ANA MARIA ORTIZ MACHADO

ENSINO JURIDICO:
APRENDER PARA ENSINAR, ENSINAR PARA APRENDER

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul como requisito parcial
para obtencdo do grau de Mestre em
Educacao.

Orientador: Profé Dr. DELCIA ENRICONE

Porto Alegre

2006



Dados Internacionais de Catalogacéo na Publicacéo (CIP)

M149e Machado, Ana Maria Ortiz
Ensino juridico: aprender para ensinar, ensinar para aprender /

Ana Maria Ortiz Machado. — Porto Alegre, 2006.
103 f.

Diss. (mestrado) — Faculdade de Educacdo. Programa de P6s-
Graduacédo em Educacdo. PUCRS, 2006.

Orientadora: Prof2 Dr. Délcia Enricone

1. Direito - Ensino. 2. Professores - Formagéo Profissional.
3. Ensino Superior. 4. Educacéo. 1. Titulo.

CDD 370.71

Bibliotecario Responsavel

Ednei de Freitas Silveira
CRB 10/1262



ANA MARIA ORTIZ MACHADO

ENSINO JURIDICO:
APRENDER PARA ENSINAR, ENSINAR PARA APRENDER

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul como requisito parcial
para obtencdo do grau de Mestre em
Educacao.

Aprovado pela Banca Examinadoraem .... de ........cccccee.... de ......

BANCA EXAMINADORA:

Profé Dr. DELCIA ENRICONE - Presidente
Prof.

Prof.

Porto Alegre

2006



Dedico este trabalho a minha professora do ginasio,
Zely Teixeira, in memoriam, por tudo que fez por
mim quando precisei.

Dedico também a todos aqueles que me estimularam
e ajudaram, de uma forma ou outra, a chegar até
aqui, embora eu creia, firmemente, que a estrada

nunca termina.



AGRADECIMENTOS

A Nossa Senhora das Gracas, que derrama sobre mim os raios de luz que emergem das
suas maos iluminando minha vida e meu caminho e com quem desabafo as aflicdes do dia-a-
dia.

Aos meus Professores do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, de quem recebi aulas magistrais,
inesqueciveis e que muito contribuiram para a minha transformacdo em uma pessoa melhor.

A minha orientadora, Professora Doutora Délcia Enricone, especialmente pela
tolerancia ante meus “desaparecimentos” e pela compreensdo de que eles ndo eram fruto de
irresponsabilidade, mas, ao contrério, do excesso de responsabilidades a mim confiadas.

Aos meus colegas professores participantes desta pesquisa, por dedicarem parte do seu
tempo para colaborarem com este estudo, agradeco pela disponibilidade e sinceridade nas
respostas, fundamentais que foram para a concluséo deste trabalho.

A todos os meus alunos, porque foi pelo convivio, preocupacdo e muitas conversas
com eles que surgiu em mim o desejo de cursar o Pos-Graduacdo em Educacdo e escolher o
objeto desta pesquisa.

Aos meus filhos do coracdo: Fabio, Fernanda e Ana Luiza, pelo carinho e amizade.

Aos meus filhos, Gabriel e Guilherme, por existirem e para que tenham certeza de que
podemos alcancar tudo o que queremos e sonhamos. Para isso, basta eleger prioridades, ter
dedicacéo, forca de vontade e muita disciplina.

Ao meu marido, Carlos, meu f& nGmero um! Pessoa maravilhosa a quem eu escolheria
em outras vidas para viver e envelhecer ao seu lado.

Muito Obrigada!



RESUMO

Este estudo tem como objetivo refletir sobre a formacéo dos professores do curso de
Ciéncias Juridicas e Sociais da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul -
PUCRS e como esta repercute no aprendizado dos alunos. Para atingir este objetivo foi
necessario levantar informacGes sobre o que pensam os alunos formandos acerca da formacao
dos seus professores, investigar o que leva um profissional do Direito a tornar-se professor e
descobrir quais sdo 0s suportes tedricos que amparam estes professores no desempenho da sua
missdo de formar os operadores do Direito do amanh&. Para chegar a estas respostas foram
utilizados dois instrumentos de pesquisa: um para os alunos formandos que concluiram o
curso no final do ano de 2005 e outro para os professores recentemente admitidos,
entendendo-se como tal aqueles que foram contratados pela PUCRS no periodo compreendido
entre 2004 e 2005 para lecionarem na Faculdade de Direito. Para a coleta de dados, foram
distribuidos questionarios individuais cujas respostas foram analisadas através do método
Anélise de Conteudos e classificadas em diversas categorias. Os resultados obtidos nos levam
a inimeras reflexdes. Estas passam por diversos caminhos e instigam a pensar que muitas
transformacfes sdo necessarias no ensino juridico e que todas passam, inegavelmente, pelos
professores. Dai resulta o porqué deste trabalho: ser mais uma contribui¢do para fomentar as
discussdes sobre o ensino do Direito. Num momento em que se discute a Educagdo Superior
para o terceiro milénio, parece oportuno que os profissionais de todas as areas se voltem para
dentro de si mesmos, questionando sua formacdo, praticas, métodos, repensando a dindmica
de suas aulas, forma de agir e de relacionar-se com seus alunos dentro e fora da sala de aula.

Palavras-chave: Ensino do Direito, Formacdo de Professores, Transformacéo,
Educacao Superior.



RESUMEN

Este estudio tiene por objetivo reflexionar acerca de la formacién de los profesores
del Curso de Ciencias Juridicas y Sociales de la Pontificia Universidad Catolica del Rio
Grande del Sur — PUCRS y como esta repercute en el aprendizaje de sus alumnos. Para atingir
a este objetivo, fue necesario buscar informaciones sobre lo que piensan los alumnos
concluyentes acerca de la formacion de sus profesores, investigar el que lleva a un profesional
del derecho a ser profesor y descubrir cuales son los soportes tedricos que amparan a €sos en
el desempefio de su mision de formar a los operadores del derecho de mafiana. Para llegar a
estas respuestas fueron utilizadas dos herramientas de investigacion: una para los alumnos
concluyentes del final de 2005 y otro para los profesores ingresados en la PUCRS, para
leccionar Derecho, el periodo del 2004 hasta 2005. Para la coleta de los datos fueron
distribuidas encuestas individuales, cuyas respuestas fueron analizadas a través de la andlisis
de sus contenidos y clasificadas en distintas categorias. Los resultados obtenidos llevan a
innumeras reflexiones. Estas, a su vez, pasan por diversos caminos e instigan a pensar que
muchas transformaciones son todavia necesarias en la ensefianza juridica, siendo que todas
pasan obligatoriamente por los profesores. De esto resulta la razdn de esto trabajo académico:
ser una contribucién mas para fomentar las discusiones acerca de la ensefianza juridica. En
una época donde se discute la Educacién Superior para el tercer milenio, figura oportuno que
los profesionales de todas las areas se vuelvan a si mismos, cuestionando su formacion,
practicas, métodos, repensando la dindmica de sus clases, formas de actuar y de relacionarse
con sus alumnos dentro y fuera de la sala de aulas.

Palabras-clave: Ensefianza Juridica, Formacién de Profesores, Transformacion,
Educacién Superior.
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INTRODUCAO

O professor tem uma vida intelectual prépria, que ndo se identifica com a atividade
profissional. O fato de advogado ser profissional competente ndo garante ipso facto
sua qualidade docente. Recorde-se que a tarefa docente implica: dar aulas, pesquisar
e descobrir novos temas e idéias (Vicente Barreto, professor da Faculdade de Direito
Céandido Mendes).

Ensinar (HOUAISS, 2006) é um verbo transitivo direto e bitransitivo que possui
varios significados, entre eles: repassar (a alguém) ensinamentos sobre (algo) ou sobre como fazer
(algo); doutrinar, lecionar; transmitir experiéncia pratica a; instruir (alguém) por meio de exemplos;
tornar (algo) conhecido, familiar (a alguém); fazer ficar sabendo; dar licGes a; mostrar (a alguém) as

consequiéncias ruins de seus atos; indicar; treinar (animal); adestrar.

Ensinar é muito mais do que repassar, transmitir, tornar conhecido, fazer ficar
sabendo algo, mostrar coisas, indicar, treinar, adestrar. Ensinar implica uma grande
responsabilidade por parte de quem ensina, porque envolve um complexo de saberes e
atitudes que o aluno vai assimilando dia a dia e guardando em sua bagagem de
conhecimentos. O aluno aprende muito mais do que os conteldos propostos pelo professor.
Um gesto, um comentario, uma critica, uma atitude, ou seja, qualquer ato praticado ou palavra
dita pelo professor tem significados que podem marcar para sempre os alunos, seja em seu

carater seja em posturas que adotara durante sua vida.
O ato de ensinar é praticado por um sujeito que é o professor.
Professor (ibidem): substantivo masculino que possui inumeros significados, entre 0s

quais destacamos: aquele que professa uma crenca, uma religido; aquele cuja profisséo é dar

aulas em escola, colégio ou universidade; docente, mestre; aquele que da aulas sobre algum
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assunto; aquele que transmite algum ensinamento a outra pessoa; aquele que tem diploma de
algum curso que forma professores (como o normal, alguns cursos universitarios, o curso de
licenciatura, etc.); individuo muito versado ou perito em (alguma coisa); que professa;
profitente; que exerce a fungdo de ensinar ou tem diploma ou titulo de professor; professor
catedratico, até a reforma universitaria de 1968, aquele que prestara concurso para uma

catedra de determinada matéria em escola superior; professora, substantivo feminino.

Ha quem afirme (LIBANEO, 2003) que a profissdo de professor esta fora de moda,
uma vez que a sociedade se encontra repleta de outros meios de comunicagdo e informagao.
Certamente h& exagero nesta afirmacdo. Professores sempre existiram e continuardo
existindo, por mais que avancem 0s conhecimentos tecnologicos e proliferem 0s cursos

virtuais a distancia. Também estes ndo dispensam a presenca de um professor.

Professores existem porque existem alunos. Ninguém professa para si. Ninguém
ensina a si mesmo. Logo, para que exista o sujeito professor, faz-se necessario o sujeito que

ird aprender: o aluno.

Aluno (HOUAISS, 2006): substantivo masculino que significa aquele que foi criado
e educado por alguém; aquele que teve ou tem alguém por mestre ou preceptor; educando;
individuo que recebe instrucdo ou educacdo em estabelecimento de ensino ou néo; discipulo,
estudante, escolar; pessoa de parco saber em determinada matéria, ciéncia ou arte; quem
precisa de orientagdo e ensino; aprendiz; coletivo: alunado, alunato, classe, corpo discente,

grémio, quadro, turma.

O presente estudo, na primeira parte, investigara junto aos professores que foram
admitidos pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul durante os anos de
2004 e 2005 para lecionarem na Faculdade de Direito, a maneira como eles se tornaram
professores, como foi o0 ingresso na docéncia, como se sentiram nos dias que antecederam o
primeiro ingresso na sala de aula, como foi, efetivamente, o primeiro dia de aula e se tinham

formacdo pedagdgica.

Na segunda parte da pesquisa, sera investigado o que os alunos do curso de Ciéncias
Juridicas e Sociais da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, que
colaram grau entre dezembro de 2005 e janeiro de 2006, pensam (pensavam) a respeito da



14

formacéo dos seus professores e professoras e de que maneira a formacgéo destes refletiu em

seus aprendizados.

Esperamos que este estudo possa contribuir para mais reflexdes e que o ensino do
Direito continue avancando em qualidade e exceléncia, especialmente na Faculdade de
Direito da PUCRS, que ja& tem reconhecimento nacional e internacional pela comunidade

académica como um centro produtor de saberes de primeira grandeza.



1 OBJETIVOS

Objetivo Geral

Identificar aspectos sobre a formagdo dos docentes que ensinam na Faculdade de

Direito e avaliar como esta se reflete no aprendizado dos alunos.

Objetivos Especificos

1. Investigar como o profissional do Direito se tornou professor do Curso de Ciéncias
Juridicas e Sociais da PUCRS;

2. Conhecer como o profissional do Direito se sentiu nos dias que antecederam a sua

estréia em sala de aula;

3. Indagar como foi, efetivamente, o primeiro dia atuando como professor;

4. Averiguar se o profissional do Direito possuia formacao pedagogica;

5. Identificar se o professor recebeu algum tipo de ajuda para enfrentar a realidade e

as incertezas da sala de aula;

6. Conhecer o que os alunos-formandos do curso de Ciéncias Juridicas e Sociais
percebem ou perceberam acerca da formacao docente de seus professores;

7. Constatar de que modo a formacdo docente pode influenciar na aprendizagem,

segundo a opinido dos alunos.

Para visualizacdo apresentamos os Quadros 1 e 2:
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Quadro 1 - Ensino Juridico: opinides de professores

Objetivo Especifico

Questdes Norteadoras

Categorias

1. Investigar como o profissional do
Direito se tornou professor do Curso
de Ciéncias Juridicas e Sociais da
PUCRS.

Como vocé se tornou professor?

Opcao pela docéncia.

2. Conhecer como o profissional do
Direito se sentiu nos dias que
antecederam a sua estréia em sala de
aula.

3. Indagar como foi, efetivamente, o
primeiro dia como professor.

Como vocé se sentiu nos dias que
antecederam a sua estréia na sala de
aula?

Como foi o seu primeiro dia em sala
de aula?

Inicio da docéncia.

4. Averiguar se o profissional do Direito
possuia formacgdo pedagdgica.

5. Identificar se o professor recebeu
algum tipo de ajuda para enfrentar a
realidade e as incertezas da sala de
aula.

Vocé tem formacgdo pedagogica?
Em caso afirmativo, qual?

Vocé recebeu alguma ajuda para
enfrentar as incertezas dos primeiros
contatos com os alunos? Em caso
afirmativo, qual?

Importdncia da formacéo
pedagdgica.

Quadro 2 — Ensino Juridico: opinides de alunos

Objetivo Especifico

Questdes Norteadoras

Categorias

1. Conhecer o que os alunos-formandos
do Curso de Ciéncias Juridicas e
Sociais da PUCRS percebem acerca da
formacdo dos seus professores.

Vocé percebeu se seus professores
tinham formac&o pedagdgica?

A percepcdo dos alunos
sobre a formacgdo dos seus
professores.

2. Constatar de que modo a formagédo
docente  pode influenciar  na
aprendizagem.

Durante as aulas, vocé se sentiu
mais estimulado a memorizar dados
ou a raciocinar interligando os
conhecimentos ja adquiridos?

A formacdo pedagdgica do
seu professor e o reflexo no
aprendizado.




2 REFLEXOES INICIAIS

2.1 BREVE HISTORICO

Em 11 de agosto de 2007, a lei que criou os cursos de Direito no Brasil estara
completando 180 anos de existéncia. O primeiro curso, em Sao Paulo, iniciou em 1° de margo
de 1828. Desde que esta lei entrou em vigor, inlUmeras mudancas vém acontecendo nos
curriculos destes cursos para adapta-los as necessidades da sociedade, segundo a época,

cultura, ideologias, valores e principios vigentes.

Antes da criacdo dos cursos juridicos no Brasil, muitas foram as tentativas de
implantacdo e também grandes as discussdes que antecederam a autorizacdo para instalacéo
destes cursos no pais (BITTAR, 2001, p. 63).

E facil imaginar quantas cidades gostariam de sediar o primeiro curso de Direito no
Brasil. Bittar relata que a cidade do Rio de Janeiro chegou a ser beneficiada por um decreto de
9 de janeiro de 1825 para sediar, em carater provisorio, um curso juridico. Assim dispunha o

referido decreto:

Decreto de 9 de janeiro de 1825:

Créa provisoriamente um Curso Juridico nesta Corte: Querendo que os habitantes
deste vasto e rico Império, gozem, quanto antes, de todos os beneficios prometidos
na constituicdo, art. 179, par. 33, e considerando ser um destes a educacéo, e publica
instrucgdo, o conhecimento de Direito Natural, Pblico, e das Gentes, e das Leis do
Império, afim de se poderem conseguir para o futuro Magistrados habeis e
inteligentes, sendo alids da maior urgéncia acautelar a notéria falta de Bachareéis
formados para os lugares da Magistratura pelo estado de Independéncia politica, a
que se elevou este Império, que torna incompativel ir demanda, como dantes, estes
conhecimentos a Universidade de Coimbra, ou ainda a quaesquer outros paizes
estrangeiros, sem grandes dispéndios, e incommodos, e ndo se podendo desde ja
obter os fructos desta indispensavel instrucgdo, si ella se fizer dependente de grandes
e dispendiosos estabelecimentos de Universidades, que s6 com o andar do tempo
poderdo completamente realizar-se: Hei por bem, ouvido o meu Conselho de Estado,
Crear provisoriamente um Curso Juridico nesta Corte e cidade do Rio de Janeiro,
com as convenientes Cadeiras e Lentes, e com o methodo, formalidade, regulamento
e instrucgBes, que baixardo assinadas por Estevdo Ribeiro de Rezende, do Meu
Conselho, Meu Ministro e Secretario de Estado o tenha assim entendido e o faca
executar com os despachos necessarios (sic).

Paco, 9 de janeiro de 1825, 4°. Da Independéncia e do Império.

Com a rubrica de Sua Majestade Imperial.
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A falta de investimentos e interesses favoraveis fizeram, porém, com que este curso

jamais fosse implementado.

De fato, os primeiros cursos de Direito no Brasil se instalaram em Olinda e S&o
Paulo (RODRIGUES, 2005).

O curso de Sao Paulo foi instalado no convento de Sdo Francisco e iniciou
efetivamente em marco de 1828. Em Olinda, o curso instalou-se no Mosteiro de Sdo Bento,

em maio de 1828.

Foi o Visconde de Cachoeira quem escreveu 0s primeiros estatutos dos cursos
recém-instalados. O Brasil pdde deixar de mandar para o estrangeiro 0s jovens que queriam
estudar Direito, formando aqui a elite que no futuro iria assumir o poder e ocupar 0s cargos
publicos existentes. Antes, sem alternativas, os filhos das familias abastadas eram mandados
para Coimbra, Bolonha ou Paris para adquirirem conhecimento. Segundo Gauer (1996, p. 13),

“no periodo de 1772 a 1820, estudaram em Coimbra 788 brasileiros”.

Visconde da Cachoeira inspirou-se nos Estatutos da Universidade de Coimbra, de
1772, para aproveitar aquilo que fosse positivo e modificar aquilo que considerasse
“deficiente”, visto que sempre fora um critico acido e incisivo do estatuto portugués (apud
VANPRE, 1927, p. 14-15).

Segundo Bastos (2000, p. xiii), o Estatuto do Visconde da Cachoeira “é um dos
poucos documentos da histéria do ensino juridico que oferecem sugestdes sobre o

desenvolvimento das aulas, das técnicas e formas de interpretagdo”.

A Lei de 11 de agosto de 1827 dizia:

Créa dous Cursos de sciencias juridicas e sociaes, um na cidade de S. Paulo e outro
na cidade de Olinda.

Dom Pedro Primeiro, por Graca de Deus e undnime aclamagdo dos povos,
Imperador Constitucional e Defensor Perpétuo do Brazil: Fazemos saber a todos os
nossos subditos que a Assembléia Geral decretou, e n6s queremos a Lei seguinte:

Aurt. 1°. Crear-se-hdo dous Cursos de sciencias juridicas, e sociaes, um na cidade de
S. Paulo, e outro na de Olinda, e nelles no espago de cinco annos, e em nove
cadeiras, se ensinardo as matérias seguintes:
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1°. anno

13, Cadeira. Direito Natural, Direito Publico, Direito das Gente e Analyse da
Constituicdo do Império, Diplomacia.

2°. anno

12 Cadeira. Continuacao das matérias do anno antecedente.
22 Cadeira. Direito Publico Ecclesiastico.

3°. anno

12, Cadeira. Direito Patrio Civil.
22, Cadeira. Direito Patrio Criminal com Theoria do Processo Criminal.

4°, anno

12, Cadeira. Continuacao do Direito Patrio Civil.
22, Cadeira. Direito Mercantil e Maritimo.

5°, anno

12, Cadeira. Economia Politica.
228, Cadeira. Theoria e Pratica do Processo adoptado pelas leis do Império.

Art. 2°, Para regéncia destas cadeiras 0 Governo nomeara nove Lentes proprietarios,
e cinco substitutos.

