ainda desconhecem o0s conceitos de autorregulagdo e que para

outros o conceito ainda é pouco explorado.
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Considera-se que as trés categorias criadas a partir dos dados coletados, com
base na andlise de conteudo sugerida por Bardin (1977) seguiram as fases de pré-
analise, exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo, sendo elas: 1- Autonomias docente e discente; 2- Compreensdes e
ressignificacdes por meio da autorregulacédo; 3- Capacitacdes e conscientizagbes
sobre as préaticas educacionais. As categorias puderam evidenciar o ineditismo deste
estudo e revelaram que a autorregulacao é ainda um conceito a ser aprendido pelos
docentes de Relacfes Publicas e que pode ressignificar as praticas docentes.

A primeira categoria de analise sobre autonomia trouxe as “autonomias
docente e discente” e apontou para o que ficou denominado como eixos ao tratar: 1-
exercicio docente; 2- formacdo de professores; e 3- praticas em sala de aula,
referindo-se a trés perguntas que tratavam sobre as respectivas categorias e 0s
eixos...

A segunda categoria sobre autorregulacdo da aprendizagem foi configurada
para identificar as “compreensdes e ressignificagdes por meio da autorregulacéo” e
trouxe os eixos: 1- exercicio docente; 2- papel do curso na formacéo de processos; 3-
meios utilizados na conducdo de resultados; 4- Praticas diferenciadas para
abordagens de conteudos; 5- contribuicdes para a profissdo e praticas; 6-
contribuigdes para a formacao de estudantes...

A terceira categoria de analise sobre praticas educativas docentes foi
denominada como “capacitacdes e conscientizagdes sobre as praticas educacionais
e foram constituidos os eixos: 1- atividades cognitivas; 2- atividades metacognitivas;
3- promogéao da autorregulagéo...

Considera-se que, de modo geral, a pesquisa realizada por meio do
guestionario e da entrevista estruturada permitiu observar os aspectos das praticas
educativas docentes e ndo préaticas no sentido estrito, considerando que né&o foi
possivel acompanhar as aulas ou realizar leituras sobre os materiais planejados e
utilizados pelos docentes e foram analisadas as respostas e explanagdes constantes
apenas no material empirico.

Portanto, entende-se que a promoc¢ado da autorregulacdo em praticas
educativas é tomada pelos docentes com uma acdo ingénua e nao cientifica. Isto
posto, o foco ndo se apresentou em constatar se havia o entendimento ou néo sobre

o termo autorregulacdo da aprendizagem, mas em identificar, através de
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conhecimento cientifico, entre as praticas educativas docentes descritas, se estas
promovem ou ndo a autorregulacdo com énfase na promog¢éo da autonomia.

Por fim, cabe relatar que o material empirico permitiu concluir que nao €

possivel dizer que os docentes possuem compreensao sobre a teoria que compde 0s
constructos da autorregulacéo da aprendizagem em suas praticas educativas, ou seja,
nao se encontrou aquilo que se configura como promoc¢éo da autorregulagdo com
énfase na autonomia. Observou-se caracteristicas de autorregulacéo, o que nao se
pode confundir com o conhecimento do conceito e nem com as praticas especificas
promotoras da autorregulagéo.
Neste sentido e a partir do material empirico coletado, expressa-se a intencao de dar
continuidade aos estudos e defesa de que € possivel obter ressignificacbes nas
praticas educativas docentes de profissionais de Rela¢bes Publicas por meio da
autorregulagcéo, com énfase na autonomia.

Pretendo sugerir aos participantes da pesquisa o que era pretendido na fase
inicial dos estudo: oferecer um minicurso sobre a autorregulacdo da aprendizagem
com profissionais especialistas sobre o assunto e o0 meu acompanhamento, bem
como, convidar os demais docentes e/ou coordenadores dos cursos de Relacdes
Publicas de Instituicdes de ensino superior do Brasil para participarem, também.

Além disso, pretendo apresentar novos estudos com novas coletas de material
empirico a partir dos conhecimentos adquiridos pelos docentes nos treinamentos
propostos, com a verificacdo efetiva sobre a ressignificacdo de praticas educativas
através da autorregulacéo, com énfase na autonomia.

Ressalto a necessidade de explorar o conceito de autorregulacdo entre os
docentes e que o papel da autonomia traz contribuicdes efetivas no ensino e
aprendizagem. Em suma, esta pesquisa que se encerra traz a perspectiva de
proporcionar novas reflexdes sobre os objetivos e a tematica central, bem como
possam ser objeto de novas pesquisas e se torne referéncia para novos estudos que
versem sobre a profissédo de Relag¢des Publicas.