Art. 3°. Os Lentes proprietarios vencerdo o0 ordenado que tiverem 0s
Desembargadores das RelacBes, e gozardo das mesmas honras. Poderdo jubilar-se
com o ordenado inteiro, findos vinte annos de servico.

Art. 4°, Cada um dos Lentes substitutos vencera o ordenado annual de 800$000.

Art. 5°, Havera um Secretario, cujo officio sera encarregado a um dos Lentes
substitutos com a gratificacdo mensal de 20$000.

Art. 6°. Havera um Porteiro com o ordenado de 400$000 annuaes, e para 0 Servico
haverdo os mais empregados que se julgarem necessarios.

Art. 7°. Os Lentes fardo a escolha dos compéndios da sua profissdo, ou os
arranjardo, ndo existindo ja feitos, com tanto que as doutrinas estejam de accérdo
com o systema jurado pela nagdo. Estes compéndios, depois de approvados pela
Congregacdo, servirdo interinamente; submetendo-se porém a aprovacdo da
Assembléia Geral, e 0 Governo os fara imprimir e fornecer as escolas, competindo
aos seus autores o privilégio exclusivo da obra, por dez annos.

Art. 8°. Os estudantes que se quizerem matricular nos Cursos Juridicos, devem
apresentar as certidGes de idade, por que mostrem ter a de quinze annos completos, e
de approvagcao da lingua franceza, grammatica latina, rhetorica, philosofia racional e
moral, e geometria.

Art. 9°. Os que frequentarem os cinco annos de qualquer dos Cursos, com
approvacdo, conseguirdo o grao de Bacharéis formados. Havera também o grao de
Doutor, que serd conferido aquelles que se habilitarem com os requisitos que se
especificarem nos estatutos, que devem formar-se, e s6 os que 0 obtiverem, poderdo
ser escolhidos para Lentes.

Art. 10°. Os estatutos do Visconde da Cachoeira ficardo regulando por ora naquillo
que forem applicaveis, e se ndo oppozerem & presente lei. A Congregacao de Lentes
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formar& quanto antes uns estatutos completos, que serdo submetidos & deliberagéo
da Assembléia Geral.

Art. 11°. O Governo creara nas cidades de S. Paulo, e Olinda as cadeiras necessarias
para os estudos preparatorios declarados no art. 8°.

Mandamos portanto a todas as autoridades, a quem o conhecimento e a execucdo da
referida lei pertencer, que a cumpram e facam cumprir e guardar tdo inteiramente,
como nella se contém. O Secretario de Estado dos Negécios do Império a faca
imprimir, publicar e correr.

Dada no Palécio do Rio de Janeiro aos 11 dias do mez de Agosto de 1827, 6°. da
Independéncia e do Império (sic).

A palavra “Lentes” utilizada pela legislacéo tinha o significado que hoje atribuimos a
palavra “professor”. E relevante destacar que aqueles que cursassem um dos dois cursos de

“Sciencias Juridicas e Sociaes”, sendo aprovados, receberiam o grau de Bacharel.

O grau de “Doutor” seria conferido apenas aqueles que atendessem aos requisitos
especificados em estatutos préprios criados posteriormente. Somente quem obtivesse o titulo

de doutor poderia ser escolhido para a funcao de lente, isto €, professor.

Fica claro, assim, que a preocupacdo com a formacao dos professores dos cursos de

Direito nasceu junto com o proprio curso.

A denominacdo “Faculdade de Direito” passou a ser utilizada em 1854, ocasido em

que o curso de Olinda foi transferido para a cidade de Recife.
A Universidade passou a existir no Brasil em pleno século XX, embora ja estivesse
prevista na Constituicdo Imperial de 1824. Em 1869 foi implantada uma reforma, chamada de

“reforma do ensino livre”. Com esta, 0 aluno poderia se graduar sem a obrigatoriedade de

freglientar as aulas, prestando apenas 0s exames e obtendo aprovacéo.

2.2 A CRISE NO ENSINO JURIDICO: VERDADE OU MITO?

Em primeiro lugar, impGe-se conceituar a palavra “crise”.
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O senso comum reconhece que a palavra “crise” denota situacdes de caos e que deste
resulta, via de regra, uma nova ordem ou situacdo que tanto pode ser de solugédo e retomada
do caminho correto, quanto de implosdo. Dai serem auto-explicaveis as expressdes “crise de
ética”, “crise na politica”, “crise de moralidade”, “crise econdmica”, “crise matrimonial”,

“crise de corrupgdo”, etc.

Tecnicamente, crise € um substantivo feminino, polissémico (HOUAISS, 2006).

Quando usada na Medicina, indica, segundo antigas concepgoes, o0 7°, 0 14°, 0 21° ou
0 28° dia que, na evolucgédo de uma doenca, constituia 0 momento decisivo para a cura ou para

a morte ou, ainda, dor paroxistica, com distarbio funcional em um 6rgéo.

Quando usada em Psicanalise, denota estado de manifestacdo aguda ou de
agravamento de uma doenca emocional e/ou mental, suscitado pela interferéncia de fatores
objetivos e/ou subjetivos ou estado de subito desequilibrio ou desajuste nervoso, emocional

(crise nervosa, crise depressiva).

Utilizada por derivacédo de sentido, a palavra crise pode ser entendida como eventual
manifestacdo repentina de um sentimento, agradavel ou desagradavel; por exemplo: crise de
alegria, crise de o6dio. Ainda pode representar um estado de incerteza, vacilagdo ou declinio
(crise de moral, crise de fé, etc.).

Freguentemente usada em Economia, significa grave desequilibrio conjuntural entre
a producdo e o consumo, acarretando aviltamento dos precos e/ou da moeda, onda de
faléncias e desemprego, desorganizacdo dos compromissos comerciais ou, ainda, fase de

transicdo entre um surto de prosperidade e outro de depresséo, ou vice-versa.

Quando utilizada em Sociologia, significa situacdo socioeconOmica repleta de
problemas; conjuntura desfavoravel a vida material, ao bem-estar da maioria. Por exemplo:
crise nacional, crise administrativa, crise da producdo. Pode ainda significar momento
historico indefinido ou de riscos inquietantes (crise de transicao), ou episddio ou lance dificil,
desgastante e duradouro (crise amorosa), ou situacdo de tensdo momenténea, disputa grave,
conflito (crise entre governos) e, por fim, situacdo de falta, escassez, caréncia (crise de

matéria-prima, crise no abastecimento).
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O Dicionério de Politica (BOBBIO, 2000) define crise como sendo

0 momento de ruptura no funcionamento de um sistema, a uma mudanca qualitativa
em sentido positivo ou em sentido negativo, a uma virada de improviso, algumas
vezes até violenta e ndo prevista no médulo normal segundo o qual se desenvolvem
as interagdes dentro do sistema em exame.

As crises sdo habitualmente caracterizadas por trés elementos. Antes de tudo, pelo
carater de subitaneidade e por vezes imprevisibilidade.

Em segundo lugar, pela duragdo normalmente limitada. E, finalmente, pela sua
incidéncia no funcionamento do sistema.

(...) Existem vérios tipos de crises. As crises podem ser internas ao sistema, quando
surgem de contrastes entre os componentes do sistema, ou externas ao mesmo,
quando o estimulo vem de fora. Podem ser genéricas, quando se apresentam no
momento mesmo em que o sistema inicia sua existéncia, e funcionais quando se
verificam no curso do funcionamento do mesmo sistema. Podem ser fisioldgicas,
quando dizem respeito ao funcionamento do sistema e provocam a adaptacdo do
mesmo, e patolégicas quando dizem respeito a estrutura do sistema e provocam a
sua mudanca.

E comum ouvirmos em muitos Seminarios, Congressos, Encontros de Professores,

gue o ensino juridico esta em “crise”.

O exame de artigos, livros e discursos mostra que, desde 1829, ndo cessam as
dendncias de crise no ensino do Direito; portanto, desde os dois anos de existéncia dos cursos

de Direito.

Diante dessas reiteradas dendncias e discussoes, talvez fosse mais prudente indagar
de outras formas: € o ensino do Direito que esta em crise ou o Direito esta em crise? Os
professores que ensinam o Direito estdo em crise ou 0s alunos dos cursos de Direito estdo em
crise? Ou serd o ensino, de modo geral, que esta em crise? Ou talvez 0 mundo contemporaneo

esteja em crise?

Essas indagacOes serdo tratadas ao longo deste estudo visando encontrar algumas

respostas para tdo complexas perguntas.

Entretanto, é razoavel concluir que, segundo a definicdo de Bobbio, ndo existe
“crise” no ensino do Direito. Esta alegada “crise” existe, praticamente, desde a criacdo dos
cursos juridicos no Brasil (1827). Logo, ndo podemos dizer que surgiu de modo subito
(subitaneidade) e muito menos que foi imprevisivel. Pelo mesmo motivo, ndo podemos
aceitar que exista “crise”, pois esta, se aconteceu, eterniza-se desde o inicio dos cursos e,

portanto, ndo teve duracdo limitada no tempo. Por fim, também ndo aceitamos que exista essa
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“crise” no ensino do Direito, pois, segundo Bobbio, ainda se houvesse crise, esta teria como
conseqiiéncia alguma incidéncia no funcionamento do sistema. Admitimos, entretanto, que
mudancas ocorreram ao longo destes quase 180 anos de existéncia dos cursos juridicos no
Brasil, muito mais por iniciativas de alguns estudiosos preocupados com a qualidade do
ensino do que como consequéncia dos debates acontecidos em grandes congressos.

Se aceitassemos a existéncia de uma “crise” no ensino do Direito teriamos que
reconhecer também que ela sempre existiu e a razdo para tal, provavelmente, teria sido o tipo
de formacdo oferecida, ou seja, com énfase nas retéricas juridica e literaria totalmente
descoladas da realidade social e em descompasso com 0 crescimento e as necessidades do

pais.

Ao longo dos anos foram ocorrendo algumas reformas no ensino juridico. Merece
destaque a Reforma do Federalismo Educacional, promovida por Benjamin Constant, que
retomou a idéia do ensino livre antes defendida por Ledncio de Carvalho. O ensino livre
proporcionou a criacdo de inumeras escolas de Direito e 0 conseqliente aumento do numero
de matriculas e de bacharéis, mas manteve inalterada a mentalidade reinante no ensino

juridico e as deficiéncias da época do Império.

Em 1931, periodo conhecido como a Era Vargas, o Ministro Francisco Campos criou
o Estatuto das Universidades, impondo mudancgas em todo o sistema educacional brasileiro.
Todavia, tais mudancas ndo chegaram a acontecer nos cursos de ensino juridico, que
permaneceram sem acompanhar as transformacfes econdmicas e sociais que desafiavam a

sociedade brasileira.

Essa “crise” ndo passou despercebida a um Professor chamado Francisco Clementino
de San Tiago Dantas que, em 1941 e em 1947, proclamava em discursos (Renovacdo do
Direito e Novos Rumos do Direito) e manifestos a necessidade de uma profunda alteracdo nos
cursos de Direito (Encontros da Unb, 1978-1979, p. 37-54).

O agravamento da “crise” no ensino juridico ocorrida em 1955 fez com que San
Tiago Dantas ministrasse uma aula inaugural na Faculdade de Direito no Rio de Janeiro,
intitulada “A educacéo juridica e a crise brasileira”, onde foram feitas inimeras criticas sobre

0s cursos de Direito e a necessidade de reformas urgentes.
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As criticas e denudncias feitas por San Tiago Dantas evidenciavam que 0 ensino
juridico, tal como vinha ocorrendo, ndo atendia as necessidades da sociedade, ndo preparava
adequadamente seus alunos para serem profissionais capazes de raciocinar juridicamente e,
tampouco, para solucionarem conflitos. Culpava como o grande responsavel pelo estado
lastimavel do ensino juridico a classe dirigente do pais. Fazia também severas criticas a aula
expositiva (semelhantes as ministradas em Coimbra); propunha mudancas na metodologia,
sugerindo o estudo de casos orientados, chamando a atencdo para a importancia da
especializacdo para os bacharéis e defendendo um curriculo mais flexivel, sem tantas
formalidades e com maior liberdade para o professor ensinar e o aluno aprender. Observava
também que a Faculdade de Direito ndo estava cumprindo seu papel de preparar os alunos

para enfrentarem 0 mundo povoado de conflitos.

Alguns anos mais tarde, em 1978, Vicente Barreto, professor da Faculdade de Direito
Céandido Mendes, escreveu as Sete Notas Sobre o Ensino Juridico e repetiu as criticas ao

ensino, merecendo destaque:

(...) O debate sobre as caracteristicas e as deficiéncias do ensino juridico prolonga-se
ha alguns anos, ao mesmo tempo em que se agravam as deficiéncias apontadas por
todos os seus criticos. A critica que se fazia ha vinte anos — apontando a alienacao
do ensino do direito diante das novas formas de organizagdo politica, social e
econdmica — é repetida, enfatizando-se, porém, o fato de que cada vez mais o
bacharel recém-formado encontra-se despreparado para o exercicio da profissdo.
Ultimamente a imprensa tem publicado noticias, que demonstram ndo somente a
incompeténcia profissional do advogado, mas o atestado de que alguns profissionais,
nédo podiam mesmo ter feito 0 curso superior.

(...) Na verdade, a crise do ensino do direito ndo ocorre exclusivamente no Brasil. Os
préprios cursos de direito nos paises anglo-saxdnicos sofrem atualmente uma
profunda modificacdo (Encontros da Unb, 1978-1979, p. 75).

Tais criticas, em que pese tenham sido feitas ha décadas, guardam tal atualidade que
se poderia afirmar terem sido retiradas de matéria estampada em algum jornal que estivesse

fazendo cobertura de um congresso de professores de ensino juridico nos dias atuais.

Autores afirmam que atualmente duas sao as “crises” que mais atormentam o sistema
educacional juridico: a primeira decorre da secular problematica do analfabetismo juridico,
responsavel pela inépcia profissional e muitos processos internos de mé conduta e desvio de

carater; a segunda, da mercantilizacdo do ensino, da universidade e da educacéo.
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2.3 “SER” OU “ESTAR” PROFESSOR?

Os professores dos cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais sdo, inegavelmente,
conhecedores da ciéncia do Direito como um todo. Porém, em razdo da carreira profissional
escolhida, sdo profundos conhecedores especificamente de um dos inimeros ramos do

Direito.

Convém referir, entretanto, que nem todos os professores que ministram aulas nos
cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais sdo formados neste curso. Existem disciplinas na matriz
curricular do curso de Direito que sdo ministradas por professores que possuem graduagdo em
outras areas, como, por exemplo, os professores de Medicina Legal, que em geral sdo
médicos, professores de Sociologia, que em geral sdo socidlogos, entre outras.

E certo que a maioria dos professores dos cursos de Direito sdo graduados em
Ciéncias Juridicas e Sociais e exercem atividades paralelas ao magistério superior como

profissionais do Direito.

Desse modo, € razoavel admitir que um servidor publico, por exemplo, um auditor da
Receita Federal, tenha um profundo conhecimento da legislacdo tributaria; é bastante
provavel que um auditor do Ministério do Trabalho conheca profundamente a legislacdo
trabalhista brasileira; é bastante previsivel que juiz da Vara da Crianca e do Adolescente tenha
muito conhecimento acerca dos direitos dos menores, muito mais, por exemplo, do que o

auditor da Receita Federal.

Todavia, os professores e professoras de Direito ndo sdo somente servidores publicos
gue passam a lecionar nas Faculdades de Direito. Muitos advogados renomados, pessoas de

grande saber juridico em multiplos ramos do Direito, tornam-se, freqlientemente, professores.

Esses experts num dia sdo advogados, juizes, promotores de justica, procuradores,
defensores puablicos, delegados de policia, auditores dos mais diversos ministérios, €, no dia

seguinte, podem estar dentro de uma sala de aula diante de muitos alunos.



26

Em geral, quando o profissional do Direito comeca a ministrar aulas, num primeiro

momento vive a perplexidade: “virei” professor!

Logo depois, a indagacédo: “e agora, 0 que fago?”

Essa sensacdo de entrar num espacgo para fazer alguma coisa sem estar plenamente

preparado é, sem divida, causa de grande ansiedade.

A ansiedade gera ao professor estreante, angustia e insegurancga, €, ndo raras vezes, é
percebida pelos alunos. A consciéncia do professor sobre esta percepcdo dos alunos faz
aumentar sobremaneira a inseguranca, criando tensdo e pressao, que se espalham no ambiente

da sala de aula.

O professor entra no espaco da sala de aula munido do contetdo programatico, plano
de aula e, frequentemente, de um codigo. Mas, mesmo assim, surge outra indagacdo: como

fazer para “passar” ou “transmitir” o conhecimento para os alunos?

Luiz Antbnio de Assis Brasil, conhecido professor e escritor, conta que passou a
lecionar a disciplina chamada Direito das Coisas, na Faculdade de Direito da PUCRS,

atendendo convite formulado pelo seu ex-professor Paulo Brossard. Conta Assis Brasil:

Considerava-me pronto, mas no dia em que entrei naquela que fora minha sala de
aula, hesitei alguns segundos sob o olhar dos alunos. Por um momento julguei ver a
mim mesmo, ali sentado, avaliando-me, a espera de um deslize. Mas era inevitavel
seguir em frente: “Bom dia” e, por falta do que dizer declarei: “Meu nome é Luiz
Antdnio de Assis Brasil” — algo que significava perfeitamente, nada. “Bem... o
Direito das Coisas...”. Ao final da aula, eu-mesmo (o outro) parecia satisfeito. Puxei
o lenco, limpando o suor inexistente da testa (in MEDEIROS, 1997).

Narrativas semelhantes sdo ouvidas muitas vezes nas conversas entre professores,
especialmente nos inicios de semestres letivos. Os professores estreantes falam da
inseguranca, da hesitacdo, do mal-estar que toma conta de seus corpos na medida em que se
aproxima o dia da primeira aula. Alguns recorrem até ao uso de medicamentos para baixarem

0 grau de ansiedade.

Nestas ocasifes, € comum professores detentores de maior experiéncia darem

conselhos: faca isso, ndo faca aquilo, aja assim, ndo aja assim, mostre quem tem autoridade...
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Talvez seja oportuno relatar minha experiéncia ao tornar-me professora. Fui
convidada para lecionar na Faculdade de Direito, por ser técnica e especialista, servidora
publica concursada do Poder Executivo. Lembro que na noite que antecedeu ao primeiro dia
em que daria aula, praticamente ndo dormi. Virei e revirei na cama de um lado para o outro e

pensava... pensava....

Pensava em como seria 0 primeiro encontro com os alunos. O que aconteceria? Eles
(os alunos) me aprovariam? O coordenador do departamento ao qual eu estava vinculada me
avisou que os alunos daquela turma eram desinteressados, inquietos e que costumavam
desestabilizar o professor logo nos primeiros dias de aula, para depois queixarem-se a direcdo
requerendo a substituicdo do mesmo. O coordenador usou a expressao “purgatorio”. Disse
que & seria o purgatério, referindo-se ao fato de que minha primeira turma de alunos era de

outra unidade e ndo da Faculdade de Direito.

Recordo-me que um professor bastante experiente, percebendo o quanto eu estava
tensa, disse, tentando me tranquilizar: “Ora, vocé é especialista! Eles (os alunos) ndo sabem

nada! Lembre-se disso: qualquer coisa que vocé diga, os alunos irdo aceitar!”

Eu era, sim, especialista. Mas em uma disciplina. Eu ndo sabia se saberia ensinar. Eu
ndo tinha aprendido a ensinar. Os saberes que eu possuia eram puramente técnicos. Eu sentia
falta de saber ensinar verdadeiramente e conhecer as teorias da educacdo, metodologias,

dindmicas para a sala de aula, uso de tecnologias. Eu, no inicio, nem sabia usar retroprojetor...