Acredito que este estudo pode trazer contribuicbes para a area educacional e
para as Relacdes Publicas, pois possibilita o leitor o conhecimento sobre as atividades
profissionais e sobre as praticas educativas docentes que podem ser promovidas pela
autorregulacéo da aprendizagem e as condi¢des que podem favorecer a autonomia,
bem como as limitagdes impostas pelo estudo, tais como: tempo escasso dos

participantes devido a alta demanda de atividades; auséncia de material tedrico, dado
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o0 ineditismo da pesquisa; o método especifico sem a observacado em sala ou a leitura
dos materiais dos docentes e entrevistas com os alunos desses docentes.

Portanto, apresento que houve certa limitacdo no desenvolvimento desta
pesquisa e que tais questdes podem ser vistas também como uma possibilidade de
aprofundamento posterior da temética, sendo citadas aqui ndo apenas como
limitagGes, mas como sugestdes e oportunidades de trabalho.
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APENDICES

APENDICE 1 — CARTA DE SOLICITACAO DE AUTORIZACAO DA PESQUISA A
PROPESQ/PUC-CAMPINAS

Campinas, 02 de novembro de 2021
lIma. Sra.
Professora Dra. Alessandra Borin Nogueira

Pro-Reitora de Pesquisa e Pés-Graduagdo da PUC-Campinas

Venho, por meio desta, solicitar autorizacdo para realizacdo do Projeto de
Pesquisa intitulado “PRATICAS EDUCATIVAS DE PROFISSIONAIS DE
RELAGOES PUBLICAS EM TEMPOS DE INOVAGAO: RESSIGNIFICAGOES E
CONTRIBUICOES ATRAVES DA AUTORREGULACAQ” que tem como objetivo
analisar dentre as praticas docentes indicadas como inovadoras, aguelas que
estdo relacionadas com os processos da autorregulacao, e seré orientado pela
Profa. Dra. Jussara Cristina Barboza Tortella.

Sendo assim, solicitamos a PROPESQ a assinatura da Folha de Rosto da

Plataforma Brasil, autorizando o desenvolvimento desta pesquisa.

Atenciosamente,

Célia Christina de Almeida Padreca Nicoletti
RA 20904082
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APENDICE 2 — CONVITE AOS DOCENTES E/OU COORDENADORES DE CURSOS
DE RELACOES PUBLICAS DE INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR DO BRASIL

OIl4, Srs. Docentes e/ou Coordenadores de curso de Relagdes Publicas.

Sou a Célia, Conselheira Federal do CONFERP, docente da faculdade de
Relacbes Publicas da PUC-Campinas e, também, doutoranda em Educacéo, pela

PUC-Campinas.

Aproveito este canal de comunicacdo com todos vocés para compartilhar que
dei inicio ao desenvolvimento da minha tese de doutorado e pretendo focar minha
pesquisa em préaticas de Relacbes Publicas sob o titulo de “PRATICAS EDUCATIVAS
DOS PROFISSIONAIS DE RELAQ()ES PUBLICAS EM TEMPOS DE INOVAC;AO:
RESSIGNIFICACOES E CONTRIBUICOES ATRAVES DA AUTORREGULACAQ’.

Eu pretendo pesquisar, com Docentes e/ou Coordenadores de cursos de
Relac¢des Publicas de Instituicdes de Ensino Superior (IES) de todo o Brasil, se ha
contribuicdes dos constructos da autorregulacdo nas atividades profissionais como

Relacbes Publicas.
Vocés conhecem ou ja ouviram falar sobre Autorregulacéo da aprendizagem?

Integro o PPGE (Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da PUC-
Campinas — Doutorado em Educacéo) e minha orientadora é estudiosa da tematica

sobre Autorregulacao.

Gostaria de saber se:

1- Vocés tém interesse e/ou podem participar de um treinamento rapido
sobre os constructos da autorregulagéo?

2- Vocés podem colaborar com o meu estudo (com sigilo na identidade) ao

participarem de uma entrevista, apos as etapas de coleta de dados?

Se eu puder contar com a participagdo de vocés em meu estudo, ficarei

extremamente honrada.
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Se nao puderem/ndo tiverem interesse e quiserem indicar algum outro
professor de RP, eu agradecerei, pois serd valioso contar com a presenca de
Instituicbes de Ensino superior (IES), Docentes e/ou Coordenadores de cursos de

Relacbes Publicas de todas as regides do Brasil.