O tempo mostrou que ndo me sai tdo mal. As aulas eram predominantemente
expositivas. Tive que criar estratégias para que as aulas ndo fossem somente um mondlogo
cansativo; planejar, ancorar-me no conteido programatico para assim sentir-me mais segura,
colorir a teoria com a préatica para que os alunos pudessem associar as suas experiéncias de
vida. Como se estivesse num laboratdrio, fui testando técnicas, pesquisando, buscando teorias,
metodologias, trocando experiéncias, mas, principalmente, ouvindo os alunos, questionando
sobre 0 que tinham achado da aula, de tal dinamica, aplicando avalia¢Ges, deixando espaco
para manifestacdes e refletindo sobre as falas dos alunos. Descobri, assim, que algumas

dinamicas funcionavam e outras nao.
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Ensinar Direito é tarefa muito complexa. Conceituar “Direito” ja é tarefa bem dificil.
O Direito, como ciéncia, pode significar o conjunto de normas emanadas do Estado,
destinadas aos cidaddos para tornar possivel a vida em comum, bem como o conjunto de

regras pertencentes a um ramo juridico especializado.

Assim sendo, existem muitos “ramos” do Direito; por exemplo: Direito
Constitucional, Direito Penal e Direito Processual Penal, Direito Administrativo, Direito
Tributario, Direito do Trabalho e Direito Processual do Trabalho, Direito Civil e Direito
Processual Civil, Direito Empresarial, Direito Canonico, Direito Internacional, Direito

Eleitoral, entre outros.

A estrutura do curso de Ciéncias Juridicas e Sociais € imposta através de leis
emanadas do poder publico. Diante delas, as instituicbes de ensino ajustam-se e elaboram o0s
conteddos programaticos de seus cursos, o que configura um exercicio de autonomia
garantido pela Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil, conforme o art. 207, que

dispde:

As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

Como a legislacdo é alterada constantemente, as instituicdes de ensino enfrentam
com freqliéncia o problema das adaptacdes e transicdes em seus planejamentos. Isto € causa

de problemas de toda ordem, tanto para os alunos quanto para as administracoes.



3 METODOLOGIA

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Esta pesquisa utilizou uma abordagem de cunho qualitativo descritivo-interpretativo.
O que se buscou conhecer ¢ como acontece a formacdo dos professores do ensino juridico e
como os alunos percebem a formacdo de seus professores. Também procuraremos descobrir

se a formacéo do professor pode ter alguma influéncia no aprendizado do aluno.

A investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas, segundo Bogdan e Biklen
(1999, p. 47-51), ndo sendo exigida a presenca de todas simultaneamente. S&o as seguintes:

18, — Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal.

28 — A investigacdo é descritiva.

3% — Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

48, — Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva.

58 — O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

3.2 QUESTOES NORTEADORAS

A questédo norteadora desta pesquisa foi: Como acontece a formacgéo do professor da

Faculdade de Direito da PUCRS?

Para chegar a resposta desta indagacdo, elaboramos cinco perguntas que foram

respondidas pelos professores:

1. Como voce se tornou professor?

2. Como vocé se sentiu nos dias que antecederam a sua estréia na sala de aula?
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3. Como foi o seu primeiro dia de aula?

4. Vocé tem formacao pedagdgica? Em caso afirmativo, qual?

5. Vocé recebeu algum tipo de ajuda para enfrentar as incertezas dos primeiros

contatos com os alunos? Em caso afirmativo, qual ou quais foram?

Para os alunos foram formuladas duas questoes:

1. Vocé percebeu se seus professores tinham formagéo pedagogica?

2. Durante as aulas, vocé se sentiu mais estimulado a memorizar dados ou a

raciocinar interligando os conhecimentos j& adquiridos?

Todos os questionarios tinham uma autorizacdo para divulgacdo e utilizacdo das

respostas na dissertacdo, sendo facultado ao participante assinalar “sim”ou “néo”.

Todos os participantes permitiram a divulgacdo das respostas. O verso do

instrumento poderia ser utilizado para completar as respostas, o que foi feito por alguns.

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na Faculdade de Direito da PUCRS e envolveu professores e
alunos. A instituicdo foi escolhida porque a pesquisadora pertence ao quadro docente da
PUCRS héa 18 anos e, por tal razao, teve livre acesso aos corpos docente e discente. Merece
ser registrado que todos os docentes e discentes demonstraram Vivo interesse e grande

entusiasmo em participar deste estudo.

Como a Faculdade de Direito possui um nimero elevado de professores e visando ao
objeto especifico desta investigagdo, foram convidados a participar da pesquisa todos 0s
professores admitidos durante os anos de 2004 e 2005. Estes totalizaram 23 (vinte e trés)

professores.
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Os alunos participantes, todos formandos do curso de Ciéncias Juridicas e Sociais,
totalizaram 273 (duzentos e setenta e trés) e colaram grau, efetivamente, entre 0s meses de
dezembro de 2005 e janeiro de 2006.

Faz-se necessario um esclarecimento acerca do nimero de alunos pesquisados.

A Faculdade de Direito possui aulas nos trés turnos. Sdo quatro turmas pela manha,
uma turma a tarde e quatro turmas a noite. Em cada vestibular ingressam nove novas turmas —

um em janeiro e outro em julho, perfazendo, por ano, dezoito novas turmas.

Em marco de 2004, a Faculdade de Direito implantou uma reforma curricular que,
além da mudanca de contetidos, trouxe uma diminui¢do na duracdo do curso de 6 (seis) para 5
(cinco) anos e acarretou um aumento no numero de turmas, pela razdo de que um grande
numero de alunos optou pelo novo curriculo. Deste modo, ao invés de 9 (nove) turmas de
formandos, houve um acréscimo de mais trés turmas. Assim sendo, foram 12 (doze) turmas de
alunos que colaram grau entre dezembro de 2004 e janeiro de 2005. O maior nimero de
formandos concluiu o curso em onze semestres; um nimero menor de alunos colou grau em

apenas dez semestres, favorecidos pela transicao curricular.

As turmas estavam assim dispostas:



o Turma 159 - X semestres
® Turma 159 - 3T semestres
o Turmad69 — X semestres

o Turmad69 —XT1 semestres

o Turmad58 —XI1 semestres

o Turma 179 — X semestres

o Turma 179 — X1 semestres

® Turma 189 — X e 479 — X semestres (uniram-se para a colagio)

o Turma 189 — X1 semestres
o Turmad79 XTI semestres
o Turma48%9 —X semestres

o Turmad8% — ¥ semestres

J \
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As perguntas foram definidas em sintonia com o0s objetivos visados pela

pesquisadora, uma vez que a intencdo era analisar as opinides dos proprios docentes acerca da

sua formacdo profissional e também as opinides dos alunos sobre como perceberam a

formagéo dos seus professores e o reflexo no aprendizado, durante as aulas e depois delas.

3.4 COLETA E ANALISE DE DADOS

Uma vez elaborados e testados os dois questionarios, estes foram sendo distribuidos

aos professores, durante os intervalos, e aos alunos, durante os ensaios para as formaturas,

ocasifes em que todos os formandos estavam presentes.

Alguns professores preferiram levar 0s questionarios para responder com mais

calma, enquanto outros (poucos) preferiram responder imediatamente.
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O metodo utilizado para a andlise de dados foi o de analise de contetdo (BARDIN,
1977). Este método permite inicialmente uma fragmentacdo das falas dos sujeitos
investigados, seguida de um processo de unitarizacdo e posterior criacdo de categorias e
subcategorias. As inimeras leituras dos instrumentos da pesquisa e respostas acarretam a
impregnacdo do pesquisador que, assim, adquire condi¢fes de descobrir nas entrelinhas das
falas os significados “ocultos” nos discursos e vai, pouco a pouco, compreendendo 0s

sentimentos, percepcdes e intencdes dos pesquisados.

Os passos seguintes sdo a analise vertical (ENGERS, 2000), para buscar o que ha de
mais relevante nas falas: a analise horizontal, onde sdo reunidos tudo o que a pesquisadora
considerou como comum entre as falas dos participantes e, por fim, a sintese, quando sdo
definidas as categorias que emergiram nos diferentes segmentos e se encontram na mesma
direcdo (idem, 1994).

Segundo MORAES (2003), essa analise pode ser definida como um processo de
desconstrucdo, seguido de reconstrugdo, de um conjunto de materiais linglisticos e
discursivos, produzindo-se, a partir disto, novos entendimentos sobre os fendmenos e

discursos investigados. O citado professor refere que

(...) o grande desafio para o pesquisador é deixar de lado o que pensa e buscar ouvir
ou se colocar na perspectiva do outro, porque assim pode langar um novo olhar e
exercitar o poder de dizer algo novo que outros ainda ndo viram ou disseram
(ibidem).

Ainda, segundo MORAES, “neste tipo de analise ndo ha certo nem errado, porque o

pesquisador vai descobrindo o que € adequado” (anotacdes de sala de aula, Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da PUCRS, 2004).

A analise de conteldo pode ser utilizada de vérias formas, para os varios tipos de
objetos, porque através dela o pesquisador fica livre para interpretar as falas dos participantes
e, desvendando os mistérios das falas de forma metddica, tem condi¢des de cumprir as etapas
propostas pelo autor, quais sejam, de separar, unificar, categorizar e reconstruir para que algo

NOVo possa emergir.
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Os professores pesquisados serdo referidos neste estudo apenas como Pl

(Participante 1), P2 (Participante 2), sucessivamente até o P23 (Participante 23).

Os alunos respondentes ndo serdo classificados; porém, terdo suas falas mais
significativas reproduzidas, segundo a categoria ou subcategoria, seguindo uma ordem

numeérica crescente.



4 ENSINO JURIDICO: OPINIOES DOS PROFESSORES

4.1 OPCAO PELA DOCENCIA

Investigar como o profissional do Direito tornou-se professor foi a primeira grande
quest&o. Isto porque a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, no Titulo VI, ao tratar “Dos Profissionais da Educacéo”, prevé, no
artigo 66, que a preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-

graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Afora essa exigéncia legal, também encontramos no artigo 67 da LDB uma regra

imperativa que determina aos sistemas de ensino promoverem

(...) a valorizagho dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:
| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; (...)

A PUCRS é uma instituicdo privada que goza de autonomia para contratar e
dispensar seus professores; portanto, ndo é obrigada a seleciond-los através de concurso

publico.

Como a pesquisa visou investigar aspectos sobre a formacdo dos professores, era

natural que também buscasse saber como estes foram contratados.

Para chegar a esta resposta sem criar qualquer tipo de eventual constrangimento aos
professores respondentes, a pergunta foi formulada de forma indiretax COMO VOCE SE
TORNOU PROFESSOR?

A maioria dos pesquisados declarou que se tornou professor porque em um certo
momento da sua carreira juridica foi convidado por alguém ligado ao ensino juridico. Esta
pessoa que formulou o convite em alguns casos foi um coordenador, em outros foi o diretor

de Faculdade de Direito e, em outros ainda, um outro professor.
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Abaixo, vemos a narrativa de onze professores, que correspondem a 47,82% dos

pesquisados, sobre como aconteceu o convite para lecionarem. Vejamos:

Na fala do P1, temos: “(...) ja Promotor de Justica, por convite do diretor da
Faculdade de Direito de (...)".

O P2 relata que: “(...) eu era Promotor de Justica e fui convidado a dar aulas em

cursinhos preparatdrios para concursos (...)”.

Na fala do P4, temos a afirmacéo: “(...) o professor (...) convidou-me para ingressar

como professora na PUCRS (...)".

Na fala do P5, temos: “(...) passei na selecdo do mestrado logo que voltei do exterior,

recebendo o convite para comegar a ministrar aulas na PUCRS (...)”.
O P8 conta que: “(...) apos concluir o curso de Especializacdo em (...) e ingressar no
Mestrado da PUCRS, recebi convite de professores conhecidos para lecionar em cursos

preparatorios (...) posteriormente, fui chamado para dar aulas na PUCRS”.

Para P9: “(...) com a doenca de um colega ingressei na PUC, a convite, como
substituta (...)".

Para P15: “(...) recebi convite de professor da Universidade solicitando que fosse

ministrada disciplina de direito (...) minha area de atuacédo profissional (...).

O P18 informa: “(...) a partir do convite de um colega”.

O P20 conta que: “(...) convidado por um colega advogado que coordenava a época

um curso de direito (...)".

O P21 refere: “(...) com a conclusdo do mestrado recebi convite de um ex-colega de

faculdade que na época era diretor de um curso de direito (...)".
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O P23 recorda: “(...) Tornei-me professor por convite e indicacao do professor (...) e

a coordenacéo do curso de Direito necessitava de um professor que lecionasse (...)”.

Os quatro Participantes a seguir mencionam que se tornaram professores quando
iniciaram, cursavam ou haviam concluido um curso de pds-graduacéo, deixando subentendido
que também teriam sido convidados para o exercicio da atividade docente por alguém ligado

ao ensino juridico. Estes representam 17,39% do total dos respondentes. Vejamos:

O P11 conta que “(...) ao iniciar o mestrado, logo surgiu o gosto pela pesquisa e
exposicdo dos resultados. J& havia tido experiéncia na docéncia e me reencontrei nesta

atividade”.

Para P6, “(...) a atividade no magistério juridico iniciou-se apds o término do curso

de pds-graduacédo no Direito”.

De modo sucinto e direto, o P13 respondeu: “(...) apds mestrado”.

O P3 disse: “(...) ap0s ter iniciado a Especializagéo (...) fui buscar instituicbes para

ministrar aulas. Num primeiro momento ingressei em cursos preparatorios para concursos

(..

Dois Participantes responderam que prestaram concurso de selecdo em “outras”
instituicbes de ensino. N&o esclareceram como se tornaram professores da Faculdade de

Direito da PUC. Representam 8,6% dos Participantes. Relataram:

O P16: “(...) Assim que me formei, surgiu uma oportunidade de prestar concurso
para lecionar Direito no curso de (...) N@o obtive a vaga, mas a aprovacgdo incentivou-me a
seguir a docéncia”.

O P12 respondeu que “(...) por concurso na (...)” (disse 0 nome de outra IES).

Dois outros participantes (8,6%) enviaram seus curriculos para a PUCRS e foram
contratados posteriormente. Responderam:
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O P17: “(...) Pleiteei a vaga mediante a entrega de curriculum vitae e, creio, a area

pretendida estava carente de professores, pois a contratacdo deu-se no curso do semestre”.

O P14: *(...) Estava concluindo o mestrado em (...) e a graduacdo em Direito. Soube

da contratagdo e trouxe meu curriculo e fui chamada um més depois”.

Dois outros Participantes (8,6%), ndo responderam direta e objetivamente da mesma

maneira como fizeram os respondentes anteriores.

O P22 disse: “(...) sabia que ndo queria ser nem advogada, tampouco juiza ou
promotora. Tomei conhecimento de Mestrado em Instituicdo no RS e pensei que pudesse ser

uma oportunidade de continuar estudando Direito, sendo uma professora”.

O P7 respondeu: “(...) Em 1984, em fase de formatura no Direito, lecionei a

disciplina (...). Em 1993 iniciei 0 magistério no curso superior”.

Nem todos os professores iniciaram a atividade docente em Faculdades de Direito.
Dos 23 (vinte e trés) professores, 3 (trés) relataram que comecaram a dar aulas em cursos
preparatérios para concursos publicos. Sao eles: P2, P3 e P8. As falas destes professores

encontram-se reproduzidas abaixo.

O P2 relata que: “(...) eu era Promotor de Justica e fui convidado a dar aulas em

cursinhos preparatorios para concursos (...)”.

O P3 disse: “(...) Apos ter iniciado a Especializacdo (...) fui buscar instituicdes para

ministrar aulas. Num primeiro momento ingressei em cursos preparatorios para concursos

C.)".

O P8 conta que: “(...) ap6s concluir o curso de Especializacdo em (...) e ingressar no
Mestrado da PUCRS, recebi convite de professores conhecidos para lecionar em cursos

preparatdrios (...) posteriormente, fui chamado para dar aulas na PUCRS”.

Apenas um professor (P10) respondeu que passou a lecionar quando foi indicado por

alguém que fora seu professor no Programa de Pos-Graduacao. Disse:
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“(...) me tornei professora (...) no inicio do segundo semestre do ano de 2004 (...) a
coordenacdo do departamento precisou de uma substituta, momento em que meu nome foi

indicado por um dos professores do Programa de P6s-Graduacéo (...)”.

O P19, em verdade, ndo relatou “como” se tornou professor, mas fica subentendido

pela resposta que teria sido convidado. Apenas mencionou:

“(...) a partir de 2004 aceitei essa dificil tarefa”.

Constata-se, assim, que os professores ndo sdo submetidos a nenhum processo de
selecdo para serem contratados. Os convidados ou indicados trazem seus curriculos para
anélise. Em regra, os curriculos sdo analisados pelos Coordenadores e submetidos a Direcdo
que se manifesta sobre a contratagdo ou ndo e ap6s encaminha para a Administracdo Superior
para decisdo final.

O quadro abaixo demonstra os resultados obtidos:

Quadro 3 — Como o profissional do Direito se tornou professor?

Através | Com curso de . Nao . Fica .
. < Prestaram Enviaram Indicado por | subentendido
de pés-graduacéo e . responderam .
. - concurso curriculo . alguém ser
convite a convite direta :
convidado

11 4 2 2 2 1 1

47,83% 17,39% 8,70% 8,70% 8,70% 4,35% 4,35%
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Gréfico 1

COMO VOCE SE TORNOU PROFESSOR?

47,83% 17,39% 8,70% 8,70% 8,70% 4,35% 4,35% 4,35%

o Através de convite mCom curso de pés-graduagdo e a convite
M Prestaram concurso B Enviaram curriculo

B Nao responderam direta Hindicado por alguém

@ Fica subentendido ser convidado

4.2 INICIO DA DOCENCIA

Para saber sobre as emocdes sentidas pelos professores, foi formulada a seguinte
pergunta;. COMO VOCE SE SENTIU NOS DIAS QUE ANTECEDERAM A SUA
ESTREIA NA SALA DE AULA?

O sentimento dos professores variou entre o que definiram como de “normalidade”,
isto €, aqueles que ndo sentiram nenhuma ansiedade, nervosismo, apreensdo, até aqueles que,
para controlar a ansiedade, sistema nervoso e apreensdo, necessitaram de alguma medicacéo
tranquilizante. Os relatos deixam transparecer a sinceridade dos professores, descrevendo as

emoc0es sentidas.

Apenas dois professores nédo relataram alteragdes nos seus sentimentos e

expectativas.

Um deles, o P2, disse, respondendo a indagacgédo: “Normal”.
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Para P7, a resposta foi: “Muito tranquilo”.

Um grande numero de professores (19) relatou que passou periodos de muita

ansiedade, nervosismo e apreenséo.

Afirmou o P3: “(...) um sentimento de ansiedade e, principalmente, de nervosismo”.

Na fala do P4: “Bastante apreensiva (...)".

O P5 relata: “Muito ansiosa”.

Disse o P8: “(...) foram de bastante apreenséo e nervosismo”.

Para P9: “(...) ha sempre a natural ansiedade (...)”.

Para 0 P11: “Muito ansioso. Foram dias de muita apreensdo”.

“Nervoso, mas muito controlado”, disse o P20.

O P12, disse apenas: “Um pouco nervoso”.

“Foi nervoso da minha parte (...) Senti-me preocupado (...)”, disse o P15.

“Eu ouvia a minha propria voz (...) isso evidencia o grau de nervosismo (...)”, disse 0
P6.

O P13, respondeu: “Preocupada e muito feliz”.

Para o P14: “Na verdade fiquei bastante apreensiva (...)".

Ja o P15, relatou: “Senti-me preocupado (...)”.

Para 0 P16: “Muito nervosa, inclusive com dores fisicas. Muito preocupada (...)”.
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Para o P17: “Muito apreensiva (...)".

P18 respondeu: “Insegura, ansiosa”.

Para o P19: “Extremamente ansioso e receoso de rejeicao (...)".

P20, afirmou: “Ansioso”.

Para 0 P21: “Um pouco apreensivo, mas confiante”.

Dois professores admitiram que passaram por sentimentos confusos e contraditérios.

Sao eles:

P10 lembrou: “Muito assustada! Foi uma mistura de sentimentos tais como: medo,

alegria, prazer, ansiedade, esperanca, felicidade, curiosidade (...)".

P16 disse: “Meu inicio foi dificil, ora me sentia muito bem e ora me sentia muito mal

em sala de aula”.

Trés professores ndo relataram as suas emogdes ou sensagdes, mas, em certa medida,

procuraram justificar a sua postura nos dias que antecederam a estréia em sala de aula.

Disse o P1: “Na docéncia juridica era Promotor de Justica em (...). Levei para a sala

de aula a experiéncia do saber técnico-pratico adquirido como Promotor de Justiga”.