A participagdo de vocés sera de extrema importancia e sera realizada em
formato virtual, tanto no momento da intervencdo inicial, em que havera uma
explanacéo breve sobre o assunto da Autorregulacédo, quanto na entrevista dirigida.

Com este estudo, espera-se compreender mais sobre nossas praticas e suas

possiveis interfaces com os constructos autorregulatorios.

Estou certa de que eu sO terei 0 sucesso neste estudo se eu puder ter uma

significativa representatividade.

Agradeco, antecipadamente, a atencdo de cada um! Aguardo um retorno.
Obrigada.

Grande abraco

Célia Christina de Almeida Padreca Nicoletti

Pesquisadora
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APENDICE 3 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado
“PRATICAS EDUCATIVAS DOS PROFISSIONAIS DE RELAQOES PUBLICAS EM
TEMPOS DE INOVAGAO: RESSIGNIFICACOES E CONTRIBUICOES ATRAVES
DA AUTORREGULACAQ”, que estad sendo realizada sob a responsabilidade da
pesquisadora Célia Christina de Almeida Padreca Nicoletti, doutoranda do
Programa de Pdés-graduacao Stricto Sensu - Doutorado em Educacao, na Pontificia
Universidade Catolica de Campinas-SP, sob a orientacdo da Profa. Dra. Jussara
Cristina Barboza Tortella.

Trata-se de pesquisa cientifica que tem como objetivo envolveu analisar as
concepcdes e as praticas educativas que os docentes dos cursos de Relagbes
Pudblicas no Brasil consideram como promotoras da autorregulacao e de autonomia
do discente.

Os patrticipantes poderem se beneficiar pois, ao relatarem e refletirem sobre as
praticas adotadas e as contribuicbes que o conhecimento do constructo da
autorregulacéo pode trazer para a docéncia no curso de Rela¢es Publicas em tempos
atuais de inovacao produzirdo novos conhecimentos acerca de acdes docentes
inovadoras que se tornem exemplos e referéncias a serem seguidos por outros
docentes.

A pesquisa contribuirda para o avanco de novos estudos na éarea de
conhecimento estudada.

Seu envolvimento nesse estudo € voluntario, ndo significando qualquer vinculo
ou valor econémico, a receber ou a pagar, pela participacdo nesta pesquisa.

Pretende-se divulgar aos participantes e em diversos contextos cientificos e
educacionais. A pesquisa sera realizada por meio dos seguintes procedimentos e
instrumentos, como coleta de dados:

Caso aceite participar a sua participagao consiste em:

1. Levantamento dos conhecimentos prévios sobre autorregulagcéo por meio da
aplicagédo de questionario a ser respondido estritamente na plataforma FORMS do
pacote Office da Microsoft, com duragdo aproximada de 30 minutos; 2. Entrevista
estruturada sobre as praticas consideradas inovadoras, realizada na plataforma
TEAMS do pacote Office da Microsoft e videogravada, com duragdo aproximada de
01 hora; 3. Realizagédo de um curso sobre o tema da autorregulacdo com duracéo de
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4 horas de forma online, a ser ministrado por meio da plataforma TEAMS, pacote
Office da Microsoft; 4. Relatos escritos sobre as relacdes entre as praticas adotadas
e autorregulacdo, com duracdo aproximada de 45 minutos. A disponibilidade de
participacéo sera cerca de 6 horas e 15 minutos, no total.

* A pesquisa pode possibilitar certo desconforto com relagao ao tempo utilizado
para a realizacdo dos questionarios e entrevista estruturada, além de riscos minimos
de perda ou extravio das informacdes prestadas, e que visando minimizar tais riscos
sua identidade sera mantida em sigilo, assegurando a confidencialidade e privacidade
das informacées prestadas, conforme descrito no capitulo |, item V da RESOLUCAO
N° 510, DE 07 DE ABRIL DE 2016 do Conselho Nacional de saude. Para tanto, os
registros serdo identificados com codigos numeéricos e ndo com seu home.

Todos os cuidados sobre os dados fornecidos pelos participantes serdo com
total sigilo das informacdes pessoais, bem como estardo guardados sob total
seguranca e com acesso restrito somente entre a pesquisadora e sua orientadora. A
possibilidade minima de “perda ou extravio das informagdes prestadas”, como riscos,
por exemplo, quanto ao uso das plataformas digitais, em que apenas nestes casos
podem ocorrer vazamentos.

* As informagdes que voceé vier a prestar poderao ser utilizadas apenas para os
fins de realizacdo do presente estudo, e serdo guardados pela pesquisadora
responsavel por essa pesquisa em local seguro e por um periodo de 5 anos. Apos
esse periodo o material sera destruido.

* Vocé tem a liberdade de desistir de participar da pesquisa em qualquer
momento do desenvolvimento dela, sem necessidade de qualquer explicagdo, o que
nao me trara prejuizos de qualquer ordem;

» Ficam garantidos pela pesquisadora quaisquer esclarecimentos antes e
durante o desenvolvimento da pesquisa sobre seu andamento, assim como sobre sua
participacdo na mesma;

* Vocé podera tomar conhecimento do(s) resultado(s) parciais e finais desta
pesquisa;

- Este projeto foi avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade da PUC-Campinas;

* No caso de duvidas ou na necessidade de esclarecimentos sobre a pesquisa

em termos éticos, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa, no endereco
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abaixo indicado. O contato com o Comité de Etica em Pesquisa sera exclusivamente
para o esclarecimento de questdes éticas.

Participante da Pesquisa: ApOs ter sido devidamente esclarecido(a) pela
pesquisadora sobre os objetivos e a metodologia de desenvolvimento da pesquisa,
aceita participar da presente pesquisa e declaro ter recebido acesso a uma via deste

documento.

Responsabilidade do Pesquisador: Asseguro ter cumprido as exigéncias da
resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares na elaboragdo do protocolo e na
obtencao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter
explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo
foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a
utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as
finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo(a)

participante.

Qualquer davida, pedimos a gentileza de entrar em contato com Célia
Christina de Almeida Padreca Nicoletti, pesquisadora responsavel pela pesquisa,
telefone: (11) 99919-7152, e-mail: celia.padreca@gmail.com e/ou com o Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da PUC-Campinas - Telefone de contato
(19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endereco: Rua
Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1.516, prédio A02, térreo — Parque
Rural Fazenda Santa Candida - CEP 13087-571 - Campinas-SP, horario de
funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 12h00 e das 13h00 as 17h00,
gue podera ser contatado para esclarecimentos quanto as questdes éticas da

pesquisa.

Atenciosamente,

Célia Christina de Almeida Padreca Nicoletti

RA 20904082

Aluna do Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo
Data: 07/04/2022



163

Estou esclarecido(a) e dou meu consentimento para a participagdo na

referida pesquisa, ciente de que receberei uma via integral deste Termo.

Assinatura e Nome do(a) participante por extenso:

CPF: Matricula ne:
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APENDICE 4 - DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE, COMPROMISSO E
CONFIDENCIALIDADE

Eu, Célia Christina de Almeida Padreca Nicoletti, RA 20904082, na qualidade
de AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS, referente a PESQUISA intitulada de
PRATICAS EDUCATIVAS DOS PROFISSIONAIS DE RELACOES PUBLICAS EM
TEMPOS DE INOVACAOQO: RESSIGNIFICACOES E CONTRIBUICOES ATRAVES DA
AUTORREGULACAO, proposta pelo(a) Célia Christina de Almeida Padreca Nicoletti
— RA 20904082, vinculado ao Curso de Doutorado em Educacéo, que sera realizada
no , firmo a presente
DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE, COMPROMISSO E
CONFIDENCIALIDADE, que se regera pela Lei n® 13.709, de 14 de agosto de 2018
(Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais — LGPD), e demais normas pertinentes,

conforme disposicdes a sequir:

1. O(A) AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS possui 0 compromisso de manter
a confidencialidade e sigilo sobre todas as informag@es institucionais, técnicas e
cientificas, metodologias, processos e observacdes a serem utilizados no ambito
da PESQUISA.

1.1 Serdo consideradas informacGes confidenciais e/ou sigilosas quaisquer
informacgdes transmitidas na forma escrita, oral e eletronica, incluindo, mas néo se
limitando a técnicas, desenhos, copias, diagramas, modelos, fluxogramas,
croquis, fotografias, programas de computador, discos, disquetes, pen drives,
processos, projetos.

2. O(A) AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS devera zelar pelas informacdes
recebidas, dispensando os mesmos cuidados que teria com seus préprios dados
confidenciais e/ou sigilosos, limitando 0 acesso somente as pessoas autorizadas,
desde que devidamente supervisionadas, mantendo-as em local seguro, o que
nao exclui a sua responsabilizacéo tanto no ambito civil quanto, eventualmente,
no penal, sem prejuizo das indenizagdes e ressarcimentos por perdas e danos,
eventual lucro cessante, danos indiretos e/ou quaisquer outros prejuizos

patrimoniais e/ou morais ocorridos em decorréncia deste descumprimento.
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2.1 O(A) AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS ficar4 como responsavel, perante
a Instituicdo, pela utilizagdo, armazenamento (banco de dados), tratamento e, por
fim, eliminacdo dos dados necessarios para a PESQUISA.