Para o P22: “N&o tenho muitas recordacdes de momentos de angustia ou
inseguranca. Foram mais momentos de alegria por estar comegando algo que considerava ser

aquilo que me realizava”.

O P23 disse: “Né&o tive muito tempo para refletir, ja que o convite foi feito para o

mesmo dia da estréia na funcdo do Magistério Superior”.

Além do P10, ja referido, também o P8 mencionou a palavra “medo”. Medo de ser

rejeitado. Medo de ser reprovado. Medo da incerteza da sala de aula.
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Disse o P8: “(...) absoluta expectativa, ansiedade e, até mesmo, certo medo de

reprovacao pelos alunos”.

O quadro abaixo evidencia os resultados obtidos:

Quadro 4 — O que sentiu antes da estréia na sala de aula?

Normal Ansioso Sentimentos confusos
2 19 2
8,70% 82,61% 8,70%

Gréafico 2

Como voceé se sentiu nos dias que antecederam
a sua estréia na sala de aula®?

O Normal m Ansioso B Sentimentos confusos

Ainda investigando como, de fato, foi o inicio da atividade docente, foi apresentada
mais uma indagacéo ao professor: COMO FOI O SEU PRIMEIRO DIA DE AULA?

As lembrancas do primeiro dia de aula por parte dos professores surgem como algo
acontecido ha muito tempo. Os professores recordam o primeiro dia e descrevem-no como um
dia que jamais irdo esquecer. Todos sentiram fortes emocdes. Alguns estavam impregnados
de sentimentos contraditérios. Outros, extremamente nervosos. Outros dizem que, apesar de
tudo, o dia foi tranqlilo. Alguns acharam uma experiéncia incrivel, ora pelo grau de tensédo

vivida, ora pela expectativa ou pela satisfacdo posterior. Eles relataram como se sentiram:
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Disse 0 P13: “Tenso”.

Para o P11 foi: “Suado (...) Foi uma prova de fogo”.

Para o P14: “Foi uma experiéncia um tanto perturbadora”.

O P5 relatou que “Foi uma experiéncia inesquecivel”.

Embora os professores nao tivessem sido perguntados sobre o que acharam do seu

desempenho no primeiro dia de aula, varios responderam que:

O P21: “Acho que me sai bem”.

Para o P1: “Com expectativa de conhecer a turma (...) com seguranca do que dizer e

como dizer (...) com satisfacédo (...)".

O P10 respondeu: “Maravilhoso! Foi como se eu ja ministrasse aulas hd muito

tempo!”

O P23 declarou somente: “Foi muito bom”.

O P17 foi ainda mais sucinto: “Foi bom”.

Para 0 P2, bastou uma Unica palavra: “Normal”.

O inicio da atividade docente, segundo Tardif (2002), é estudado por varios autores,
entre eles E. Eddy (1971), Huberman (1989), Vonk & Schras (1987), Griffin (1985), Feiman-
Nemser&Remillard (1996), Ryan (1980). Estes autores consideram que:

Os cinco ou sete primeiros anos da carreira representam um periodo critico de
aprendizagem intensa da profissdo, periodo esse que suscita expectativas e
sentimentos fortes, e as vezes contraditorios, nos novos professores. Estes anos
constituem, segundo os autores, um periodo realmente importante da historia
profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e sua relacdo com o
trabalho.
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Outros autores (Lortie, 1975; Gold, 1996; Zeichner & Gore, 1900), ainda segundo
Tardif, referem que haveria duas fases durante os primeiros anos de carreira: a primeira,

denominada fase de exploracdo, e a segunda, fase de estabilizacdo e de consolidacao.

A fase de exploracdo seria aquela do primeiro ao terceiro ano de atividade docente

(...) na qual o professor escolhe provisoriamente a sua profissdo, inicia-se através de
tentativas e erros, sente a necessidade de ser aceito por seu circulo profissional
(alunos, colegas, diretores de escolas, pais de alunos, etc.) e experimenta diferentes
papéis. Esta fase varia de acordo com os professores, pois pode ser facil ou dificil,
entusiasmadora ou decepcionante, e é condicionada pelas limitagdes da institui¢do.
Esta fase é tdo crucial que leva uma porcentagem importante (Gold, 1996, fala de
33%, baseando-se em dados americanos) de iniciantes a abandonar a profisséo, ou
simplesmente a se questionar sobre a escolha da profisséo e sobre a continuidade da
carreira, conforme a importancia do “choque de realidade”.

A fase de estabilizacédo e de consolidacdo vai de trés a sete anos e € nela que:

(...) o professor investe a longo prazo na sua profissdo e 0s outros membros da
instituicdo reconhecem as suas capacidades. Além disso, essa fase se caracteriza por
uma confianca maior do professor em si mesmo (e também dos outros agentes no
professor) e pelo dominio dos diversos aspectos do trabalho, principalmente os
pedagogicos (gestdo de classe, planejamento do ensino, apropriagcdo pessoal dos
programas, etc.), o que se manifesta através de um melhor equilibrio profissional e,
segundo Wheer (1992), de um interesse maior pelos problemas de aprendizagem dos
alunos, ou seja, o professor estd menos centrado em si mesmo e na matéria e mais
nos alunos.

E com o passar do tempo e com as reflexdes sobre a sua pratica que se inicia a
construcdo da identidade do professor pelo proprio professor. Isto se aplica tanto aos

professores da Faculdade de Direito quanto aos de qualquer outra area.

O grafico a seguir mostra, em percentuais, os resultados obtidos:
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Grafico 3

COMO FOI SEU PRIMEIRO DIA DE

17,39% 26,09% 56,52%
m Experiéncia incrivel o Bom desempenho m Outros

4.3 IMPORTANCIA DA FORMAGCAO PEDAGOGICA

Em primeiro lugar, temos que definir o que queremos dizer e 0 que pensamos quando

usamos a expressao “formacéo pedagogica”.

Certamente, 0 senso comum, isto €, aquele conhecimento que, em regra geral, todos
possuem e que é passado de geracdo em geracdo, sem ter, necessariamente, comprovagao
cientifica (RODRIGUES, 2005, p. 275), mas que todos receberam através da reproducéo
cultural propiciada pela familia, religido ou meios de comunicacdo, fez com que todos os
pesquisados partissem de uma idéia mais ou menos semelhante, um ponto comum, uma

referéncia para que identificassem o que se desejavamos investigar.

Temos em mente que a palavra “formacdo”, neste estudo, significa o conjunto de
conhecimentos e habilidades especificos a um determinado campo de atividade pratica ou
intelectual. Ainda que a “formacdo” nao seja construida somente nos espacos formais de salas
de aula, na presente pesquisa este é exatamente o enfoque, pois 0 pesquisado devera

responder se fez algum curso especifico que o capacitasse a dar aulas.
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Quando pensamos em “pedagogica”, estamos nos referindo ao que é proprio ou
relativo a pedagogia, isso €, o conjunto de métodos que asseguram a adaptagéo reciproca do

conteddo informativo aos individuos que se deseja formar.

Nesse sentido, 0 que queremos investigar € se os professores que ensinam nas

Faculdades de Direito possuem curso de formacéo especifica para professores.

Uma outra expressao que surgiu no decorrer da analise do contetdo das respostas foi
“formacdo didatica”. Porém, percebe-se que ela foi empregada como sinénimo de “formacao

pedagdgica”.

Didatica, segundo Houaiss (2006), é a arte de transmitir conhecimentos; técnica de

ensinar.

Por didatica, podemos entender também aquela parte da pedagogia que trata dos

preceitos cientificos que orientam a atividade educativa, de modo a torna-la mais eficiente.

Para conhecer a formacdo pedagogica dos professores pesquisados, foi elaborada
uma questdo que admitiria apenas respostas diretas: sim ou ndo. A pergunta foi: VOCE TEM
FORMACAO PEDAGOGICA?

Se a resposta fosse “sim”, o professor teria que esclarecer qual o curso realizado.

Oito professores (P3, P4, P12, P13, P15, P20, P22 e P23) dos 23 pesquisados
responderam “ndo”. Este nimero representa um percentual de 34,78% dos respondentes, 0
que significa dizer que tais professores possuem apenas o curso de Ciéncias Juridicas e

Sociais.

Outros dez professores (P2, P5, P8, P9, P10, P11, P14, P17, P19 e P21), ou seja,
43,47%, responderam que cursaram a disciplina de Metodologia do Ensino Superior, quando
fizeram pds-graduacdo stricto sensu ou lato sensu: Mestrado, Doutorado ou alguma

Especializagéo.



48

Outros trés professores responderam que possuem formacdo pedagogica adquirida

em cursos especificos. Foram:

P1, que explicou: “Sim. Formagdo especifica como professor primario (Regéncia de
Ensino Primério Rural), na Escola Normal Rural. Também a cadeira de Metodologia do
Ensino Juridico nos cursos de pos-graduacdo (Especializacdo e Mestrado — PUCRS,

respectivamente)”.

O P6 respondeu: “Sim. Eu exerco a atividade docente desde a formagé@o no ensino

médio quando cursei a Habilitacdo para o Magistério”.

O P18 informou: “Sim. Fiz o curso normal (nivel de segundo grau)”.

Outros dois professores responderam que, por possuirem interesse em conhecer mais
sobre educacdo, metodologia, pedagogia e didatica, fizeram alguns cursos especificos na area.

Sao eles:

P7: *“(...) alguns cursos de aperfeicoamento e um pouco de didatica ensinada no curso

de Letras, que ndo foi concluido”.

P16: “Sou graduado em Direito. Ap6s o meu inicio, em 74, fiz um curso de
especializacdo (duracdo de um ano) em Didatica para Ensino Superior. Tenho interesse na
area de Pedagogia. Ao longo da minha vida docente tenho feito cursos de curta duracéo,

assistido palestras na area pedagodgica”.

Constata-se, portanto, que, dos 23 (vinte e trés) professores pesquisados, ou seja,
aqueles que foram contratados no periodo compreendido entre os anos de 2004 e 2005, 15
(quinze) possuem formacao pedagdgica, ou seja, mais de 1/3 (um tergo) dos contratados entre
2004 e 2005 atenderam as exigéncias legais contidas na LDB:

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

| — producdo intelectual institucionalizada mediante estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto
regional e nacional,
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Il — um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado
ou doutorado;
Il —um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Quadro 5 — Formacéao pedagogica: qguem tem?

Sem Cursaram Metodologia Cursaram Metodologia do Fizeram curso
formacéao do Ensino Superior na Ensino Superior em outros especifico na
pedagdgica P6s-Graduacéo Cursos area
8 10 3 2
34,78% 43,48% 13,04% 8,70%
Gréfico 4

VOCE TEM FORMACAO PEDAGOGICA~?

34,78% 43,48% 13,04% 8,70%

m Sem formacao pedagdgica

@ Cursaram Metodologia de Ens. Sup. na Pos-Grad. em Direito
M Cursaram Metodologia do Ens. Sup. em outros cursos

W Fizeram curso especifico na area

A pesquisadora procurou saber se 0 professor recebeu alguma orientagédo, apoio,
ajuda ou outra espécie de amparo para enfrentar o primeiro dia de aula e o contato inicial com
os alunos. Para atingir este objetivo foi formulada a seguinte indagacdo: VOCE RECEBEU
ALGUM TIPO DE AJUDA PARA ENFRENTAR AS INCERTEZAS DOS PRIMEIROS
CONTATOS COM OS ALUNOS? EM CASO AFIRMATIVO, QUAL OU QUAIS
FORAM?

Cinco professores responderam que sim. Explicaram que estas “ajudas” vieram de
outros professores amigos ou do proprio coordenador de curso que Ihes teriam dado “dicas”.

Vejamos:
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O P5: “Sim. Principalmente do meu coordenador. Alguns professores também

ajudaram-me e continuam ajudando-me muito até hoje”.

Para P11: “Recebi e continuo recebendo apoio de colegas e do Coordenador de
curso. Além disso, as reuniGes de departamento sdo esclarecedoras e tém atendido minhas

duvidas de como lidar com algumas situacoes”.

O P17 relatou: “Eu tinha meu paradigma (um professor da faculdade, o Dr. ...).
Também a professora (...), com a qual conversava, bem como a professora (...). Participei dos

cursos de capacitacdo docente (avaliacéo, etc. ) e utilizei obras pertinentes”.

O P21 afirmou: “Sim. Havia na época uma coordenadora pedagdgica no campus que

acompanhava os alunos com problemas e fazia o contato com os professores”.

Para o P23: “Sim. Recebi e recebo constantemente apoio dos colegas professores e

em especial dos professores (...)".

Quatro professores declararam que a ajuda recebida para enfrentar os primeiros
contatos com os alunos veio dos seus familiares, também professores e/ou de amigos

professores.

O P4: “Sim. Ajuda de amiga com mais experiéncia e também ajuda da minha mée,
professora universitaria (UFRGS) aposentada, pedagoga de formacdo, com doutorado em

educacdo e que continua a trabalhar na area”.

Para P7: “Né&o senti dificuldades porque convivi desde crianca com a sala de aula,
pois meus avos, pais, tios e irmdos sao todos professores. Com certeza a familia contribuiu

para a seguranca de resolver estes contatos”.

O P16 respondeu: “Recebi ajuda psicologica, material e intelectual do meu pai,
professor universitario e advogado. Fui incentivada pela minha mée e por duas amigas
pessoais. Fui apoiada no departamento por uma professora universitaria (mais velha) da

mesma disciplina”.
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Para P10: “Algumas. As mais importantes foram de professores conhecidos e de
meus pais, que também possuem formacdo pedagogica. Outro aspecto importante foi a
recepcdo dos novos docentes, que € um encontro realizado pela universidade que, para mim,

foi um evento de muito valor”.

Também surgiram nas respostas referéncias as experiéncias relatadas por outros
professores durante as aulas de mestrado ou doutorado ou até mesmo na sala dos professores.
Cinco professores referiram que os relatos de outros professores sobre as suas experiéncias 0s
ajudaram bastante.

O P15 disse: “A experiéncia narrada por outros professores”.

Para o P3: “Sim. Durante a especializacdo e mestrado ouvia o relato em sala de aula
de outros professores, 0 que me foi de grande ajuda. A ajuda era no sentido de comentar os

momentos mais dificeis e mais tranqlilos em sala de aula (...)”.

Para o P19: “Institucionalmente, ndo. Todavia, procurei me aconselhar com colegas

mais experientes e meus orientados, que me deram boas dicas”.

O P2, respondeu: “N&o, mas nas instituicdes universitarias onde leciono e lecionei

prestam apoio pedagdgico”.

A resposta do P1 foi: “No ensino juridico, ndo. Valeu a formacdo didatica, a

experiéncia juridica e a intuicdo”.

Trés outros professores responderam mencionando que receberam ajuda de seus

colegas, deixando subentendido que estes “colegas” eram pessoas amigas e nao professores.

O primeiro deles, o P18, disse: “Troca de idéias com colegas”.

O segundo, o P20: “Sim, por parte de colegas”.

O terceiro, 0 P13: “De professores, ndo. Conversas com amigos ajudaram bastante”.
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Trés professores responderam que outros conhecimentos adquiridos em cursos
também ajudaram e citaram mais alguma qualidade ou habilidade como essenciais para o

desempenho docente. Disseram:

“Embora tenha cursado a Habilitacdo para 0 magistério e ser orientada nos estagios,

acredito muito que estes conhecimentos devam ser agregados ao bom senso”, disse o P6.

“Sim. As aulas de metodologia do ensino superior foram essenciais para enfrentar

tais incertezas”, disse o P22.

“A ajuda gue recebi foi no sentido de incentivo pelas pessoas que me indicaram e de
palavras confortantes, mas nada de muito pratico que pudesse ser utilizado em sala de aula”,
disse o P8.

Trés professores responderam com uma Unica palavra: “N&o”. Foram eles: P9, P12 e
P14.

E inegéavel que o professor iniciante pode se valer da experiéncia dos outros, dos seus
pares, dos colegas, dos familiares, que sdo também professores que dao conselhos (TARDIF,
2002, p. 87).

Mas é facil imaginar os beneficios que adviriam aos professores recém-contratados
se antes de iniciarem a atividade docente fosse propiciado um treinamento ou uma
capacitacdo focados para que pudessem enfrentar a sala de aula com maior tranqiilidade e
seguranca. A palavra “enfrentar” traz duas idéias: a primeira, de estar ou colocar(-se) defronte

a; a segunda, defrontar, encarar frente a frente, bater-se contra; atacar de frente.

Naturalmente, aqui estamos referindo “enfrentar” no primeiro sentido, visto que o
professor jamais devera entrar em sala de aula com o animus “de atacar ou bater-se contra

seus alunos”.

Os depoimentos dos professores mostram que mesmo aqueles que tinham formagéo

pedagdgica (P1, P6, P16 e P18) se sentiram tensos, nervosos e preocupados.
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Somente um professor (P7) respondeu que se sentiu muito tranquilo. Este era

possuidor de curso de formacédo pedagdgica.

O quadro abaixo mostra os resultados obtidos:

Quadro 6 — De quem recebeu ajuda para enfrentar a sala de aula?

Receberam Receberam As experiéncias Receberam Conh(_ec_lmentos Nao
. . . adquiridos em
ajuda de ajuda de dos outros o0s ajuda de CUISOS 05 receberam
amigos familiares ajudaram colegas . ajuda
ajudaram
5 4 5 3 3 3
21,74% 17,39% 21,74% 13,04% 13,04% 13,04%
Grafico 5

VOCE RECEBEU ALGUM TIPO DE AJUDA PARA ENFRENTAR AS
INCERTEZAS DOS PRIMEIROS CONTATOS COM OS ALUNOS?

21,74% 17,39% 21,74% 13,04% 13,04 13,04%

@D Receberam ajuda de amigos

B Receberam ajuda de familiares

m As experiéncias dos outros os ajudaram
COReceberam ajuda de colegas

B Conhecimentos adquiridos em cursos os ajudaram
B Nenhuma ajuda




5 ENSINO JURIDICO: OPINIOES DOS ALUNOS

5.1 A PERCEPCAO DOS ALUNOS SOBRE A FORMACAO DOS SEUS PROFESSORES

A primeira questdo apresentada aos alunos-formandos para buscar conhecer a
percepcio destes sobre a formacio dos seus professores foi: VOCE PERCEBEU SE SEUS
PROFESSORES TINHAM FORMACAO PEDAGOGICA?

Muitos alunos utilizaram o0s espacos disponiveis no instrumento de pesquisa para
deixar comentarios esclarecedores sobre as suas respostas. Transcreveremos tais comentarios
pela importancia que possuem dentro deste estudo. Alguns alunos citaram os nomes de alguns
dos seus professores, sendo que estes foram excluidos pela pesquisadora, durante a
transcricdo, por motivos obvios. Vinte e oito (28) alunos responderam que os seus professores

ndo tinham qualquer formagdo pedagogica. Alguns deles disseram:

1. “Percebi que ndo tinham formacéo pedagogica e que muitos deles precisam”.

2. “Infelizmente varios professores com grande capacidade intelectual ndo tinham

formacéo pedagbgica”.

3. “Faltava formacdo pedagogica em muitos professores, principalmente no momento

de transmitir conhecimentos e na elaboragéo de provas”.

4.“Em sua grande maioria percebeu-se a imensa dificuldade em repassar
conhecimento e informacdes durante suas aulas; portanto, a imagem que se tem € que ndo

possuem qualquer tipo de formacdo como também de vocacao para o ensino”.
5. “A maioria ndo! Infelizmente a didatica foi virtude de poucos”.
6. “Nao tinham. O que mais ficava evidente era se os professores tinham ou néo

didatica. Logo salientavasse (sic) aqueles que ndo possuiam. Estes, ao longo do curso foram

de numero bastante expressivo... foi decepcionante em alguns momentos” (sic).
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Muitos foram os alunos que observaram que seus professores tinham formacéo
pedagogica, mas ressalvaram que grande parte deles “parecia” ndo possuir estes

conhecimentos porque nao os utilizavam em sala em de aula durante as exposi¢des. Disseram:

7. “A maioria parecia ndo ter. Os que tinham ou pareciam ter, se destacaram no

relacionamento com alunos”.

8. “Alguns tinham, mas a maioria parecia ndo ter. Se tinham, ndo demonstravam,
pois possuiam um método fraquissimo. N&o adianta saber e ter formacdo pedagogica se ndo

sabe como transferir conhecimento”.