3. O(A) AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS tem a responsabilidade em
relacdo as informacdes que serdo utilizadas durante o periodo em que a
PESQUISA ocorrer.

4. O(A) AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS se compromete a tomar todas as
precaucdes para assegurar a confidencialidade, integridade e néo disponibilidade
de qualquer informacéo sigilosa e/ou dados pessoais, sejam eles internos, sejam
eles externos, que tenham sido confiados a ele(a).

5. O(A) AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS assume, pessoalmente,
irrevogavel e irretratavelmente, a obrigacdo de nédo revelar, reproduzir, repassatr,
expor ou divulgar, sob qualquer meio, pretexto, fundamento ou justificativa, as
informacgdes e/ou dados pessoais a que, por qualquer razao, tiver acesso, bem
como de manter a confidencialidade de tais informacfes, que vierem a ser de seu
conhecimento, por prazo indeterminado, permanecendo a obrigacédo de protecéo
da confidencialidade mesmo apds o periodo de vigéncia do contrato de trabalho.

6. A vigéncia desta DECLARAQAO DE RESPONSABILIDADE, COMPROMISSO E
CONFIDENCIALIDADE comeca da data de sua assinatura, tendo carater
irrevogavel e irretratavel, terminando com a conclusao ou descarte de servigos e,
mesmo que a prestacdo de servicos ndo venha a ser executada, o dever de
confidencialidade persistira e se mantera indefinidamente.

7. Em caso de descumprimento das obrigacdes, compromissos e confidencialidade

constantes desta Declaracéo, as medidas legais cabiveis serdo aplicadas.

Campinas (SP), de de 2021.

AGENTE DE TRATAMENTO DE DADOS
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APENDICE 5 — TERMO DE CONSENTIMENTO PARA TRATAMENTO DE DADOS
PESSOAIS

TITULAR:

Este documento visa registrar a manifestacédo livre, informada e inequivoca
pela qual o(a) Titular concorda com o tratamento de seus dados pessoais para
finalidade especifica, em conformidade com a Lei n°® 13.709 — Lei Geral de Protecéo
de Dados Pessoais (LGPD).

Ao declarar que concorda com o presente termo, o(a) Titular consente que a
SOCIEDADE CAMPINEIRA DE EDUCACAO E INSTRUCAO (SCEIl), Mantenedora
da PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS (PUC-Campinas),
sediada a Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, n° 1.516, Parque Rural
Fazenda Santa Candida, CEP 13087-571, Campinas/SP, inscrita no CNPJ sob o n®
46.020.301/0001-88, doravante denominada Controladora, tome decisdes referentes
ao tratamento de seus dados pessoais, bem como realize o tratamento de seus dados
pessoais, envolvendo operacdes como as que se referem a coleta, producéo,
recepcao, classificacéo, utilizacdo, acesso, reproducado, transmissao, distribuicéo,
processamento, arquivamento, armazenamento, eliminagao, avaliagdo ou controle da

informacéo, modificacdo, comunicacéo, transferéncia, difusdo ou extracéo deles.

Dados Pessoais
A Controladora fica autorizada a tomar decisdes referentes ao tratamento e a

realizar o tratamento dos seguintes dados pessoais do(a) Titular:

e Nome completo

e Data de nascimento
e |dade

e Nacionalidade

e Género

e Formacéo

Finalidades do Tratamento dos Dados

O tratamento dos dados pessoais listados neste termo tem a finalidade de:
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e possibilitar que a Controladora utilize tais dados em Pesquisas Académicas e
de Mercado;

e possibilitar que a Controladora preste contas aos 6rgaos governamentais e/ou
judiciais responsaveis por fiscalizar as Pesquisas Académicas;

e possibilitar que a Controladora utilize tais dados na elaboracéo de relatérios e

emissao de Pesquisa Académica.

Compartilhamento de Dados

A Controladora fica autorizada a compartilhar os dados pessoais do(a) Titular
com outros agentes de tratamento de dados, caso seja necessario para as finalidades
listadas neste termo, observados os principios e as garantias estabelecidas pela Lei
n°® 13.709/18.

Seguranca dos Dados

A Controladora responsabiliza-se pela manutencédo de medidas de seguranca,
técnicas e administrativas aptas a proteger os dados pessoais de acessos nao
autorizados e de situacBes acidentais ou ilicitas de destruicdo, perda, alteracao,
comunicacédo ou qualquer forma de tratamento inadequado ou ilicito.