9. ”Alguns professores tinham uma formacdo pedagdgica; entretanto, muitos, apesar

de muito informados sobre a matéria, ndo tinham a formacéo pedagdgica correta”.

10. “Percebi que muitos ndo possuem a formacdo pedagogica, ndo possuem didatica,
nem muito menos vontade de dar aula. Salvo excegdes, a maioria dos professores ndo tem

vontade de ser professor. Acredito que o que os leva a isso é somente o titulo”.

11. “Percebi que alguns professores possuem formacdo pedagdgica e ministram
aulas excelentes, porém a outros professores que ndo deveriam ser professores, sem didatica e

formacdo basica necessaria para o ensino académico” (sic).

12. “Alguns, sim, outros mostraram-se totalmente despreparados para a vida

académica, demonstrando inseguranca e falta de dominio (sic)”.

13. “Os professores da PUCRS tém na sua maioria uma péssima didatica. Sendo

assim, acredito que ndo haja formacao pedagdgica”.

14. “Alguns professores demonstraram sempre grande conhecimento da matéria mas

muito poucos foram didaticos”.

15. “Durante o curso observei que 95% dos professores do curso de Direito/PUC,
ndo dominavam as técnicas didaticas de conducdo, inducdo, etc. Obs.: sou professor de

matematica ha mais ou menos 20 (vinte) anos”.



56

16. “Foram raros os professores que tém formacdo pedagogica. Muitos deles pelo
seu carisma e pela importancia da materia despertaram interesse, mas a formacéo pedagogica

apareceu em muito poucos”.

17. “Acredito que poucos possuem este diferencial pedagdgico. A universidade

deve se preocupar mais com este aspecto, pois conhecer nao € sindbnimo de saber ensinar”.

Vérios alunos fizeram distingdes entre o conhecimento técnico que os professores
possuem e o conhecimento pedagégico que lhes falta. De um modo geral, os alunos
reconhecem que a maioria dos professores possui grande conhecimento técnico/juridico.
Também relacionaram o fator idade e formacdo pedagdgica do professor, dividindo-os em

“professores jovens” e “professores mais velhos ou mais experientes”.

18. “Somente em alguns casos notei alguma formacgéo pedagdgica do professor. Em
muitos casos € nitido que o professor possui 0 conhecimento da matéria, mas ndo tem nenhum

preparo pedagdgico”.

19. “Ser um ¢&timo profissional atuante na area do Direito, com certeza, ndo

pressupde ser um bom professor (...)”.

20. “Juridica, 99% tinham. Formac&o pedagdgica, poucos”.

21. “Poucos, uma vez que o fato de ter conhecimento juridico ndo, necessariamente,

corresponde a habilidade de transmiti-lo”.

22. “Muitos professores sabem muito, mas ndo sabem passar o conteudo. N&o
utilizam esquemas no quadro, ndo informam a finalidade pratica da aula; ndo vencem o
conteddo do semestre (todo o semestre a maioria nao conclui); preferem ser mais amigos que
professores; levam muito no “oba-oba”; ndo cumprem horarios; sdo corporativistas; muito
vaidosos; as vezes aparentam terem medo de passar o conteudo em razao da competitividade;
as aulas dos sabados sdo uma espécie de turismo matutino. Por outro lado, existem gigantes

professores aqui também”.
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23. “Sim, percebi e hd uma grande diferenca dos que tem formacao pedagdgica dos

profissionais de determinada area”.

24. “Alguns, sim. Os professores mais velhos, nao”.

25. “Em muitos casos, os professores demonstravam saber demais a matéria e, por
esta razdo, atrapalhavam-se, confundindo os alunos. Houve, também, professores que, com as

perguntas dos alunos, “perdiam-se”, ndo conseguindo dar continuidade a matéria” (sic).

26. “Creio que os professores que receberam a formacdo pedagdgica necessaria

possibilitaram uma melhor apreensdo dos conteudos por parte dos alunos”.

27. “Notei que professores mais jovens tinham mais formacdo pedagdgica”.

28. “Sim. Verifiquei tal capacitacdo nos professores mais novos. Sugiro renovacdo

de professores que tem metodologia antiga (sic)”.

29. “Os professores com mais experiéncia pratica muitas vezes trazem 0s casos sem
ensinar os dados e as maneiras de resolvé-los, faltando-lhes formacdo pedagogica. Aqueles

mais jovens apresentam melhor pedagogia”.

30. “Alguns, sim. Muitos, ndo. Bons professores, mas muitas vezes sem didatica

nenhuma”.

31. “Poucos professores evidenciaram formacdo pedagdgica. Muitos professores
evidenciaram bom/excelente dominio cognitivo, mas nao apresentaram boa didéatica a fim de

estabelecer uma relacdo entre a teoria e a pratica”.

Outros tantos alunos reconheceram que a maioria dos seus professores tinha

formagéo pedagogica.

32. “A maioria dos professores tem boa formacdo pedagdgica, mas a alguns falta
esta caracteristica, o que prejudicam um eficaz aprendizado” (sic).



58

33. “75%, sim (aulas boas a 6timas) e 25%, ndo (aulas ruins ou péssimas)”.

34. “Honestamente, alguns pareciam ter firme formacdo pedagdgica. Quanto a
outros, pareciam nem sequer saber o que é pedagogia. Penso que, na média, a tendéncia foi

para uma boa capacidade de transmitir conhecimentos”.

35. “Poucos professores conseguiram passar o conteldo de forma clara. A maioria
tem muita dificuldade e acaba dando uma aula terrivel e depois cobram nas provas contetdos

complexos que nunca explicaram em sala de aula”.

Outros alunos referem que mesmo alguns professores que cursaram mestrado nédo
conseguem melhorar as aulas pois ndo utilizam técnicas metodoldgicas diversas e as

exposi¢Oes ficam prejudicadas pelo ritmo arrastado e “enfadonho”. Vejamos:

36. “Alguns professores, apesar de notoriamente possuirem curso de mestrado, e,
portanto, intimidade com as matérias pedagdgicas, ndo fazem uso delas no dia-a-dia nas

aulas”.

37. “(...) tive como professores alguns brilhantes, em outros momentos o
brilhantismo era ofuscado pelo mesmo tipo de aula, as vezes enfadonha. Alguns professores
preparavam as aulas, outros apenas despejavam contetido” (sic).

Outros alunos referem que alguns dos seus professores parecem repetir aulas que
foram ministradas ao longo de muitos anos na carreira docente. Alguns, dizem os alunos,
ainda usam as fichas amareladas pelo tempo como plano de aula. Outros abandonam o
conteddo programatico e tratam de assuntos que Ihes agradam e que favorecem os relatos dos
“seus casos” de sucesso. Relatam, também, que alguns professores parecem crer que existe
somente uma disciplina importante em todo o curso: a sua. Isto porque tais professores nao
estabelecem relagdes com outros ramos do Direito e, de certo modo, ignoram o conhecimento

que o aluno ja adquiriu com outros professores em outras disciplinas. Assim se manifestaram:

38. “Na verdade muitos professores ndao fazem nem questdo de parecerem

professores de verdade, mas sim advogados contando experiéncias pessoais” (sic).
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39. “Alguns professores devem se atualizar nas areas que atuam”.

40. “Muitas vezes, inclusive no presente semestre, constatei a falta de didatica de
alguns professores e até mesmo a falta de conhecimento da matéria que estavam
apresentando”.

41. “Alguns apresentavam formacéo, outros ficava claro que eram remanescentes de

anos em que o ensino ndo precisava de recursos (...)” (sic).

42. “Creio que ha dificuldade quanto a questdo didatica, por ndo haver uma linha de
ensino, os professores abordam temas que lhes parecem importantes, ndo se atendo ao que foi

passado aos alunos nos semestres anteriores, prejudicando a avaliacéo (...)”.

Para concluir essa etapa da pesquisa, apresentamos o quadro e o grafico a seguir,

onde podemos visualizar 0os niUmeros e percentuais de respondentes e suas respostas.



Quadro 7 — A percepcao dos alunos sobre a formacéo pedagodgica dos professores

TURMA ALUNOS SIM, NAO | ALGUNS NAO NAO
TINHAM | TINHAM | TINHAM | PERCEBI | RESPONDERAM
159 — X | Homens 7 4 1 1 1 0
SeM. | Mulheres 21 7 10 4 0 0
159 — X1 | Homens 3 3 2 0 0
SeM. [ Mulheres 3 2 1 0 0
469 — X | Homens 3 1 0 0 0
SeM. [ Mulheres 1 4 0 0 0
469 — XI | Homens 18 3 3 12 0 0
SeM. [ Mulheres 8 3 2 3 0 0
458 — XI | Homens 3 1 2 0 0 0
Sem. [ Mulheres [ 14 6 4 4 0 0
179 - X | Homens 13 4 3 6 0 0
Sem. I'Mulheres | 13 3 3 6 1 0
179 — X1 | Homens 0 0 0 0 0 0
Sem. I Mulheres 1 0 3 0 0
189 e [Homens 24 10 4 0 10 0
479
X sem. | Mulheres 34 9 9 0 15 1
189 — X1 | Homens 1 1 5 0 0
SeM. [ Mulheres 3 0 5 0 0
479 — XI | Homens 13 2 5 6 0 0
Sem. [ Mulheres [ 14 3 3 7 1 0
489 — X | Homens 7 2 0 5 0 0
Sem. I'Mulheres | 11 3 1 7 0 0
489 — X| | Homens 16 5 5 6 0 0
SéM. I'Mulheres | 15 3 1 10 1 0
Homens 120 38 28 53 1 0
Mulheres 153 45 39 65 3 1
TOTAL | 273
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Grafico 6

A percepcao dos alunos sobre a
formacao pedagodgica dos professores

O Sim tinham @ Nao tinham H Alguns tinham

B Nao percebi @ Nao responderam

Grafico 7

A percepcao das alunas sobre a
formacao pedagoégica dos professores

[ Sim, tinham 0 Nao tinham
Ml Alguns tinham B Nao percebi
M N3o responderam
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52 A FORMACAO PEDAGOGICA DO PROFESSOR E O REFLEXO NO
APRENDIZADO

Para poder relacionar a formacao dos professores e a qualidade do aprendizado dos
alunos foi apresentada a todos a segunda questio: DURANTE AS AULAS VOCE SE
SENTIU MAIS ESTIMULADO A MEMORIZAR DADOS OU A RACIOCINAR
INTERLIGANDO OS CONHECIMENTOS JA ADQUIRIDOS?

E importante trazer aqui algumas das manifestacbes dos alunos sobre como

perceberam o reflexo da formacéo ou auséncia de formacéo dos seus professores.

As falas dos cinco alunos abaixo mostram que se sentiram mais estimulados a
memorizar dados durante as aulas, ou seja, ndo se sentiram estimulados a raciocinar
interligando os conhecimentos ja adquiridos. Varios mencionam a expressdo “decoreba”,
querendo dizer que decoravam, repetiam as licdes recebidas na sala de aula por seus
professores. Os alunos tém o cuidado de ndo generalizar, por isto colocam ressalvas com

expressdes como “na maioria”, “alguns” ou “dependendo de quem ministrava as aulas”, para

dizer que ndo sao todos os professores que estimulam a memorizacao.

1. “Poucos professores conseguiram passar o conteudo de forma clara. A maioria tem
muita dificuldade e acabam dando uma aula terrivel e depois cobram nas provas contetudos

complexos que nunca explicaram em sala de aula”.

2. “Na maioria das vezes, a memorizar dados”.

3. “Notei que ndo importava 0 quanto eu estudasse em casa, nos livros. O que
importava era a leitura do “caderno” das minhas colegas que anotavam aquilo que o professor
dizia, cinco minutos antes da prova. Isto mostra que para obter boas notas bastava repetir as
palavras do professor, mesmo que os livros dissessem outras coisas. Memorizacdo e

decoreba”.

4. “Dependendo sempre de quem ministrava as aulas, mas no geral, a memorizar

C.)".
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5. “Memorizar dados”.

6. “O estimulo sempre foi muito pequeno. E o pouco estimulo, muito é voltado para a

memorizagao e ndo para o conhecimento”.

7.“A maioria das aulas estimula a memorizacdo. Poucos professores ensinaram o
aprender a aprender. Poucos desenvolvem o raciocinio. Percebo que aqueles que se dedicam a
vida académica apresentam maior compromisso com o seu fazer pedagdgico. H4 um melhor

preparo das aulas”.

Nota-se, também, que os alunos sentem ou percebem que os professores que tém um
maior envolvimento académico preparam melhor as suas aulas e tém “maior compromisso

com o seu fazer pedagogico”.

8. “Em pouquissimas vezes (raciocinar interligando conhecimentos)”.

9.“Raras vezes e dependendo do tipo de abordagem do professor (interligar
conhecimentos)”.

10. “Raciocinar interligando conhecimentos poucas vezes, infelizmente”.

11. “Nas aulas a raciocinar, nas provas deveria ter memorizado”.

12. “Alguns professores detém esta habilidade (de ensinar a raciocinar), a maioria,
néo”.

13. “Depende muito do professor. Neste Ultimo semestre, por exemplo, havia um
professor que lia a lei e remetia a fatos de 30 anos atrds que ndo sdo mais utilizados. Nao

havia motivagdo nenhuma”.

As falas destes cinco alunos acima referidos mostram que eles quantificaram o
namero de aulas onde seus professores privilegiaram o raciocinio, utilizando expressées como
“poucas vezes”, “pouquissimas vezes” e “raras vezes”, provavelmente para descaracterizar a

generalizacao.
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Constata-se que o aluno (fala n® 10) reconhece que alguns professores possuem a

“habilidade” de fazer o aluno raciocinar, enquanto que outros néo.

Também emerge da fala do aluno citado no n°® 11 que acontece de alguns professores
lerem as leis, querendo, provavelmente, se referir aos codigos utilizados. Este mesmo aluno
cita a desatualizacdo (ou descontextualizacdo) dos exemplos utilizados pelo professor.
Reconhece que a leitura torna a aula macgante e que isto tira a motivacdo dos alunos, fazendo
com gue muitos percam o interesse e se retirem da sala de aula.

Os alunos continuam falando de como foram estimulados pelos seus professores:

14. “Mais estimulado a memorizar, com certeza”.

15. “Em muitas aulas, pelo fato da méa aula, éramos estimulados a memorizar uma

vez que ndo era dada com interesse as matérias” (sic).

16. “Com certeza muitos professores se esforcaram a estimular os alunos a

raciocinar, mas muitos tambhém ensinaram na base da decoreba”.

17. “Memorizar, quase sempre. Raciocinar, rarissimas excecoes”.

18. “Infelizmente, a memorizacdo de dados isolados, com poucos professores

fazendo mencéo a conhecimentos adquiridos anteriormente”.

19. *“Fui estimulado, salvo excec¢des, a memorizar dados”.

20. “Na grande maioria das vezes, apenas decorar conteldos”.

21. “O corriqueiro ¢ o estimulo a memorizar; cumpre salientar que existem

excecoes”.

Alguns alunos responderam que dependia muito do professor. Outros reconheceram

que quando o professor “era menos rigido, sério e carrancudo”, as aulas fluiam melhor.
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22. “Depende. Em algumas disciplinas sim e em outras ndo, pois os professores as

vezes nao tinham didatica em dar aulas e isso dificultava o aprendizado”.

23. “Depende do professor e 0 modo como transmitiu e estimulou nas aulas. Outros,

pelo contrario, ndo demonstravam sequer interesse em estar ali ministrando aulas”.

24. “Me senti mais estimulado nestes casos com professores que ministravam uma
aula mais descontraida. Exemplificando a matéria através de casos reais auxiliava muito no
aprendizado. Quando o professor “quebrava” aquela imagem de “carrasco” e se aproximava
do aluno, havia um maior interesse por parte deste de prestar mais atencdo na aula,

aprendendo, dessa forma, com uma maior facilidade”.

25. “Depende do professor. Poucos estimularam o raciocinio, uma vez que passam a
matéria de modo rapido, ou melhor, com pressa e sem empenho. Assim, na maioria dos
semestres eu fui estimulada a decorar, pois ndo se aprendeu a matéria pertinente, mas sim se

ouviu o professor” (sublinhado no original).

26. “Depende do estimulo dado pelo professor e 0 meu interesse”.

27. “Depende do método do professor; alguns simplesmente ditam a matéria”.

28. “Dependia muito do professor. Estava clara a ligacdo nestes dois casos com a
formacdo pedagdgica do professor. Nos casos em que ndo havia formacdo pedagdgica o
estimulo era para memorizar. Naqueles onde o professor estava melhor preparado, o estimulo

era para raciocinar de forma multidisciplinar, inclusive”.

29. “Alguns professores realizam provas que sdo verdadeiros jogos de memoria, ja
outros, nos estimulam bastante a raciocinar interligando o conhecimento adquirido ao longo

dos semestres”.

O quadro e graficos abaixo evidenciam os percentuais dos respondentes e suas

respostas:
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Quadro 8 — A percepgao dos alunos sobre a formagéo docente e os reflexos na

aprendizagem

RACIOCINAR | MEMORIZAR | RACIOCINAR E NAO
e e MEMORIZAR | RESPONDERAM
Homens 07 01 00 01 05
159-X Mulheres 21 02 03 02 14
sem.
Homens 08 02 00 03 03
159 - X1 m\iiheres | 06 00 02 02 02
sem.
Homens 04 01 00 00 03
469 - X M\uiheres | 05 01 02 00 02
sem.
Homens 18 00 01 08 09
469 - XI' “iineres | 08 00 02 04 02
sem.
Homens 03 00 02 01 00
458 - X1 iheres | 14 00 02 02 10
sem.
Homens 13 01 04 02 06
179 - X “\iulheres | 13 02 00 04 07
sem.
Homens 00 00 00 00 00
179 - X1 "Vuiheres | 04 00 00 01 03
sem.
189 ¢ 479 | Homens | 24 03 02 06 13
Ksem. \iitheres | 34 06 11 08 09
Homens | 07 03 03 01 00
189 - XI' "iiheres | 08 02 03 00 03
sem.
Homens | 13 01 05 04 03
AR =Xl ineres | 14 01 05 06 02
sem.
Homens | 07 01 00 04 02
483 -X Fuiiheres | 11 01 03 02 05
sem.
Homens 16 03 04 03 06
489 - X1 mineres | 15 01 04 05 05
sem.
Homens 120 16 21 33 50
Mulheres 153 16 37 36 64
TOTAL | 273
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Grafico 8

A percepcao dos alunos sobre a formacao

docente e os reflexos na aprendizagem

RESPONDERAM

RACIOCINAR E
MEMORIZAR

A AT T

Grafico 9

A percepcao das alunas sobre a formacgao

docente e os reflexos na aprendizagem

RACIOCINAR E

MEMORIZAR MEMORIZAR

Houve quem nao se sentisse estimulado nem a raciocinar e nem a memorizar,
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Para finalizar, é importante referir que o elevado numero de alunos que constou
como “ndo responderam” deve-se ao fato de que suas respostas fugiram da pergunta, que era

direta. Estes responderam apenas “sim” ou “nao”.

Houve quem ndo se sentisse estimulado nem a raciocinar nem a memorizar, Como se

constata na fala abaixo:

30. “(...) a unica coisa que sempre aconteceu nas aulas foi o professor jogar a

matéria em cima do aluno”.

Também alguns aproveitaram a oportunidade para tecer comentarios sobre o
conteddo programatico do curso, bem como para sugerir maior atencdo a questdo da
metodologia em sala de aula. Criticaram as aulas predominantemente expositivas e a auséncia
de maior vinculagdo/relacdo com a pratica. Um aluno criticou o fato de que no curso de
Direito, onde o falar e escrever bem sdo as principais ferramentas de trabalho, ndo seja

ensinada a lingua portuguesa durante todo o curso ou pelo menos em parte dele. Vejamos:

31. “Sinceramente, gostaria que houvesse, para quem cursa Direito, uma
reformulacdo geral na maneira como os contetidos sdo ministrados. Notei durante todo o meu
curso uma falta extrema de pratica e aplicacdo naquilo que foi dado em aula. E uma

calamidade. Pena, mas sinto que poderia ter aprendido muito mais”.