Em conformidade com o art. 48 da Lei n° 13.709, a Controladora comunicara
ao(a) Titular e a Autoridade Nacional de Protecdo de Dados (ANPD) a ocorréncia de

incidente de seguranca, que possa acarretar risco ou dano relevante ao(a) Titular.

Término do Tratamento dos Dados

A Controladora podera manter e tratar os dados pessoais do(a) Titular durante
todo o periodo em que estes forem pertinentes ao alcance das finalidades listadas
neste termo. Dados pessoais anonimizados, sem possibilidade de associacdo ao
individuo, poderao ser mantidos por periodo indefinido.

O(A) Titular podera solicitar via e-mail (dpo@puc-campinas.edu.br) ou
correspondéncia a Controladora, a qualquer momento, que sejam eliminados os
dados pessoais ndo anonimizados do(a) Titular.

O(A) Titular ficara ciente de que, com a eliminagéo de seus dados pessoais,

ficara excluido da Pesquisa Académica.
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Direitos do(a) Titular

O(A) Titular tem o direito de obter da Controladora, em relagéo aos dados por

ela ele tratados, a qualquer momento e mediante requisicao:

1.

confirmacédo da existéncia de tratamento;

2. acesso aos dados;
3.
4

. anonimizacao, bloqueio ou eliminacdo de dados desnecessarios, excessivos ou

correcao de dados incompletos, inexatos ou desatualizados;

tratados em desconformidade com o disposto na Lei n® 13.709/18;

portabilidade dos dados a outro fornecedor de servico ou produto, mediante
requisicdo expressa e observados os segredos comercial e industrial, de acordo
com a regulamentacao do 6rgao controlador;

portabilidade dos dados a outro fornecedor de servico ou produto, mediante
requisicdo expressa, de acordo com a regulamentacdo da autoridade nacional,
observados os segredos comercial e industrial;

eliminacdo dos dados pessoais tratados com o consentimento do(a) Titular, para
as seguintes finalidades: (i) cumprimento de obrigacéo legal ou regulatéria pela
Controladora; (ii) estudo por 6rgdo de pesquisa, garantida, sempre que possivel, a
anonimizacdo dos dados pessoais; (iii) transferéncia a terceiro, desde que
respeitados os requisitos de tratamento de dados dispostos nesta Lei; ou (iv) uso
exclusivo da Controladora, vedado seu acesso a terceiro, e desde que
anonimizados os dados, excetuada a hipétese do inciso VII do artigo 18 da Lei n®
13.709/18, com relacao a informacao das entidades publicas e privadas, com as
guais a Controladora realizou uso compartilhado de dados;

informacédo sobre a possibilidade de ndo fornecer consentimento e sobre as
consequéncias da negativa,

revogacao do consentimento, nos termos do 8§ 5° do art. 8° da Lei n°® 13.709/18.

Direito de Revogacgédo do Consentimento

Este consentimento poderéa ser revogado pelo(a) Titular, a qualguer momento,

mediante solicitacédo via e-mail dpo@puc-campinas.edu.br para a Controladora.

Por ser esta a expressao da verdade, firma o presente em duas vias de igual

teor e forma, na presenca das testemunhas abaixo identificadas, para que produza

seus efeitos juridicos e legais.



Campinas, de

de 20

TITULAR

Testemunhas:
1)

2)

Nome:
CPF:

Nome:
CPF:
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APENDICE 6 — TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E VOZ

Eu, (home completo da pessoa filmada), portador(a) do RG n.° ,
inscrito(a) no CPF sob o n.° , AUTORIZO o uso de minha
imagem/voz, constante na filmagem como parte da coleta de dados da pesquisa de
Doutorado em Educacdo, intitulada “PRATICAS EDUCATIVAS DOS
PROFISSIONAIS DE RELACOES PUBLICAS EM TEMPOS DE INOVACAO:
RESSIGNIFICACOES E CONTRIBUICOES ATRAVES DA AUTORREGULACAOQ”

gue tem como pesquisador(a) responsavel a discente Célia Christina de Almeida

Padreca Nicoletti, doutoranda em Educacao, da Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas.

Declaro ainda que fui informado(a) que as imagens serdo somente para fins de
estudo entre os pesquisadores envolvidos, ndo havendo divulgacdo em outros meios,

garantindo a preservagao e o sigilo.