32. “As aulas cansativas e extremamente faladas ndo fazem qualquer ligacdo com a

pratica atual do Direito. S6 aprende alguma coisa a pessoa que faz estagio em alguns lugares
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e, se isso ndo acontece (como € 0 meu caso), impossivel aprender algo. Acho necessario que
sejam repensadas as formas expositivas das aulas (...). Outra coisa: € mais do que necessario,

cadeiras de portugués durante a faculdade (...)”.

O Exame da Ordem dos Advogados do Brasil também foi lembrado. E sabido que a
prova da OAB vem sendo alvo de inUmeras criticas devido ao baixo nimero de aprovados em

todo o Brasil. Em alguns Estados a situacdo chega ser uma calamidade.

Naturalmente, aqueles alunos que pretendem inscrever-se nos quadros da OAB
preocupam-se com 0 momento em que terdo que realizar esta prova, que ocorre, em geral,
logo apo6s a colacdo de grau. Mesmo aqueles alunos que pretendem seguir carreira de juiz tém
esta preocupacédo porque depois da entrada em vigor da Emenda Constitucional n° 45, de 30
de dezembro de 2004, passou-se a exigir que o Bacharel em Direito aprovado em concurso
publico de provas e titulos para o cargo de juiz substituto comprove trés anos de atividade
juridica. Justifica-se, portanto, a preocupacdo de alguns alunos com esta prova. Disse um

aluno:

33. “(...) as aulas, de uma forma geral, estavam mais voltadas para a exposi¢édo e
sintetizacdo dos contetdos em si, com pouca énfase e aplicacdo destes a situacbes praticas,
dificultando entdo a produgdo de um raciocinio integro, em confluéncia com o0s
conhecimentos adquiridos, prejudicando, inclusive, no meu entender, o rendimento do aluno

na prova da OAB, composta por questionamentos eminentemente praticos”.

E oportuno destacar que a Ordem dos Advogados do Brasil, sec¢do do Rio Grande
do Sul, costuma encaminhar para a Faculdade de Direito os resultados dos exames para que
seja feito o acompanhamento de desempenho dos egressos da PUCRS. Vejamos o quadro

abaixo:
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Quadro 9 — Desempenho nos Exames da OAB - 1999 a 2006

2001 2001 2002

GH‘ nunﬂﬂ“ﬂ ﬂ

Candidatos

presentes | 1728 2151 1992 1888 1688 1469 | 208 | 1751
candidatos

Habilitados | 589 1058 156 | 724

% de

Habilitados | 34% g0% | 77% 32% | 66% | 79% G1% | 44% | 48% | 48% | 42% | 50% | 75% | 41% | 59%

Os dados mais recentes sdo 0s seguintes:

Quadro 10

Desempenho nos Exames da OAB
— Prova Objetiva Percentual
de Habilitados (Em %)

TOTAL/
PUCRS:
SEmaL =

GERAL
DO RS:
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Quadro 11

Desempenho nos Exames da OAB
— Prova Pratico-Profissional
Percentual de Habilitados (Em %)

2003/1 2003/2 2004/1 2004/2 2005/1 2005/2 2006/1
|
Direito
Penal

Direito do 60,7 70,9 77,5 98.4 95,7
Trabalho

Media Geral

do RS:

Direito 68.6 70.8
Penal

Direito
do 48,6 57.6
Trabalho

Quadro 12

Desempenho nos Exames da OAB
— Indice Geral de Aprovacao

20041 2005M 20061

TOTAL: 705 57.3
{geral:43.,9)

Dizendo desejar deixar registrada a sua colaboracdo, um aluno deixou a seguinte

mensagem:

34. “(...) acredito que deve ter um empenho do professor em mudar o tipo de aula

fazendo com que o aluno participe mais, fale mais, va aos livros e pesquise!”
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Essa manifestacdo vem ao encontro do que Grillo e Mattei (2005, p. 107) escreveram

sobre “A Vivéncia da Pratica e da Teoria”. Destacam as autoras

Faz-se necessario, entdo, que a educacdo mobilize a participacdo do aluno, a
iniciativa, sem omissdo do professor neste processo. O aluno aprende ndo ao
acumular conceitos, exemplos e fatos que o professor apresenta, mas pelo
significado que lhes atribui.

Assim, justifica-se a necessidade de uma metodologia que estimule o espirito
investigador, o confronto de idéias e ndo a idéia Unica (mesmo que exista uma
considerada definitiva), a critica e a autonomia; que procure trabalhar conteidos
(atuais, tradicionais, classicos), qualquer que seja sua natureza, buscando
exemplifica-los e ilumina-los com os significados do aluno; que considere suas
respostas como marco de referéncia de processos cognitivos; que crie condicbes
favorecedoras do desenvolvimento da autonomia do aluno no seu processo de
aprendizagem.

Finalizam afirmando:

Confirma-se ai a necessidade de o professor “didatizar” o conteddo de ensino: 0s
melhores exemplos, as analogias, os casos reais, as problematiza¢cbes podem
transformar, segundo a visdo do aluno, “uma aula em branco e preto” numa aula em
“tecnicolor”.
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E possivel afirmar categoricamente que a preocupacio com a qualidade do ensino
juridico, no Brasil, sempre existiu, desde a implantagcdo dos cursos. O que se constata atraves
de pesquisas é que a questdo de fundo, ou seja, a causa da alegada “crise”, ora é apontada
como sendo “culpa” dos alunos (que ndo se interessam, que nao estudam, que nao sabem
pesquisar, que s6 desejam o diploma, que ndo Iéem, etc.); ora é por “culpa” dos curriculos
(que séo desatualizados, que engessam o professor, que ndo se modernizam para acompanhar
a evolucdo da sociedade, etc.); ora por “culpa” dos governantes (que ndo investem em
educacdo, que ndo estimulam os professores, que oneram excessivamente as instituicbes de
ensino superior com encargos de todo tipo, etc.); ora por “culpa” das dindmicas (ou falta
delas) em sala de aula (aulas expositivas, seminarios inuteis, trabalhos plagiados, mal

aproveitamento do tempo, etc.).

Mais raros sdo os criticos que atribuem os problemas aos professores (porque nao
tém formacdo pedagdgica, porque nao fazem da docéncia sua profissdo e sim “bico”, porque
ndo admitem tratar o aluno de modo mais humano e préximo, pelo excesso de vaidade, etc.).
Podemos apontar como exemplos de criticos acidos que se manifestaram em diferentes épocas

sobre 0 ensino juridico:

1. Alvaro de Melo Filho, em artigo publicado na Revista da OAB criticando o ensino

ministrado nas Faculdades de Direito, assim se manifesta:

O como ensinar é uma questdo mais complexa, conquanto os professores de direito
sdo, na maioria, indiferentes e refratarios as alteragdes nos métodos de ensino, o que
se agrava com o indisfargavel descompromisso docente, além das idiossincrasias e
“guerras de egos” tdo comuns no ambito dos cursos juridicos.

Como resultado, as agdes didaticas tornam-se “rotinas ineficazes”, autoritarias e
dogmatizadas, com os loquazes e eloquentes professores de direito ungidos a dizer o
certo e o errado, ou a transformar o quadrado em circulo, diante de alunos apaticos e
silentes, cingidos & monocultura juridica e “castrados” em qualquer reflexdo critica
ou criativa. Exsurge aqui, com visibilidade, o teatro do ensino juridico, tendo como
enredo um direito pretensamente imutavel em que os atores principais sdo, de um
lado, os professores, com imponéncia verbal, fingindo que ensinam e, de outro, 0s
alunos com subserviéncia metodoldgica, fazendo jogo cénico que aprendem. Em
resumo, docentes e discentes sdo cimplices de uma “farsa bem encenada”.
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2. Orlando Gomes, jurista e professor que, durante a I Conferéncia Nacional da
OAB, realizada entre os dias 4 e 8 de agosto de 1958, no Rio de Janeiro, prop6s a reforma do
ensino juridico ao palestrar sobre o tema “Reestruturacdo do Curso Juridico em Funcdo da

Realidade Social Contemporanea do Pais” disse (1997:13):

Nos, os professores, continuamos a transmitir nogdes, conceitos e construcdes
juridicas inaplicaveis as novas estruturas sociais, obedientes a um curriculum sem
funcionalidade didatica e prética, presos a Cdédigos anacrdnicos que nos distraem a
atencdo do estudo de institutos juridicos florescentes as suas margens, divulgando,
enfim, conhecimentos hauridos em livros calcados na dogmaética do século passado.
O programa de educacéo do especialista do Direito inspira-se ainda nesse desiderato.
Como ha cem anos atrds, o candidato a jurista aprende, na faculdade, a doutrina
numa sequéncia ordenada sob forma ldgica, que hoje reflete a imagem de uma
sociedade sepultada. Distante da realidade social, a inércia tira-nos a disposicao de
acolher suas sugestdes, anulando faculdades criticas. Tanto nos compraz cultivar o
espirito conservador, submissos a rotina, que a nossa missao esta a converter-se na
faina de amparar instituicdes anacrénicas como se nos fosse concedido interromper
o0 curso da Historia, reanimando defuntos, esquecidos de que a Histdria, como a
Natureza ndo conhece ressurreicdes.

3. Denise Pires Fincato, Doutora de Direito Publico, Mestre em Direito Publico,
professora da Faculdade de Direito da PUCRS, pesquisadora e advogada, que em 10-05-2002
proferiu palestra no Seminario sobre o Ensino Juridico, promovido pela Universidade Federal
de Pelotas — UFPEL, intitulada “A Crise do Ensino Juridico: Propostas de Superacédo a Partir

dos Cursos Juridicos”, assim se manifestou:

(...) A piorar a situagdo, hd 0 mau encaminhamento das questdes subjetivas (relagdes
interpessoais) que envolvem o0s sujeitos dos processos de ensino e de aprendizagem:
professor e aluno.

Professores desprestigiados socialmente, mal remunerados, obrigados a dispor seu
tempo entre dois ou trés empregos em prol de uma parca sobrevivéncia.
Desmotivados, psicologicamente cansados (e por vezes enfermos), forgados a buscar
em tempo recorde uma qualificacdo académica (que, por isso, nem sempre resulta
assim téo “qualificada”), bem como a aprender da noite para o dia a trabalhar com as
tais “novas tecnologias”.Convivem com alunos desmotivados, concomitantemente
trabalhadores, estudantes e pais de familia, preocupados mais com a obtencdo do
diploma do que com a construcdo de conhecimentos. S&o alunos refratarios as
técnicas pedagodgicas que importam mobilizacdo, pensamento autdbnomo e esforgo
investigativo, inseridos num mundo tecnoldgico e informacional ao extremo e quer
véem seu professor mais como um prestador de servicos assalariado do que como
um profissional intelectualizado. Extremos que, para se encontrarem, necessitam um
mediador.

Muitos outros exemplos de criticas poderdo ser encontrados na obra intitulada OAB
— Ensino Juridico, Diagndstico, Perspectivas e Propostas, organizada pela Comissdo de
Ciéncia e Ensino Juridico da OAB. Esta Comissdo promoveu uma pesquisa composta por

quinze perguntas que poderiam ser respondidas individualmente ou em bloco, inteiras ou



75

parcialmente respondidas ou apenas enunciativas de temas que pudessem suscitar novos
vieses no momento das respostas. O resultado deste trabalho foi publicado em 1992, pelo
Conselho Federal da OAB, em Brasilia.

Os respondentes eram pessoas que nos Ultimos dez anos tivessem publicado
reflexdes sobre o tema. Inegavelmente todos os pesquisados sdo pessoas reconhecidas como
experts em suas areas de atuacao no Direito e sdo também professores renomados dos Cursos
de Ciéncias Juridicas e Sociais. S&o eles:

1. Ada Pellegrini Grinover (Crise e Reforma do Ensino Juridico);

2. Alberto Venancio Filho;

3. Alvaro Melo Filho (Curriculo Juridico — um modelo atualizado);

4.  Alvaro Villaga Azevedo (Formagéo do Advogado: o que fazer?);

5. Antbnio Carlos Wolkmer (Crise do Direito, Mudanca de Paradigma e Ensino

Juridico);

6. Benedito Calheiro Bomfim;

7. Celso Campilongo;

8.  Claudio Souto;

9.  Fabio Konder Comparato (Proposta de Reformulacdo Curricular do Curso de

Graduagdo em Direito);

10. Horacio Wanderley Rodrigues (Ensino Juridico. Para que(m)? — Topicos para

Anadlise e Reflexdo);

11. Jodo Baptista Herkenhoff;



12.

13.

14.

Brasil);

15.

16.

17.

18.

no Brasil);

19.

20.

equivocos);

21.

Juridico);

22.

23.

24,

25.

26.
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Jodo Mauricio L. Adeodato;

Jodo Ricardo W. Dornelles;

Joaquim Arruda Falcdo (O Ensino Juridico e a Ordem dos Advogados do

Jonathas Silva;

José Eduardo Faria (O Ensino Juridico);

José Reinaldo de Lima Lopes;

José Ribas Vieira (Desafios e Prioridades para a Reforma do Ensino Juridico

Leonel Severo Rocha (A Racionalidade Juridica e o Ensino do Direito);

Luciano Oliveira (llegalidade e Direito Alternativo: Notas para evitar alguns

Luis Alberto Warat (Confissdes Pedagogicas diante da Crise do Ensino

Marilia Muricy (Notas sobre a Ciéncia e o Ensino Juridico);

Miguel Pressburger;

Paulo Lopo Saraiva (A OAB e o Ensino Juridico);

Plauto Faraco de Azevedo;

Roberto A. O. Santos;
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28.

29.

30.

31.

32.
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Roberto Kant de Lima;

Roberto Rosas (Avaliacdo dos Cursos Juridicos);

Ronaldo Rebello de Brito Poletti;

Solange Souto;

Tércio Sampaio Ferraz Junior;

Walter Ceneviva.

Assim, deslocando de um para outro sujeito ou causas, encontramos nas respostas

algumas referéncias, diretas ou indiretas, a formacéo dos professores.

Horacio Wanderlei Rodrigues (2005, p. 110), por exemplo, ao tratar do “corpo

docente: titulagdo, concurso e avaliagdo”, afirma:

(...) Mas é necessario que se exija dos candidatos a docéncia um minimo de preparo
para o exercicio dessa atividade. Isso inclui, pelo menos, uma preparacéo didatico-
pedagdgica adequada (a atividade docente é diferente das de advogado, juiz ou
promotor de justica) e um dominio razoavel (especializacdo) do conteddo da
disciplina que vai ser ministrada.

Os autores que tratam da importancia da formacéo dos professores para o ensino do

Direito em geral apontam que para este mister sdo necessarias habilidades, saberes ou

competéncia. Passaremos a examinar cada uma destas qualidades exigiveis ao professor.
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6.1 HABILIDADES, SABERES OU COMPETENCIAS?

6.1.1 Habilidades

A palavra “habilidade” indica qualidade ou caracteristica de quem ¢ habil
(HOUAISS, 2006). Habil, palavra classificada como adjetivo de dois géneros, significa
(aquele) que tem a mestria de uma ou vérias artes ou um conhecimento profundo, teérico e
pratico de uma ou varias disciplinas; diz-se de quem tem uma disposicdo de espirito e de
carater que o torna particularmente apto para resolver as situacfes que se Ihe apresentam ou
para agir de maneira apropriada aos fins a que visa; astucioso, sutil, manhoso; esperto, sagaz;
dotado de habilidade e rapidez; destro, ligeiro; que atende ao estabelecido por lei,
regulamento, etc.; que atende ao estabelecido por lei para produzir determinados efeitos
juridicos. Habilidoso, adjetivo, que significa (aquele ou aquela) que revela habilidade, que é

destro, capaz, jeitoso; habil.

Antes de abordar as habilidades que o professor do Direito deve possuir, Roberto A.
R. de Aguiar (doutor em Filosofia do Direito e professor titular aposentado da Faculdade de
Direito da UNB, assessor da UNESCO, consultor juridico do governo do Distrito Federal e
Secretério de Seguranca Publica do Distrito Federal e do Rio de Janeiro), analisou o perfil do

aluno das Faculdades de Direito (2004, p. 205). Diz o referido autor que

(...) os estudantes de direito pertencem, em grande parte, ao que poderiamos chamar
de pequena burguesia, no maximo a classe média. Podemos encontrar proletarios ou
alta burguesia nos corpos discentes das escolas de direito, mas ambos os estratos s&o
minoritarios.

E segue:

Assim o espirito que domina essa populacdo é o de ascensdo social, de busca de
seguranca e de insercdo dentro de um imaginario mercado. Essas caracteristicas
mostram a dificuldade de termos estudantes renovadores, pois seus estratos sociais
tendem a ser conservadores e suas contestacBes correm o risco de ser infantis ou
dirigidas para o periférico.

Justificando o seu entendimento, Aguiar refere que os estudantes de Direito sdo

oriundos de um ensino fundamental e médio problematico e decadente, onde os professores
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ndo sdo atualizados, nem nas escolas publicas nem nas privadas, onde o habito da leitura
critica ndo é praticado, onde inexiste a alegria de pesquisar, onde cada um pensa em si e 0
desejo de participar da sociedade passa longe das cabecas e coragdes dessas entidades

tayloristas, pouco atraentes e sem vico.

Diz Aguiar (2004, p. 207-208):

Quando adentram nos cursos de direito, os estudantes, em grau maior ou menor,
estdo abertos para o encanto, a transformacédo e o inesperado, mas a monotonia, a
linearidade e o texto, que marcam nossas faculdades, as lacunas formativas e
informativas vdo amortecendo seus sensos utdpicos, embotando suas capacidades de
sonhar e limitando seus horizontes existenciais e profissionais. Os estudantes de
direito, salvo as excecdes de sempre, adentram nos cursos com vocabulario pobre,
com um universo lingiistico que transita do mundo da palavra para o da imagem, o
que demonstra caréncia de leituras e exposi¢do excessiva a televisdo. Quem tem
vocabulario pobre, e pouco |€, vai desembocar na procura das formulas feitas para
enfrentar questdes juridicas, vai copiar, no lugar de criar, vai ter pouca habilidade de
entender o mundo que cerca a questdo tratada, os elementos que a compdem e as
alternativas de resolucdo dos problemas que apresenta.

Concluindo a critica, o autor menciona que se as Faculdades de Direito ndo
acordarem para isso, estardo desenvolvendo uma tarefa eficaz para envelhecer precocemente

nossa juventude.

Parece razodvel supor que a maioria dos professores das Faculdades de Direito

concordaria com as criticas que Aguiar faz aos alunos do curso de Direito.

O interessante € que esse autor também tece criticas incisivas aos professores. Esta

pesquisa ja demonstrou que com elas o0s alunos também concordariam.

Ele inicia dizendo que tanto as instituicbes publicas quanto as privadas passam por
sérios problemas. Basicamente, as publicas sofrem com a questdo do desmonte das
instituices, da falta de verbas, do pouco estimulo a pesquisa, da contratagdo de professores
substitutos quando os titulares se aposentam para fugir das reformas previdenciarias lesivas

que atropelam os direitos adquiridos dos professores de carreira.

O problema vivido pelas instituicdes particulares € muito complexo: concorréncia

(excesso de instituicOes), escassez de alunos, auséncia de pesquisa (a producdo do saber é
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ignorada porque s6 pensam em reproduzir, e mal, o que ja é sabido), falta de boas bibliotecas,

as apostilas reeditadas ha décadas, estilo das aulas a moda de Coimbra, entre outros tantos.

As instituicdes comunitarias ou religiosas também sofrem com a concorréncia
desleal de grupos que véem a educagdo como um investimento sem risco, mesmo que 0

resultado final seja de baixa qualidade.

Proliferam os cursos privados onde os professores sdo improvisados sem nenhuma
percepcdo de sua missdo de educadores, tornando-se com o tempo, discursadores que

passam informacdes requentadas e repetitivas. Diz Aguiar (2004, p. 211):

Ha um falso pressuposto nessas escolas: o de que um bom advogado, juiz ou
promotor da regido podera se transformar em professor eficiente. Esses profissionais
s8o jogados nas salas de aula e deverdo, por via da empiria, criar alguma relagdo
com os alunos que ali estdo em busca da compra da mercadoria oferecida: o
diploma.