Local e data:

Nome por extenso do(a) participante:

Assinatura do(a) participante:

Telefone para contato: (__ )

(Obs.: Cada pessoa que aparecer na flmagem devera assinar um termo como este).
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APENDICE 7 — QUESTIONARIO

INICIAIS DO NOME E SOBRENOME:

FAIXA ETARIA: () 20-30 () 30-40 () 40-50 () 50-60 () 60-70 () 70+

NOME INSTITUIGAO DE ENSINO SUPERIOR:

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR: () PRIVADA () ESTADUAL () FEDERAL () OUTRA

CIDADE:

ESTADO:

LECIONA ATUALMENTE: () SIM () NAO

TURNO: () MATUTINO () VESPERTINO () NOTURNO

FORMAGCAO EM: () RELACOES PUBLICAS () PUBLICIDADE E PROPAGANDA
() OUTRA QUAL:

CARGO: () PROFESSOR () COORDENADOR
() OUTRO QUAL:

SE PROFESSOR: TEMPO DE ATUACAO: () 0-05 ANOS () 05-10 ANOS () 10-15 ANOS
() 15-20 ANOS () 20-25 ANOS () 25 ANOS OU MAIS

SE COORDENADOR: TEMPO DE ATUAGCAO: () 0-05 ANOS () 05-10 ANOS () 10-15 ANOS
() 15-20 ANOS () 20-25 ANOS () 25 ANOS OU MAIS

E-MAIL DE CONTATO:

CELULAR DE CONTATO, COM DDD: ()

VOCE TEM CONHECIMENTO SOBRE AUTORREGULAGCAO DA APRENDIZAGEM?

() SIM

() JA OUVI FALAR

() CONHECO PARCIALMENTE

() CONHECO PROFUNDAMENTE

() NAO

() NUNCA OUVI FALAR

() JA OUVI FALAR MAS NAO ME INTERESSEI

Prezado (a) professor (a),

Muito obrigada por ter aceito 0 meu convite e por participar deste importante
momento de minha trajetéria como pesquisadora.

Solicito, por gentileza, que responda este questionario sobre praticas docentes

inovadoras, no qual constardo relatos dos coordenadores e/ou professores de cursos
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de Relacdes Publicas de diversas Instituicdes de Ensino Superior de todo o Brasil &
luz dos estudos sobre autorregulacao da aprendizagem.

Estipulamos o periodo compreendido entre 2017 e 2022, com a necessidade
de adequacao do processo de aprender a ensinar e aprender a aprender.

As tematicas a serem exploradas sé@o: Processo de ensino e aprendizagem;
cognigcado, metacognicao e autorregulagéao.

Agradecemos, antecipadamente, pela sua participagdo e imensuravel
contribuicdo para minha pesquisa e desenvolvimento da tese de doutorado em
Educacao.

Identifique com um “X” com qual frequéncia vocé utiliza cada uma das

afirmativas apontadas abaixo:

Nunca Pou Algu Muitas Semp
cas mas vezes re
vez veze
es s

1. Tenho realizado praticas educacionais diversas
em sala de aula presenciais ou remotas no periodo
compreendido entre 2017-2022 (metodologias
ativas, mapas mentais, nuvem de palavras, painel de
conteudos, brainstorming, entre outras).

2. As préaticas desenvolvidas tém apresentado
alteracdes positivas no processo de aprender a
aprender.

3. As préticas desenvolvidas em ambiente virtual
podem ser aplicadas no ambiente presencial.

4. A utilizag8o de préaticas mais diversificadas pode
contribuir e melhorar para o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos.

5. Ao planejar minhas aulas penso nas fases de
antecipacdo, execucdo e autorreflexdo de cada
atividade proposta.

6. Ao planejar minhas aulas organizo atividades nas
quais os alunos possam utilizar estratégias
cognitivas (ex.: mapas mentais, resumos, sublinhar
ideias principais).

7. Ao planejar minhas aulas organizo atividades nas
quais os alunos possam utilizar estratégias
metacognitivas (ex. Estabelecer objetivos, planejar o
ambiente, revisar os trabalhos ja executados).
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8. Durante minhas aulas incentivo os alunos a
procurarem ajuda de colegas.

9. Durante minhas aulas incentivo os alunos a
procurarem ajuda dos professores.

10. Durante minhas aulas procuro incentivar os
alunos a buscarem informacdo extra de fontes ndo
sociais quando realizam uma tarefa.

11. Durante minhas aulas ha esforcos e iniciativas
dos alunos para reverem as informacdes, ou para se
prepararem para uma aula ou para uma atividade
(exercicio).