Para Aguiar existem ainda outras circunstancias internas que colaboram para
dificultar ainda mais a situacéo do ensino do Direito: é que na maioria dos cursos de Direito a
atividade docente é desarticulada, ou seja, ndo héa concatenacdo dos contelidos programaticos,
constituindo um feudalismo gnosioldgico, visto que cada professor desenvolve o “seu”
contetdo sem se importar com o que esté acontecendo com as outras aulas e sem atentar com

a formacao dos estudantes.

E continua Aguiar (ibidem, p. 211-212):

Os professores sdo condenados a serem repassadores de leis e nunca cientistas e
pedagogos do direito. S&o0 homens e mulheres das letras, do livro, embora ndo
adestrados a sua leitura rigorosa. Isso significa uma repetigdo tediosa ou aulas que s6
poderao ter algum encanto em funcédo da vivacidade ou erudigdo personalissimas de
cada docente (...). Ora, se o conteido é pobre e ndo se renova, ndo haver
metodologia que possa resolver a questdo do ensino.

Roberto Aguiar admite que, neste quadro, exce¢des podem acontecer:

Dentro dessa situacdo absurda, € preciso ressaltar a presenca de pessoas com garra,
que suprem todas essas dificuldades por via de um autodidatismo movido pelo
desejo de colaborar com os alunos e pela disposi¢do de avangar nos conhecimentos,
apesar da olimpica indiferenca dos 6rgdos maiores das instituicGes onde trabalham.
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Os alunos que participaram desta pesquisa teceram criticas a formacgdo dos seus
professores e ao curso, de maneira ampla, as quais vém ao encontro do pensamento do
professor Aguiar, que sugere indmeras habilidades (gerais) que os docentes devem (ou
deveriam) possuir para bem se desincumbirem da sua missdo em qualquer &area do

conhecimento e de atuacdo. S&o elas:

Habilidades de se relacionar;

Habilidades de pensar;

Habilidades de enxergar;

Habilidades de fazer.

Para Aguiar (2004, p. 56-66), as habilidades para se relacionar implicam outras
“capacidades”, que sdo: a capacidade de encantar, de se adaptar, de retérica e jogo, de
estratégia e tatica, de identificacdo de problemas, de estar atento, de entender o outro, o
mundo e a si mesmo, de organizacdo e articulacdo, de jogar e assumir riscos e de conviver

com a diversidade.

As habilidades de pensar implicam, segundo Aguiar (ibidem, p. 67-81), a capacidade
de questionar, de criar, de enriquecer o repertdrio, de trabalhar linguagens, de operar com
I6gicas, de interpretar (0 mundo, as normas, os conflitos, os outros e a si mesmo), de criar
novos pressupostos, de conviver com as transformagdes, de refletir sobre o acumulado, de

analisar e sintetizar, de trabalhar com a quantidade e a qualidade, de reter e memorizar.

As habilidades de enxergar (ibidem, p. 82-92) relacionam-se com a capacidade de
agucar os sentidos (ser humano, natureza e si mesmo), de enxergar o outro sob um angulo
diferente, de se livrar dos standards, de estar atento (ao estético, ao ético, ao cruel, ao
singular, ao maravilhoso), a interioridade humana, o imenso e o complexo, 0 pequeno e 0

local.
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As habilidades de fazer (AGUIAR, 2004, p. 93-107) implicam as capacidades de
realizar tarefas, de criar produtos e artefatos, de usar tecnologias, de criar tecnologias, de
adaptar tecnologias, de escrever (de ter coeréncia no escrito, de comunicar e de ter estilo), de
falar, de convencer, de agir e pensar multidisciplinarmente, de relacionamento, de jogar, de

(se) organizar.

Afora estas habilidades genéricas, existem outras que sdo especificas e podem ser
analisadas sob o ponto de vista dos alunos, dos professores, das dire¢des das Faculdades de
Direito, da administracdo superior das universidades, etc.

6.1.2 Saberes

Outros autores preferem usar a palavra “saberes”. Paulo Freire € um exemplo.

Freire (1996, p. 22-23), escrevendo sobre os “Saberes Necessarios a Prética

Educativa”, diz:

(...) E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se
como sujeito também da producdo do saber se convenga definitivamente de que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
produgdo ou a sua construcao.

(...) qguem forma se forma e re-forma ao reformar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
conteidos, nem formar é acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma
a um corpo indeciso e acomodado. Nao had docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro.

Para Paulo Freire, ensinar exige rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos
saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, corporeificacdo das palavras pelo
exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacdo, reflexdo
critica sobre a pratica, reconhecimento e assuncdo da identidade cultural, consciéncia do
inacabamento, reconhecimento de ser condicionado, respeito a autonomia do ser educando,
bom senso, humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da
realidade, alegria e esperanca, conviccdo de que a mudanca € possivel, curiosidade,

seguranca, competéncia profissional e generosidade, comprometimento, compreender que a
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educacdo € uma forma de intervencdo no mundo, liberdade e autoridade, tomada consciente
de decisdes, saber escutar, reconhecer que a educacao € ideoldgica, disponibilidade para o

dialogo e querer bem aos educandos.

Outro autor que prefere a expressdo “saberes” é Edgar Morin (2003). Morin
classificou “Os Sete Saberes Necessarios a Educacdo do Futuro”, explicando que sua obra
ndo é um tratado sobre o conjunto das disciplinas que sdo ou deveriam ser ensinadas. Morin
pretende expor problemas centrais ou fundamentais que permanecem totalmente ignorados

ou esquecidos e que sdo necessarios para se ensinar no préximo século.

Morin aborda “Os Sete Saberes Necessarios a Educacdo do Futuro” em exatamente

sete capitulos. Sao eles:

1°. As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusao;

2°. Os principios do conhecimento pertinente;

3°. Ensinar a condi¢cdo humana;

4°. Ensinar a identidade terrena;

5°. Enfrentar as incertezas;

6°. Ensinar a compreenséo;

7°. A ética do género humano.

Para Morin, somos “cegos” sobre a forma como se da o conhecimento, que

mecanismos fazem com que o cérebro aprenda, que conexdes mentais, culturais, psiquicas

podem nos levar ao erro e as ilusdes. Precisamos ter o conhecimento sobre o conhecimento.

Também podemos ficar cegos de odio, raiva, por amor, amizade, paixdes. Estes sentimentos

nos levam a erros e a ilusdes e devemos estar preparados para enfrenta-los.
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O autor também repudia o conhecimento fragmentado e que, de acordo com as
disciplinas, impede freqiientemente de operar o vinculo entre as partes e a totalidade, e deve
ser substituido por um modo de conhecimento capaz de apreender 0s objetos em seu contexto,

sua complexidade, seu conjunto.

Segue Morin, dizendo que o ser humano é a um so6 tempo fisico, biologico, psiquico,
cultural, social, historico. Sendo assim tdo complexo, deveria ser ensinada a condicdo
humana para que, se conhecendo o homem, se pudesse entender a diversidade de tudo que é

da natureza humana.

Pelos mesmos motivos, deveria ser ensinada a historia planetaria para, assim, mostrar

gue todos os seres humanos partilham um destino comum.

Para Morin, é preciso aprender a navegar em um oceano de incertezas em meio a
arquipélagos de certeza. A partir desta afirmacdo, o autor defende a idéia de que estar
consciente das incertezas faz com que o ser humano desenvolva estratégias que permitam

enfrentar o inesperado.

Ensinar para a compreensdo exige a reforma do pensamento e das mentalidades.
Ensinando a compreensdo entre os seres humanos teriamos o fim do racismo, da xenofobia,

do desprezo. O efeito préatico seria 0 mesmo daquele obtido com a educagao para a paz.

Afirma o autor que “a educacao deve conduzir a antropo-ética, levando em conta o
cardter ternario da condicdo humana, que é ser ao mesmo tempo
individuo/sociedade/espécie”. Assim, para o terceiro milénio é necessario estabelecer uma
relacdo de controle mutuo entre a sociedade e os individuos pela democracia e conceber a

humanidade como comunidade planetéria.

O “desafio dos desafios”, segundo Morin,

(...) é a reforma do pensamento que permitira o pleno emprego da inteligéncia para
responder a estes desafios e que permitird a ligacdo das duas culturas afastadas.
Trata-se de uma reforma, ndo programatica, mas paradigmatica, que diz respeito a
nossa aptiddo para organizar o conhecimento (...).

A reforma do ensino deve conduzir a reforma do pensamento e a reforma do
pensamento deve conduzir a reforma do ensino.
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Um outro estudo sobre “Saberes Docentes, ldentidade Profissional e Docéncia”
(ENRICONE; GRILLO, 2005) menciona que, entre os docentes surgem, com freqiiéncia,
estas interrogacGes: O que o professor precisa saber para ensinar? Porque o professor faz o

que faz em sala de aula? E lanca uma provocacao: vocé gostaria de se ter como professor?

Seguem as citadas autoras:

Tais questbes, embora recorrentes no cotidiano, sdo preocupantes e estdo indicando
indefini¢des em relagdo a docéncia. Revelam o desconhecimento de um nicleo de
saberes especificos que constituem o cerne da profissdo docente, bem como a
fragilidade da identidade profissional. Nestes casos, o professor ensina sem ter
clareza sobre o que é ser professor e, como conseqiiéncia, muitas vezes age com
autoritarismo ou como refém do aluno, pela inseguranca na tomada de decis6es que
a identidade profissional autoriza.

Dois professores espanhois, Ariza e Toscano, ao estudarem “El saber pratico de los
profesores especialistas: aportaciones desde las didaticas especificas” (MOROSINI, 2001)
relatam que estdo trabalhando em um projeto curricular com uma série de hipdteses sobre o

conteddo de novos saberes desejaveis ao professor. Entendem que:

1. El profesor de una disciplina especifica deberia conocer en profundidad el objeto
de estldio, los problemas, las leyes e las teorias fundamentales de dicha discplina,
asi como los conceptos “puentes” con otras proximas, de las cuales deberia
participar en proyectos interdisciplinares con profesores de otras especialidades.

2. Deberia conocer la histéria de la ciéncia, centrandose en su disciplina, pero
estableciendo conexiones en cada periodo histdrico con el estado de la cuestion en
otras ramas del saber (...)

3. (...) deberia haber sido iniciado en la investigacion, de manera que tuviera cierta
comprension pratica de lo que significa la metodologia cientifica, tanto en sus
aspectos mas generales, como en aquellos otros mas relacionados con la disciplina
en que esta especializado.

4. (...) deberia una cierta concepcion epistemolégica acerca de la ciéncia, del método
cientifico y de las otras formas de conocimiento, segln la cual el conocimiento
cientifico-disciplinar no fuera un da Universidade de Sdo Paulo conocimiento
neutral, absoluto y superior, sino relativo, evolutivo y condicionado histérica y
socialmente, con un determinado contexto de produccién y de aplicacidn, dentro del
cual posee un cierto rasgo de validez.

Estes saberes retirados de um rol de dez, mapeados pelos professores acima
referidos, sdo, como todos os citados anteriormente, perfeitamente desejaveis ao professor do

ensino juridico.
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6.1.3 Competéncias

Conceituar “competéncia” é missdo extremamente dificil, sendo impossivel. Como
tantas palavras da lingua portuguesa, esta também é polissémica e pode ser empregada com

muitos significados.

Encontramos a palavra competéncia usada no singular, mas também no plural —

“competéncias”.

Quem estudou com profundidade os diversos significados da expressdo
competéncia/competéncias foi a filésofa e professora Terezinha de Azeredo Rios, ao escrever
sua tese para doutorado na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, em 2000. A
tese resultou na publicacdo de um livro intitulado “Compreender e Ensinar — Por uma

docéncia da melhor qualidade”, publicada pela Editora Cortez, em 2002.

Rios (2002, p. 76) refere que o termo *“competéncias”, no plural, comegou a ser
utilizado nas obras de alguns tedricos da educacdo franceses, especialmente, e passou a
constar também em documentos oficiais na educacdo brasileira. Um exemplo desta
apropriacdo pela legislacdo brasileira pode ser extraido da Resolucdo n. 9, de 29 de setembro
de 2004, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Direito
que diz no art. 2°:

(...) a organizagdo do curso deve se expressar através do seu projeto pedagdgico e
abranger os seguintes aspectos: o perfil do formando, as competéncias e
habilidades, os contetdos curriculares, o estagio curricular supervisionado, as
atividades complementares, o sistema de avaliacdo, o trabalho de conclusdo de
curso, o regime académico de oferta, a duragdo do curso sem prejuizo de outros
aspectos que tornem consistente o referido projeto pedagdgico (Grifo nosso).

Rios refere que competéncias passaram a ser exigidas de profissionais de todas as

areas ou de alunos em todos 0s cursos e em todos 0s niveis de aprendizado.

Rios cita Perrenoud (2000: 14), para quem os professores necessitam possuir dez

“competéncias” que sdo:

1°. Organizar e dirigir situacOes de aprendizagem;
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2°. Administrar a progressdo das aprendizagens;

3°. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo;

4°, Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;

5°. Trabalhar em equipe;

6°. Participar da administragdo da escola;

7°. Informar e envolver os pais;

8°. Utilizar novas tecnologias;

9°. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10°. Administrar sua propria formacédo continua.

Perrenoud explica que ndo abordou as habilidades mais evidentes que permanecem
atuais para ““dar aulas”, mas o mais importante que é enfatizar o que estd mudando, e,
portanto, as competéncias que representam mais um horizonte do que um conhecimento
consolidado.

O conceito de competéncia utilizado pelo autor designa uma capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo. Assim,

competéncias nao sdo “saberes” mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

Para Rios (2002, p. 76):

competéncias sdo capacidades que se ap6iam em conhecimentos. A capacidade de
envolver alunos em suas aprendizagens, por exemplo, vai requerer conhecimento do
desenvolvimento cognitivo dos alunos, o conhecimento do conteido que as vai levar
ao aluno, etc.
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O termo “competéncia”, diz Rios (2002, p. 78-88) é usado ora como sinénimo de
outros termos como capacidade, conhecimento, saber, etc., ora contendo esses mesmos termos
em sua significacdo. Explica, ainda, que o termo “competéncias”, no plural, vem substituir
alguns outros: saberes, habilidades, capacidades, etc. A competéncia guarda o sentido de
saber fazer bem o dever. A competéncia se revela na ag&o. E por isso que se fala saber fazer

bem.

Indagando o porqué desta “substituicdo”, esclarece a autora que ndo se da em razédo
do esgotamento da significacdo, mas que € indicativa de um movimento que se da no interior

tanto da reflexdo quanto da pratica educativa e profissional (ibidem, p. 85).

Para Rios, a nogdo de competéncia se traduzia, pois, numa articulagdo estreita entre

uma dimensdo técnica e uma dimensdo politica (ibidem, p. 86).

Definindo competéncia, continua Rios (ibidem, p. 89-90):

(...) ndo posso qualificar de competente o professor que apenas conhece bem o que
precisa ensinar ou que domina bem alguns recursos técnicos ou que tem um
engajamento politico, é militante do sindicato de sua categoria profissional. Nao
fago referéncia a uma “competéncia técnica”, uma “competéncia politica” ou uma
“competéncia ética” — ndo se trata de trés competéncias, mas de trés componentes de
uma competéncia. O conjunto de propriedades, de carater técnico, ético e politico —
e também estético, como procurarei demonstrar é que define a competéncia.

(...) Mais ainda: que além dos saberes a ensinar, necessita dominar saberes para
ensinar.

6.2 AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O CURSO DE DIREITO

A Camara de Educacdo Superior, integrante do Conselho Nacional de Educacéo,
publicou a Resolugdo CNE/CES n. 9, de 29 de setembro de 2004 (Diéario Oficial da Unido,
Brasilia, 1° de outubro de 2004, Se¢do 1, p. 17), contendo as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduagdo em Direito, Bacharelado, que permanecem em vigor até a presente
data, devendo ditas regras serem observados pelas InstituicGes de Educacdo Superior em sua

organizacao curricular.
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O paragrafo primeiro do artigo 2° desta Resolucéo trata do Projeto Pedagogico do

curso e diz que

(...) além da clara concepgdo do curso de direito, com suas peculiaridades, seu
curriculo pleno e sua operacionalizagdo, abrangera, sem prejuizo de outros, 0s
seguintes elementos estruturais:

| — concepcdo e objetivos gerais do curso, contextualizados em relagdo as suas
inserc@es institucional, politica, geografica e social;

I1 — condi¢des objetivas de oferta e a vocagéo do curso;

I11 — cargas horérias das atividades didaticas e da integralizagéo do curso;

IV — formas de realizagdo da interdisciplinaridade;

V — modos de integracao entre teoria e pratica;

VI - formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem;

VIl — modos de integracéo entre graduacédo e p6s-graduacao, quando houver;
VIl - incentivo a pesquisa e a extensdo, como necessario prolongamento da
atividade de ensino e como instrumento para a iniciagdo cientifica;

IX — concepcdo e composicdo das atividades de estagio curricular supervisionado,
suas diferentes formas e condicdes de realizagdo, bem como a forma de implantagdo
e a estrutura do Nucleo de Prética Juridica;

X — concepcdo e composigdo das atividades complementares;

XI —incluséo obrigatéria do Trabalho de Curso.

(..)

Paragrafo 2°. Com base no principio da educacéo continuada, as IES poderéo incluir
no Projeto Pedagdgico do curso, oferta de cursos de p6s-graduacdo lato sensu, nas
respectivas modalidades, de acordo com as efetivas demandas do desempenho
profissional.

Artigo 3°. O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sélida formacdo geral, humanistica e axiol6gica, capacidade de anélise,
dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacao,
interpretacdo e valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura
reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptiddo para a
aprendizagem auténoma e dindmica, indispensavel ao exercicio da Ciéncia do
Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento da cidadania (Grifo nosso).

Artigo 4°. O curso de graduacdo em Direito deverd possibilitar a formacéo
profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:

| — leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou
normativos, com a devida utilizacdo das normas técnico-juridicas;

Il — interpretacdo e aplicacdo do Direito;

Il — pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras
fontes do Direito;

IV — adequada atuagdo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas ou
judiciais, com a devida utilizagdo de processos, atos e procedimentos;

V — correta utilizagéo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

VI — utiliza¢do de raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e de reflexdo
juridica;

VII - julgamento e tomada de decisdes;

IX — dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e aplicacdo
do Direito.

(...)

Artigo 12. As Diretrizes Curriculares Nacionais desta Resolugdo deverdo ser
implantadas pelas Instituicbes de Ensino Superior, obrigatoriamente, no prazo
maximo de dois anos, aos alunos ingressantes, a partir da publicagdo desta.

Artigo 13. Esta Resolucdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, ficando
revogada a Portaria Ministerial n. 1886, de 30 de dezembro de 1994 e demais
disposi¢cdes em contrério.
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Constata-se, assim, que as Diretrizes Curriculares deixam um amplo espaco para a
oxigenacdo dos cursos juridicos no sentido de modernizacao e atualizacdo. Estas mudancas
passam pelo Projeto Pedagogico do Curso, pelo corpo diretivo e docente das instituicdes de
ensino do Direito. O trabalho conjunto de todos os integrantes do corpo docente, articulado
com o desejo de quebrar o velho paradigma da tradi¢cdo no ensino juridico, mostra-nos que é
viavel termos um ensino do Direito mais atual, contextualizado com a sociedade em que
vivemos e que melhor atenda aos anseios dos alunos, seus principais interessados. Os alunos
também precisam despertar para o fato de que professor algum, por mais genial que seja,
conseguira colocar o conhecimento dentro do seu cérebro como se assenta um tijolo no muro
em construcdo. Ou seja, se todos quiserem, juntos, poderdo fazer um ensino juridico mais em

“tecnicolor” do que em “preto e branco”, parafraseando Grillo.

Certamente essa reformulacdo ndo sera facil porque a complexidade permeia o
ensino juridico em razéo dos diferentes sujeitos que devem interagir e congregar esforgcos para

alcancarem o objetivo que ¢ a elevacdo da qualidade.

Freire (2000, p. 111), com sua sapiéncia costumeira, escrevendo sobre “Educagéo e

Esperanca”, diz:

(...) Ndo gostaria de discutir a esperanca na pratica educativa como se ela fosse algo
estranho, como se vivé-la esperancada ou desesperancadamente fosse um problema
exclusivo dos sujeitos, afetando-a apenas adjetivamente.