12. Estimulo os meus alunos a serem docentes e/ou
pesquisadores na area de especialidade.

13. Procuro manter lacos de afetividade ao
implementar as praticas no ambiente virtual.

14. Minhas atividades tém sido desenvolvidas em
carater corretivas no processo de ensino e
aprendizagem.

15. Minhas atividades tém sido desenvolvidas em
carater preventivas no processo de ensino e
aprendizagem.

16. Estratégias afetivas e de apoio sdo utilizadas
para que os alunos foquem em atencdo e
mantenham a motivacdo no processo de ensino e
aprendizagem.

17. Minhas praticas docentes de ensino tém sido
inovadoras e tém se mostrado eficazes apds
aplicacao de avaliagéo.

18. Sinto-me motivado a desenvolver outras modelos
de praticas educativas.

19. Ter formagé&o na minha area de especialidade me
ajuda na preparagcdo como docente.

20. Busquei formagdo complementar apés assumir a
docéncia.
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APENDICE 8 — ROTEIRO DE ENTREVISTA ESTRUTURADA (DOCENTES E/OU
COORDENADORES DE RELACOES PUBLICAS DE INSTITUICOES DE ENSINO
SUPERIOR)

Cdédigo numérico do entrevistado:

INICIAIS DO NOME E SOBRENOME:

FAIXA ETARIA: () 20-30 () 30-40 () 40-50 () 50-60 () 60-70 () 70+

NOME INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR:

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR: () PRIVADA () ESTADUAL () FEDERAL () OUTRA

CIDADE:

ESTADO:

LECIONA ATUALMENTE: () SIM () NAO

TURNO: () MATUTINO () VESPERTINO () NOTURNO

FORMAGAO EM: () RELACOES PUBLICAS () PUBLICIDADE E PROPAGANDA
() OUTRA QUAL:

CARGO: () PROFESSOR () COORDENADOR
() OUTRO QUAL:

SE PROFESSOR: TEMPO DE ATUAGAO: () 0-05 ANOS () 05-10 ANOS () 10-15 ANOS
() 15-20 ANOS () 20-25 ANOS () 25 ANOS OU MAIS

SE COORDENADOR: TEMPO DE ATUACAO: () 0-05 ANOS () 05-10 ANOS () 10-15 ANOS
() 15-20 ANOS () 20-25 ANOS () 25 ANOS OU MAIS

E-MAIL DE CONTATO:

CELULAR DE CONTATO, COM DDD: ()

VOCE TEM CONHECIMENTO SOBRE AUTORREGULAGCAO DA APRENDIZAGEM?

() SIM

() JA OUVI FALAR

() CONHECO PARCIALMENTE

() CONHECO PROFUNDAMENTE

() NAO

() NUNCA OUVI FALAR

() JA OUVI FALAR MAS NAO ME INTERESSEI

Data: Hora:




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)
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PERGUNTAS:

O que vocé entende por autonomia no exercicio docente do curso de Relacdes
Publicas?

O que vocé entende por autorregulacdo da aprendizagem no exercicio docente
do curso de Relacbes Publicas?

O curso de RP forma estudantes para a promocéo de autonomia? Justifiqgue a
sua resposta.

Qual o papel do curso de Relac¢des Publicas na formacdo de processos que
envolvem a autorregulacédo da aprendizagem dos estudantes?

Relate as praticas que utiliza em sala de aula do curso de Relaces Publicas
gue considera promotoras da autonomia dos estudantes. Justifigue a sua
resposta.

Vocé considera que os meios utilizados para o processo de ensino podem
conduzir a diferentes resultados no que diz respeito aos processos
autorregulatorios? Justifiqgue a sua resposta.

Suas praticas tém possibilitado aos estudantes a formacao e desenvolvimento
de suas capacidades intelectuais e emocionais (atividades cognitivas)? Como
vocé as descreve no curso de Relac¢des Publicas?

Suas praticas tém corroborado para estimular a consciéncia e o monitoramento
do ato de aprender (atividades metacognitivas)? Descreva a aplicacdo pratica
no curso de Relac¢des Publicas.

Vocé utiliza praticas diferenciadas autorreguladas para as abordagens dos

conteudos programaticos dos componentes curriculares? Quais?

10) No seu ponto de vista, a autorregulacao pode trazer contribuicdo(es) para a

profissdo e para as praticas de Rela¢gBes Publicas? Justifique a sua resposta.

11) Na sua concepcao, o que a autorregulacdo pode trazer de contribuicdes para

a formacéo dos estudantes de Relagbes Publicas?

12) Descreva quais praticas docentes vocé desenvolve em sala de aula para

promover a autorregulacdo da aprendizagem com os estudantes do curso de

Relac¢des Publicas?