(...) O que quero dizer é o seguinte: uma coisa € a a¢do educativa de um educador
desesperancado e outra é a pratica educativa de um educador que se funda na
interdisciplinaridade. O primeiro nega a esséncia de sua prépria pratica enquanto o
segundo explicita uma certa op¢do metodoldgica e epistemoldgica. Em outras
palavras, aquele contradiz o carater natural da educacdo, o Gltimo a experimenta de
um certo ponto de vista.

(...) A matriz da esperanca € a mesma da educabilidade do ser humano: o
inacabamento de seu ser de que se tornou consciente. Seria uma agressiva
contradicdo se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano néo se
inserisse num permanente processo de esperancosa busca. Este processo é educacao.

Ao analisar a docéncia universitaria no Brasil, Morosini (2001, p. 11-30) reporta-se a
formagdo académica do professor de ensino superior e menciona que “a principal
caracteristica de formacdo de professor do ensino superior, no ambito de sua formacdo

didatica, € o siléncio”.
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Bastos (2000, p. 333), falando sobre a necessidade de as Faculdades de Direito
deixarem-se ser centro de transmissdo de conhecimento juridico e ndo como produtores de

conhecimento juridico, diz:

O professor fala de codigos e o aluno aprende (quando aprende) em cédigos. Este
fato, somado ao desinteresse didatico dos docentes (o0 conhecimento juridico
tradicional ¢ um conhecimento dogmatico e as suas referéncias de verdade sdo
ideoldgicas e ndo metodologicas), explica porque a pesquisa juridica nas faculdades
de Direito, na graduacdo (o que poderia, inclusive, justificar, pelo nivel preliminar
do aprendizado) e na pds-graduacdo é exclusivamente bibliogréafica e legalista (...).
Esta realidade precisa ser mudada se desejarmos alterar o status quo. Com
esperanga, mas também com perseveranga.

6. 3 A EDUCACAO NO TERCEIRO MILENIO

Em 1998 foi publicada pela Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura — UNESCO, a obra “Educacdo: Um Tesouro a Descobrir — Relatério da
Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XX1”, coordenado por Jacques Delors.

Esse relatorio trouxe as teses defendidas por inimeros educadores de diversas partes
do mundo. Concluiram que, em um mundo cada vez mais complexo, repleto de diversidades e
desafios, parecia (parece) bastante oportuna a construgdo de um novo conceito de educacgéo

para o terceiro milénio.

Delors usa a metafora dos quatro pilares, basicos e fundamentais, para a educacgdo do

futuro. Séo eles:

1. Aprender a Conhecer;

2. Aprender a Viver Juntos;

3. Aprender a Fazer;

4. Aprender a Ser.
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Os quatro pilares para a educacdo do futuro foram tratados na segunda parte do

relatorio, capitulos 4 e 5, sob a denominacgéo de “Principios”.

O capitulo 4 inicia com a afirmacdo de que o terceiro milénio serd o século das
grandes transformacdes sociais e que a educacdo terd a obrigacdo de transmitir saberes e
saber-fazer evolutivos adaptados a civilizagdo cognitiva (DELORS, 2001, p. 89), isto em
razdo da evolucdo alcancada gracas a tecnologia que hoje possibilita a circulacdo e o
armazenamento de informag6es do mundo inteiro. Do mesmo modo, cabera a educacéo fazer
com que a pessoa desenvolva em si mecanismos de filtragem para a depuragdo das
informacdes que lhe chegarem em excesso. A idéia de que a pessoa estuda, se forma e pode
parar de estudar, devera ser abandonada de todo, porque o conhecimento, em verdade, nunca
se completa. A pessoa humana é também sujeito de um aprendizado que nunca se completa e
assim deve aproveitar todas as oportunidades que a vida lhe oferecer, desde a mais tenra idade

até a velhice para adquirir, explorar, conhecer, atualizar e construir seu conhecimento.

Delors refere que, para responder ao conjunto da sua missdo, a educacdo devera se
organizar e se assentar em quatro pilares que sdo os pilares do conhecimento, fundamentais
para os individuos. O autor enfatiza que estes pilares possuem inimeros pontos de contato, de

modo que se poderia concluir que formam um sustentaculo Unico para a educacao.

A educacdo formal, como regra, baseia-se no aprender a conhecer e no aprender a
fazer, este Gltimo menos utilizada do que o primeiro. O relatério sugere que 0s outros dois
pilares devem ser também desenvolvidos e integrados ao ensino dito “formal”, a fim de que a
educacéo seja efetivamente uma experiéncia global e que a pessoa sinta, verdadeiramente, que
deve se educar ao longo de toda a sua vida, porque isto a tornara uma pessoa melhor, tanto do

ponto de vista individual quanto coletivo, uma vez que ela faz parte de uma sociedade.

Delors cré que a educacdo do terceiro milénio devera ter seu conceito alargado e que
todos os educadores deverdo descobrir, reanimar e fortalecer o tesouro escondido em cada

um de nos (ibidem, p. 90).

O carater instrumental da educacao, isto €, de que a pessoa estuda para obter um fim,
geralmente, de natureza econémica, devera ser substituido por outro, qual seja, a realizacdo

pessoal como um todo.
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Assim, aprender a conhecer visa propiciar a pessoa que tenha o dominio dos
proprios instrumentos do conhecimento, tanto como um meio para desenvolver capacidades
dentro do mundo (sociedade) onde esta inserido, como também, finalidade, isto porque o

conhecimento deve ser um exercicio de prazer e ndo uma pesada obrigac&o.

Os “saberes utilitarios” devem ser abandonados para dar lugar as alegrias do
conhecimento e da pesquisa individual (DELORS, 2001, p. 91). Este prazer pela descoberta e
0 conhecimento devem ser estimulados e assegurados para todas as criangas para que cresgam
e se tornem adultos curiosos intelectualmente, criticos e capazes de discernir de forma

autbnoma e consciente.

O autor pondera, ainda, sobre a impossibilidade e inutilidade de se conhecer tudo,
mas salienta que a especializacdo € benéfica se acompanhada de cultura geral que permita a

comunicacéo e o relacionamento entre as pessoas em seu meio e fora dele.

As pessoas deverdo aprender a fazer ndo somente com vista a prepara¢do para uma
tarefa especifica ou fabricagdo de algum objeto. Deverdo, isto sim, ir além, desenvolvendo
qualidades que facam diferenca como capacidade de comunicacao, de conviver em grupo, de

solucionar conflitos, desenvolver a intuicdo, a capacidade de julgar, etc.

A escola deve preparar o aluno para a idéia de ndo-violéncia, respeito as diferencas e
0 despertar da espiritualidade. Ou seja, a escola tem uma misséo de desenvolver capacidades,
tanto no espirito como no corpo. Refletir sobre si faz com que a pessoa se descubra e,
descobrindo-se, descobrira o outro e, deste modo, passara a ser um cidadao melhor, quer seja

na sua familia, quer seja na sociedade em que vive.

Por fim, o autor ressalta que a idéia de educacdo para toda a vida deverad ser
assimilada por todos e que educagdo ndo ocorre unicamente nos bancos escolares, pois a

sociedade nos oferece diariamente inimeras oportunidades de aprendizado.

Encerrando, Delors (ibidem, p. 101-102) deixa “pistas e recomendagbes” que
sintetizam o seu pensamento e dos Comissarios sobre os quatro pilares que sustentam a

educacdo ao longo de toda a vida. S&o eles:
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Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, com a
possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de matérias. O que
também significa: aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades
oferecidas pela educacdo ao longo de toda a vida.

Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacdo profissional, mas,
de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar
numerosas situacles e a trabalhar em equipe. Mas também aprender a fazer, no
ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e
adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto local ou nacional, quer
formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.
Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo das
interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerir conflitos — no
respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz.

Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir
com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na educagdo nenhuma das
potencialidades de cada individuo: memoria, raciocinio, sentido estético,
capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se.

Concordando com Delors, Juan José Mosquera, em palestra proferida no Programa
de Pés-Graduagdo em Educacgdo, no ano de 2004, na PUCRS, disse que:

(...) a educacéo é a esperancga das sociedades em todo o mundo. Quem desejar ser
um bom educador devera ser flexivel, fluido. A rigidez mata o bom educador. E
importante saber ensinar; porém, o principal é saber fazer uma educacdo voltada
para o futuro. Este € o desafio!”.

Mosquera encerrou a palestra afirmando: “(...) ensinar é ajudar a mudar as condicdes
externas para melhorar a aprendizagem. O afeto e o estimulo sdo fundamentais para a

aprendizagem”.



CONSIDERACOES FINAIS

Gostariamos de fazer, inicialmente, uma confissdo: tivemos muita satisfacdo ao
realizar esta pesquisa. Alids, uma imensa satisfacdo. Esta comecou muito antes do inicio deste
trabalho. Em verdade, iniciou no dia 04 de marco de 2004, quando aconteceu 0 1° Seminario
do Mestrado para alunos ingressantes no Programa de Pds-Graduagdo daquele ano. Aquele
dia foi um dos mais felizes da nossa vida. Exagero, dirdo alguns. Podemos assegurar que néo.
Foi um dia de muita emocdo e muitos sentimentos. Na medida em que os professores do
Programa de POs-Graduacdo foram se apresentando, falando um pouco de si e da sua
atividade docente, pensdvamos na felicidade que estavamos vivendo por estar ali, no quanto
queriamos aproveitar aquela oportunidade de crescimento e no quando iriamos aprender com
todos aqueles mestres e doutores, autores de tantos livros e publicacBes reconhecidas pelas

melhores academias no Brasil e no exterior.

Observamos que alguns colegas também estavam emocionados e mal podiamos
esperar pelo dia seguinte para podermos mergulhar naquele mundo. Quase um Admiravel
Mundo Novo, citando o titulo da famosa obra de Aldous Huxley. Um mundo que era
totalmente diferente daquele de onde vinhamos: do mundo do Direito para 0 mundo da

Educacéo.

O tempo passou e confirmou as nossas expectativas. No inicio, quando pensavamos
no projeto de pesquisa, ingenuamente, chegamos a pensar que ndo haveria tanta bibliografia
sobre 0 tema da nossa investigagdo. Que engano! Foram dois anos de leituras sobre educagéo
em geral, ensino juridico, legislacdo de ensino, pareceres, resolucdes, artigos sobre formacéo

de professores, metodologias, didaticas, avaliacBes, seminarios, congressos...
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Porém, quando se faz algo prazeroso, o tempo passa veloz e logo estavamos as voltas
com o projeto de pesquisa. Nos momentos seguintes, aplicando o instrumento para
professores, nossos colegas, alunos, e depois, analisando os contetddos, fragmentando,

unificando, escrevendo, categorizando... reescrevendo... reescrevendo.

O que emergiu deste trabalho, podera, quem sabe, ajudar a muitos professores, ndo
importando o0 quanto experientes ou inexperientes sejam na arte de ensinar. Os do ensino do
Direito, especialmente, mas ndo somente estes, porque “professor” é sempre professor e de
uma forma ou de outra todos vivem as mesmas agruras, ndo importando em que area do
conhecimento atuem. Certamente os diretores das Faculdades de Direito e 0s coordenadores
de departamentos ou de curso, onde existirem, também poderdo refletir sobre as
manifestacdes dos professores e dos alunos aqui reproduzidas e delas tirarem algum proveito,
notadamente, quando estiverem pensando em revisar 0 projeto pedagdgico, os conteddos
programaticos, metodologias e formas de oxigenar o curso para deixa-lo mais interessante,

vivo e colorido.

Se aceitarmos como premissa que navegamos num mar de incertezas, poderiamos
afirmar que “certamente” algumas medidas poderiam ser tomadas — ja — com o intuito de que

se alcancasse maior qualidade dos cursos de Direito.

E urgente que as instituicdes de ensino do Direito criem servicos de apoio
pedagdgico aos professores e que estes recebam um treinamento e/ou capacitacdo docente
para que iniciem a atividade com mais seguranca e tranquilidade. Este servigo deveria fazer o
acompanhamento dos professores iniciantes por certo tempo para auxilid-los em suas
dificuldades, bem como funcionar permanentemente como auxiliar das direcdes em questdes

pedagogicas.

A professora Marlene Grillo (in ENRICONE, 2004, p. 75) diz que

(...) ndo existe manual de Didatica que apresente um modelo de docéncia a ser
seguido com solucBes para 0 ensino porque ndo existe, igualmente, um problema
originado de uma causa Unica, relativa a uma sé questao.

Tem razdo a professora, porque os problemas que envolvem o ensino juridico sao

complexos demais e possuem raizes profundas na tradicdo e no conservadorismo. Mas nédo
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deve ser por tais motivos que devemos desistir de implementar mudancgas e ousar fazer

diferente. Quebrar o paradigma da tradi¢do no ensino do Direito € imperativo.

A PUCRS ja disponibiliza este servigo através do Setor Didatico Pedagdgico —
SEDIPE, que vem realizando periodicamente cursos de capacitacdo docente com temas da
maior relevancia: avaliacdo, metodologias, inovacdes tecnoldgicas. Porém, é lamentavel que a

freqliéncia dos professores da Faculdade de Direito, em percentuais, seja tdo insignificante.

Mudangas se fazem necessarias com urgéncia e sdo muitas.

A primeira delas passa, sem duvida, pelo reconhecimento de que freqglentar
capacitacdes docentes ndo diminui ninguém. Ao contrario, 0S momentos de convivio com
outros professores nos fazem crescer ouvindo as experiéncias de colegas, debatendo idéias,
problemas, conhecendo as realidades de outros cursos, nos identificando e fortalecendo como
profissionais de mesmos ideais. O conhecimento necessita ser atualizado, renovado e
continuo. Precisamos quebrar o paradigma de que “no Direito” quem ensina ndo é professor,

mas sim, juiz, desembargador, advogado, defensor publico, etc.

Precisamos reconhecer que, debaixo do teto da universidade, todos somos
professores e, assim sendo, todos precisamos de reciclagem e educagdo continuada e, além

disto, estamos todos submetidos as mesmas regras, missao e projeto pedagdgico institucional.

Outra mudanca urgente passa pela analise de todos os conteldos dos cursos de
Ciéncias Juridicas e Sociais. N&o é possivel continuar havendo sobreposi¢do de conteudos, ou
seja, os professores ndo devem ficar se repetindo em assuntos porque o tempo poderia ser
mais bem aproveitado. Que os conteldos sejam complementares se entende. Mas, quanto
tempo € perdido nas salas de aulas com repeticdes inGteis? N&o seria melhor fazer aquilo que
todos os alunos anseiam: trazer a pratica para a sala de aula? Mas ndo somente a préatica
travestida de “estorias” de sucesso (é interessante observar que raramente se ouve relatos onde
o professor, como profissional do direito, fracassou!). Como se nédo fosse possivel aprender

também com os erros!

Outra medida salutar seria a insercéo de disciplinas que sdo “novidades” no Direito.

Mas ndo somente as novidades. Como pensar hoje em uma matriz curricular do curso de
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Direito que ndo traga a disciplina de Propriedade Intelectual, por exemplo? Num mundo que
esta se afundando em pirataria, desrespeito aos direitos individuais e coletivos, como néo falar
nesta disciplina? Como ndo mostrar aos alunos que a pirataria € a mais absurda forma de
atingir a educacdo, a saude publica, a seguranca publica, o emprego? Como nédo falar em
Direito Previdenciario? Em Direito do Consumidor? Como ndo pensar em uma disciplina de
Tecnologia de Informacdo Juridica? Por que os alunos ndo aprendem a pesquisar
corretamente nos primeiros semestres para poderem elaborar seus trabalhos académicos em
sintonia com as normas técnicas? Por que os professores ndo exigem que os trabalhos
apresentados venham digitados e formatados de maneira correta? Por que ndo inovar com 0s
Trabalhos (de Conclusdo) de Curso, privilegiando outras formas além da conhecida
monografia (por exemplo: pesquisa de campo, elaboracdo de artigos, trabalhos orientados,

etc.)? Por que ndo levar os alunos para as salas de audiéncias ou trazé-las para a academia?

Como os alunos do curso de Direito podem cursar cinco anos sem que a lingua

portuguesa seja ensinada durante o curso?

Por que alguns professores ainda se acham t&o diferentes dos seus alunos que
preferem a manutencdo de uma relacdo fria, distante, impessoal. Vimos, pelo relato dos
alunos pesquisados, que alguns professores nem permitem que os alunos se manifestem com
perguntas durante as aulas. Outros, até bem pouco tempo, aplicavam provas e ficavam com
elas em seus arquivos pessoais e 0s alunos se quisessem ver a prova teriam que fazer

requerimentos solicitando autorizacéo a direcao.

Ao escreverem sobre “O professor, personalidade saudavel e relagdes interpessoais:
por uma educacao da afetividade”, Mosquera e Stobdus (in MOROSINI, 2004) relatam que a
Tese doutoral de Mosquera “comprovou que a maioria dos docentes era hostil. Sendo assim
hostis, ainda que ndo se dessem conta, contagiavam seu grupo, seus alunos e a aula se
transformava em uma aula hostil”. E acio e reagdo. Certamente, professores mais afetivos

criardo um ambiente mais propicio para o processo ensino-aprendizagem.

A preocupacdo com a qualidade dos cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais é
permanente e motivadora de encontros de profissionais interessados. Assim, no periodo de 03
a 05 de dezembro de 2006, os participantes do 1X Seminario Nacional de Ensino Juridico,

reunidos em Goiania para discussdao do tema “O futuro da Universidade e os Cursos de
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Direito: novos caminhos para a formacéo profissional”, concluiram que se impde a busca, na
concepcao renovada de educacdo juridica, de uma aprendizagem, entendida como pro-ativa,
com elaboracdo pessoal que ndo se contente com o conhecimento adquirido mecanicamente,
de fora para dentro. Também € imperativa a difusdo dos resultados de encontros realizados em
esfera latino-americana para intercambio de experiéncias de harmonizagdo de competéncias e
habilidades desenvolvidas nos cursos de Direito oferecidos nos paises participantes, a fim de
gue haja uma permanente reflexdo destinada a alcancar uma nova forma de ensinar, aprender

e avaliar.

Este trabalho foi elaborado com um Unico objetivo: contribuir para a reflexdo. Para
isto, foi necessario privilegiar a forma discursiva ancorada na fidelidade dos relatos, quer
fossem de professores ou de alunos. Jamais pensamos em ferir suscetibilidades. Todavia, a

pesquisadora assume que € previsivel que possa acontecer.

Finalizando: ¢é fabuloso observar o quanto alguns professores, de um modo geral, se
identificam com as falas dos seus colegas de profissao, seja pela linguagem que utilizam, seja
pela maneira de se conduzirem, pelos ideais ou sonhos comuns que acalentam. Assim, é
freqliente que, ao ler ou ouvir alguma manifestacdo de professor, as suas palavras se
desloguem para a nossa alma e nela figuem gravadas como se tivessem germinado dentro do
nosso coragao. Foi este sentimento que nos invadiu quando lemos o poema da professora

Adelaide Hagemann, que vive na cidade de Estrela, interior do Rio Grande do Sul. Disse ela:

Ser Professor

Ser ou estar, eis a questéo.

Penso, julgo, e as vezes ndo compreendo.

Se ja fui ou se estou sendo

Mestre, formador, agente ou mediador.

A verdade, é que me chamam: professor.

Procurar entender a si mesmo é tarefa complicada.
Alguém ha muito, ja havia dito.

E isto é verdade, e ndo é mito.

Empreendi-me, entdo, a ler e procurar sintagmas que pudessem clarear
As minhas idéias tdo conflitantes sobre “ser professor”.

Um desafio, uma responsabilidade,
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Em meio as pressdes e opressdes da sociedade.
Compromisso com a coeréncia

Com pratica e competéncia,

Em busca de evolugdo e mudanca

Continua com a firme confianga

De que é preciso ter virtudes, dar exemplos,
Para depois promover a interacao.

Sinto que, na realidade, o professor é um agente,
Que deve ter olhos voltados para o futuro

E para as suas a¢des no presente.

Em suas vivéncias diarias vai incorporando diferencas,
Transformando o seu “eu” individual

Em coletivo e real.

Ser professor,

Ser humano com esperancga, emogao,
Consciéncia, presenca, equilibrio, doacao.
Clareza de seus limites, habilidades,

E também da sua pouca valorizacao.

Mesmo com forgas interferentes que incorporam o personagem, o ator,
Faco o que gosto, o que sei fazer,

Eu sou o que faco,

Eu sou professor!
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